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RESUMO

Esta tese aborda o tema da formacao integral da pessoa humana, na educacdo
basica, de modo particular as que frequentam o Ensino Médio. Tem como foco
tedrico os pressupostos antropoldgicos, epistemoldgicos e educativos em Edith Stein
e Edgar Morin. A pesquisa insere-se no Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
da Pontificia Universidade Catdlica do Parand (PUCPR), na area de concentracdo
Pensamento Educacional Brasileiro e a Formacdo de Professores, que acolhe a
linha de pesquisa: Teoria e Pratica Pedagdgica na Formacédo de Professores e o
grupo PEFOP - Paradigmas Educacionais e Formacdo de Professores, no
desenvolvimento da pesquisa sobre saberes de Morin e Freire na teia de
interconexdo da visdo da complexidade e da educacdo critica: subsidios para
mudanca paradigmética na pratica pedagdgica. O trabalho buscou analisar o
chamado que a BNCC faz as escolas de prover uma educacéo integral e a oferta da
disciplina projeto de vida, por meio da Lei 13.415/17 que altera a Lei 9.394/96 e
propde a implantacdo do Novo Ensino Médio. Diante desse contexto que envolve
uma mudanca paradigmética do setor educacional, apresentou-se 0 seguinte
problema: como 0s pressupostos antropoldgicos, epistemoldgicos e educativos de
Stein e Morin podem contribuir para a educacao brasileira, que nesse momento
propbe uma formacdo integral, na qual defende a necessidade de mudanca
paradigmatica no Ensino Médio como um todo e, em especial, com foco no projeto
de vida? Para responder a essa questdo foi proposto como objetivo geral: analisar
os saberes fundamentados nos pressupostos antropologicos, epistemoldgicos e
educacionais propostos por Stein e Morin como subsidios para uma formacao
integral da pessoa durante o Ensino Médio. A pesquisa € classificada como
qualitativa, do tipo exploratéria. Foi realizada por meio de revisao bibliografica e
documental. A base teérica esta composta por Edith Stein e o seu conceito de
formacao integral da pessoa humana (2003a, 2003b, 2003c, 1999a, 1999b, 1999c,
1999d, 1999¢), Edgar Morin com a teoria da complexidade e a visdo de humano,
através das identidades antagobnicas, (2014a, 2012, 1975, 2015b), William Damon
(2009) com o conceito de purpose (proposito), o documento da BNCC e a Lei
13.415/17. Entre os resultados pode-se destacar a contribuicdo que Stein e Morin
trazem acerca do humano que necessita ser formado. Para Stein a pessoa é uma
unidade de corpo, alma e espirito, portanto, todas as dimensbes do seu ser
precisam ser formadas. Morin propfe a ruptura da visdo fragmentada do ser
humano, desse modo, o educador precisa compreender que o aluno é razao, mas
também emocao, afeto. Assim, a visdo de humano e de educacdo em Stein e Morin
podem contribuir e subsidiar a proposta de reformulacdo e implementacédo do Novo
Ensino Médio, que estd pautado em promover uma formacéo integral e fomentar o
protagonismo juvenil ao incentivar os estudantes a construirem o projeto de vida.

Palavras-chave: Ensino Médio. Formagéao integral. Projeto de vida. Edith
Stein. Edgar Morin.



ABSTRACT

This dissertation addresses the subject of the integral formation of the human person
in basic education, in particular the students who attend High School. The theoretical
focus is on anthropological, epistemological, and educational assumptions from Edith
Stein and Edgar Morin. The research is part of the Graduate Program in Education at
the Pontifical Catholic University of Parand (PUC-PR), in the concentration area
named Brazilian Educational Thought and Teacher Training. This area hosts the line
of research: Pedagogical Theory and Practice in Teacher Training and the PEFOP
group — Educational Paradigms and Teacher Training. This line develops research
on: Knowledge from Morin and Freire in the interconnection web of the vision of
complexity and critical education: subsidies for a paradigm shift in pedagogical
practice. The present work sought to analyze the call that the BNCC makes to the
schools to provide a comprehensive education and offer the discipline Life Project,
through the Law 13.415/17 that amends the Law 9.394/96 and proposes the
implementation of the New High School. In face of this context that involves a
paradigm shift in the educational sector, the following problem arose: How can the
anthropological, epistemological, and educational assumptions from Stein and Morin
contribute to Brazilian education that at this moment proposes an integral formation,
in which one defends the need for a paradigm shift in High School as a whole and, in
particular, with a focus on the life project? To answer this question, it was proposed
as a general objective: to analyze the knowledge based on the anthropological,
epistemological, and educational assumptions proposed by Stein and Morin as
subsidies for an integral formation of the person during High School. The research is
classified as qualitative, of an exploratory type. It was made through a bibliographical
and documental research. The theoretical basis is composed by the concept of
integral formation of the human person from Edith Stein (2003a, 2003b, 2003c,
1999a, 1999b, 1999c, 1999d, 1999e), the theory of complexity and the vision of
human through the antagonistic identities from Edgar Morin (2014a, 2012, 1975,
2015b), the concept of purpose from William Damon (2009), the BNCC document,
and the Law 13.415/17. Among the results, it was highlighted the contribution that
Stein and Morin bring about the human being that needs to be formed. According to
Stein, the human person is a unit of body, soul, and spirit, and thus all these
dimensions need to be formed. By his turn, Morin proposes a breaking on the
fragmented vision of the human being. Thus, the educator needs to understand that
the student is reason, but also emotion and affection. In this line, Stein and Morin’s
view of humanity and education can contribute and support the proposal to
reformulate and implement the New High School, which is oriented to promote an
integral education and foster youth protagonism by encouraging the students to build
their own project of life.

Keywords: High school. Comprehensive training. Life Project. Edith Stein.
Edgar Morin.
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1 INTRODUCAO

A educacgdo € um processo que perpassa toda a existéncia humana e em
diferentes fases da vida. Nesse sentido, a tematica dessa tese envolve a busca da
possivel conexdo antropoldgica, epistemoldgica e educativa, de Edith Stein e Edgar
Morin, como subsidios para caracterizar uma educacao integral, mais humana,
fraterna e solidaria na formacdo dos estudantes. A escolha desses fil6sofos de
origem judaica, ela alemé e ele francés, fundamenta-se na grande contribuicdo que
suas obras e vivéncias proveem para a educac¢do. Para tanto, busca-se investigar
as contribuicbes desses educadores como subsidios na formacdo de professores
gue acolham uma educacao humana, complexa, libertadora e transformadora.

Justifica-se a opc¢éo pelos pensadores Stein e Morin, porque seus registros
académicos, livros e artigos, e, em especial, suas experiéncias de vida levam a
acreditar que suas interlocucbes podem subsidiar a formacdo de pessoas mais
justas e solidéarias.

A opcdao por Stein prende-se a contribuicdo apresentada em suas obras, em
especial, destaca-se a obra Estructura de la persona humana (2003a), dentre outras,
na qual se interessou pelo itinerario educativo enquanto projeto antropolégico.
Nesse livro, ela afirma que, para educar o ser humano, é necessaria uma teoria
pedagdgica que direcione e coordene a praxis educativa. Essa teoria devera
responder a pergunta “o que € o homem?” (STEIN, 2003a, p. 567).

A escolha de Morin justifica-se pela relevancia da sua proposta sobre a
Teoria da complexidade, na qual traz profundas reflexdes sobre a educacédo e na
proposta de reforma do pensamento, em especial, em seu livro Os sete saberes
necessarios a educacado do futuro (2014a). Esse livro aponta alguns caminhos a
serem redescobertos pela educacéo, dentre eles destaca-se: ensinar a condicéo
humana, ensinar a compreensao e ensinar a ética do género humano. Em sua
proposta de pensamento complexo, deseja que se alcance o uno e o multiplo
contidos na visdao do todo, diferente da postura de simplificar tudo. Afirma a
importancia do ponto de vista integral, embora ndo descarte o valor das
especialidades.

Em seus escritos sobre antropologia filosofica, Stein (2003a) apresenta o ser

humano em sua estrutura psicofisica e espiritual. Analisa ainda a relagcdo que ele
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mantém com as coisas e os individuos com quem convive. Por sua vez, ao abordar

sobre o ensinamento da condi¢cdo humana, Morin (2014a, p. 16) afirma que:

O ser humano €, a um sé tempo, fisico, biolégico, psiquico, cultural, social e
histérico. Esta unidade complexa da natureza humana é totalmente
desintegrada na educacdo por meio de disciplinas, tendo-se tornado
impossivel aprender o que significa ser humano.

O educador francés apresenta uma concep¢ao de humano a partir da
complexidade, e entende que € imprescindivel uma educagédo complexa para formar
a humanidade. Para Morin (2014a, p. 93), o género humano comporta a triade
individuo-sociedade-espécie. Assim, os individuos sdo mais do que produtos do
processo reprodutor da espécie humana, e suas interagdes produzem a sociedade,
e esta retroage sobre os individuos, ou seja, € ao mesmo tempo, individuo, parte da
sociedade, parte da espécie (MORIN, 2014a, p. 93).

Ao pensar em educacao, a filosofa judia alema, tinha em mente a formacéao
e o desenvolvimento integral da pessoa humana. Sua visdo de ser humano é a partir
do esquema trial (corpo, alma e espirito), e todas essas dimensbes devem ser
formadas. Para Stein, educar requer saber o que é o ser humano e o que ele é
chamado a ser. O processo educativo deve favorecer a pessoa a se reconhecer e a
tornar-se si mesma através de um processo de autoformagéo. A pessoa é “alguém
que diz de si mesmo eu” (STEIN, 2003a, p. 648).

A formacédo € constituida por pessoas, e cada uma tem a sua singularidade,
todavia, fazem parte de uma comunidade. Para que o processo formativo seja
relevante € necessario saber que visdo de ser humano fundamenta a teoria
pedagdgica e que propésitos sdo buscados. Brustolin e Teixeira (2018, p. 42)
apontam que “um processo educativo que ndo favoreca a reciprocidade nas
relacbes sociais, arrisca-se em formar sujeitos unicamente intelectivos, com acoes
individualistas, um saber dissociado de principios éticos e comunitarios [...].”

Nesse sentido, a educacéo e a formacao de professores precisam conceber
o ser humano em todas as suas dimensdes. A visdo antropoldgica fundamenta a
praxis pedagodgica inovadora que concebe a educagdo como um processo de
formacdao integral da pessoa humana, voltada para a sua interioridade, ou seja, para
a descoberta de si, para a vivéncia da empatia, para a abertura ao outro ao

transcendente e a vida em sociedade.
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Dessa forma, esta pesquisa pretende investigar os fundamentos
antropoldgicos, epistemoldgicos e educativos a partir dos saberes de Morin na visao
da complexidade e de Stein no processo de formacgao integral da pessoa humana
como subsidios para a elaboracdo do projeto de vida na préatica pedagogica dos
professores que atuam no Ensino Médio. Essa etapa escolar foi escolhida por ser a
fase em que os adolescentes avancam para a juventude e passam a fazer parte da
sociedade de uma maneira mais efetiva e sdo convidados a realizar suas escolhas
vocacionais.

Tanto Stein quanto Morin apontam para uma visdo epistemologica quando
afirmam que o educando deve ser despertado, a fim de que possa tomar
consciéncia de si, perceber-se como um ser livre, singular que vive no coletivo, ou
seja, compreender que sua existéncia faz parte de um todo, da vida da comunidade,
e que, o processo formativo de se tornar humano passa pelo abracar uma profissao,
que, depois, volta-se para a sociedade, como um servico e dom de sua existéncia,
em convivio com os demais e para o0 progresso de toda a vida humana e
comunitéria.

Preocupado com a educacdo, Morin (2014a) recomenda a mudanca
paradigmatica para subsidiar a escola. Fala ainda sobre o ensinar a compreensao,
quando afirma: “A compreensdo mutua entre os seres humanos, quer proximos,
quer estranhos, é, daqui para a frente, vital para que as rela¢cdes humanas saiam de
seu estado barbaro de incompreensdo” (MORIN, 2014a, p. 18). E necessaria uma
educacdo voltada para a construcdo da paz, na qual cada individuo se sinta
responsavel por sua edificacdo, tendo em vista que estéa ligado aos demais membros
e gque sociedade, mundo e universo estao conectados.

Toda formacé&o precisa necessariamente ter uma ligagdo ao paradigma que
a fundamenta. Stein aponta a necessidade de uma formacédo e desenvolvimento
integral da pessoa humana, o que para ela sé é possivel a partir de um arquétipo de
humano. E aponta Jesus Cristo, o filho de Deus, como esse arquétipo e modelo de
humanizacéo. Desse modo afirma: “[...] o arquétipo do homem verdadeiro, tal como
tem que ser segundo o plano de Deus, tomou forma e apareceu entre os homens
como o Deus-homem Jesus Cristo” (STEIN, 2003b, p. 67 — 68).

Esta filosofa entende que educar seres humanos verdadeiros significa

formar segundo a imagem divina manifestada no Cristo. Todavia, ressalta-se que o
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Cristo ndo é patriménio de uma religido ou confissdo, mas um modelo e arquétipo da
comunidade humana. Nessa linha de pensamento, o Cristo, como imagem divina e
como modelo do que é ser um humano, € capaz de atrair e influenciar pessoas de
todas as religibes e etnias. Sua vida virtuosa e espiritualizada projeta a imagem do
humano idealizado para além dos limites do cristianismo. O Cristo € modelo de
empatia, acolhimento e solidariedade, virtudes e atitudes estas universais. De forma
abnegada, ele encarou sua existéncia como vocacdo e dom de si para 0s outros
seres humanos e para a comunidade na qual estava inserido.

Assim, justifica-se a escolha da proposta de Stein (2003a) e Morin (2014a),
entre outros autores, como fundamentos antropolégicos, epistemoldgicos e
metodoldgicos para a formacdo dos individuos. Nessa direcdo, elegeu-se como
objeto de estudo o recente desafio da educacgéo no Brasil, quando se propds uma
reformulacédo legal para o Ensino Médio, mais voltado para a formacdo humana, na
qual se defende a necessidade de construir um projeto de vida durante a formacgéao

de jovens e adultos que frequentam esse nivel de ensino.

1.1 JUSTIFICATIVA E PROBLEMATICA

Esta pesquisa se insere no Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo da
Pontificia Universidade Catélica do Parana (PUCPR), na area de concentracdo
Pensamento Educacional Brasileiro e a Formacdo de Professores, que acolhe a
linha de pesquisa: Teoria e Préatica Pedagogica na Formacédo de Professores e o
grupo PEFOP - Paradigmas Educacionais e Formacdo de Professores, no
desenvolvimento da pesquisa sobre: Saberes de Morin e Freire na teia de
interconexdo da visdo da complexidade e da educacgdo critica: subsidios para
mudanca paradigmatica na pratica pedagdgica.

Assim, esta tese esta inserida nesse contexto, e busca defender que os
pressupostos antropolégicos, epistemologicos e educativos de Edith Stein e Edgar
Morin podem contribuir para subsidiar as escolas e 0s professores a prover uma
educacéo integral e na implantagcdo do Novo Ensino Médio. De tal modo, explica-se
a vinculacao desta investigacao a essa linha e projeto de pesquisa, pelo fato de que
propde a superacao do pensamento reducionista e fragmentado acerca da formacgao

do ser humano, por meio de uma mudanca paradigmatica na formacdo dos
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estudantes que estdo no Ensino Médio. Tal mudanca envolve a articulagdo dos
principios da complexidade, de Morin e o conceito de autoformacao, de Stein.

Ao avancar nas reflexbes, percebe-se que a formagdo € um problema
estrutural que perpassa todos o0s niveis de ensino, desde as séries iniciais a pos-
graduacédo. Stein e Morin propdem uma formacédo que seja integral, que ensine a
pessoa a conhecer-se como um ser unico e singular, mas também coletivo, visto que
esta inserido em uma comunidade.

Esta investigacdo traz conceitos e concepcdes sobre formacado integral,
autoconhecimento, autoformacéo e sentido da vida que podem viabilizar a reflexdo
critica e contribuir com a reconfiguracdo do Novo Ensino Médio, tendo em vista a
proposta de uma educacgéao integral e o protagonismo juvenil. Nesse sentido, entre
as contribuicbes dessa pesquisa, esta a proposicdo de um conjunto de construtos
indispensaveis para o desenvolvimento da formacéo de professores, de modo que a
educacdo seja apreendida como um caminho de formacado integral da pessoa.
Desse modo, a importancia desse estudo esta nos reflexos que seréo percebidos na
pratica pedagdgica dos professores e nos estudantes que serdo formados por eles.

Essa pesquisa brotou a partir da atuacéo da pesquisadora como professora
no Ensino Médio, na graduacdo e também como educadora da fé, em grupos de
catequese de jovens e adultos, na Igreja Catdlica. Observa-se a relevancia e
pertinéncia da investigagéo por constatar em salas de aula e grupos de catequese o
quanto falta as pessoas terem conhecimento de si, engajamento em um proposito
pessoal e comunitario e um entendimento acerca do sentido da vida. A partir dessas
observacdes, pode-se constatar que as escolas, ao agirem como provedoras da
educacdo, ainda ndo alcancaram o seu propésito de promover uma formacéo que
seja integral e que auxilie o educando a formar-se como pessoa e a engajar-se na
vida da sociedade de maneira critica e participativa.

Justifica-se a pesquisa pelo fato de seu problema ter nascido a partir da
necessidade de formar as pessoas em sua integralidade, observando os aspectos
cognitivos, afetivos e profissionais, bem como do chamado que a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) fez as escolas de proverem uma educacao integral. A
formacdo € uma questdo imperativa e transcorre a existéncia de cada individuo,

tendo em vista que todos passam pela escola.
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Com isso, admite-se a necessidade de subsidiar os professores, com uma
formacdo integral que seja capaz de superar o pensamento fragmentado e renovar a
pratica pedagogica. Para tanto, foi necessario o pensar critico sobre a préatica dos
professores e o papel social da escola, tendo por base a BNCC, a Lei 13.415/2017,
0 pensamento complexo de Morin (2014a), a proposta pedagogica de Stein (2003a)
e 0 conceito de purpose (projeto vital) de Damon (2009); este conceito pressupde
despertar na juventude um pensamento a longo prazo e o desejo de fazer a
diferenca no mundo. A escolha da concepcao de projeto vital em Damon se deu por
este pesquisador ser uma referéncia nos estudos da area da juventude.

Ante o exposto, elegeu-se o0 seguinte problema:

Como o0s pressupostos antropoldgicos, epistemoldgicos e educativos de
Stein e Morin podem contribuir para a educacdo brasileira, que nesse momento
propbe uma formacdo integral, na qual defende a necessidade de mudanca
paradigmatica no Ensino Médio como um todo e, em especial, com foco no projeto
de vida?

Em funcéo disso, foram tracados os objetivos da pesquisa e definidos os
procedimentos metodolégicos, de modo a apontar possiveis respostas a tal

problema.

1.2 OBJETIVOS DA PESQUISA

Uma pesquisa, para ser desenvolvida, necessita de direcionamentos que
ordenem seu percurso. Seguir uma direcdo significa que se tenha uma meta a ser
alcancada, ou seja, um objetivo pretendido com o estudo. Creswel (2010, p.143)

afirma que é imprescindivel expor a declaracao de objetivo, assim assevera:

A declaragcdo de objetivo apresenta a intencdo do estudo [...]. O objetivo
também ndo sdo as questdes de pesquisa, aquelas questdes que a coleta
de dados vai tentar responder [...]. Em vez disso, e mais uma vez, a
declaracdo de objetivo apresenta os objetivos, a intencdo ou as principais
ideias de uma proposta de estudo.

Conforme Cervo, Bervian e Silva (2007, p. 75) “os objetivos que se tém em
vista definem, muitas vezes, a natureza do trabalho, o tipo de problema a ser
selecionado, o material a coletar etc.” Com o intuito de declarar a intencdo desse

estudo, seguem o0s objetivos da pesquisa.
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1.2.1 Objetivo geral

Analisar os saberes fundamentados nos pressupostos antropoldgicos,

epistemoldgicos e educacionais propostos por Stein e Morin como subsidios para a

formacdo integral no Ensino Médio.

1.2.3 Objetivos especificos

a)

b)

c)

d)

Investigar a compreensdo de ser humano e a proposta pedagogica de
Stein e Morin para a formacao integral da pessoa no Ensino Médio;
Identificar as convergéncias antropoldgicas, epistemolbégicas e
educacionais de Stein e Morin em relacdo a uma educacdo integral e
complexa;

Analisar as propostas de Stein e Morin como subsidios para o
atendimento da proposi¢do da nova Lei 13.415/2017 do Ensino Médio que
defende a necessidade de mudanca paradigmatica como um todo, em
especial por meio do projeto de vida dos alunos;

Apresentar as possiveis conexfes do pensamento steiniano e moriniano
como contribuicdes para a formacgéao integral e complexa dos discentes e
docentes que atuam no Ensino Médio.

1.3 O CAMINHO DA PESQUISA: REFLEXOES PERTINENTES

O desenvolvimento de uma pesquisa esta intrinsecamente conectado com a

histéria de vida do pesquisador e com seu amadurecimento intelectual. Diante disso,

antes de anunciar e justificar os caminhos metodoldgicos, faz-se necessario

apresentar alguns momentos da trajetéria desta pesquisadora. Essas experiéncias

perpassam a vida familiar e estudantil das séries iniciais, a formacdo académica, a

vivéncia missionaria na Comunidade Catélica Shalom e a experiéncia no magistério

Superior e no Ensino Médio.
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1.3.1 A pesquisadora e suas andancas: familia, escola, missédo e profisséo

docente

Sou a primeira das quatro filhas do casal Sinval e Etéria. Fui alfabetizada por
minha méae antes de ir a escola, pois ela era professora do antigo primario, hoje
Ensino Fundamental — anos iniciais. Dona Etéria estudou até a 42 série. Naquele
momento histérico, ha mais de 35 anos, era dificil encontrar graduados lecionando
nos interiores e zonas rurais do Brasil. Tentou algumas vezes concluir o Ensino
Médio, mas por situacbes adversas nao foi possivel. Tinha uma mente
agucadissima. Era professora, comerciante e lider religiosa na comunidade que
fazia parte. Com ela, aprendi a gostar das letras (livros) e a amar a Deus. As
lembrancas que mais marcaram minha memdria, do periodo da infancia, com minha
mae sao: participar com ela das novenas de Natal e colaborar com as discussdes do
texto biblico, e o incentivo dela para que eu decorasse poesias para declamar na
igreja em momentos festivos como dia dos pais e das mées.

Ja o senhor Sinval, meu pai, por sua vez, tinha apenas a 12 série. Era
desprovido de conhecimento cientifico, mas possuidor de grande habilidade pratica
e social. Era um homem acolhedor, amigavel e muito afetuoso. Com ele, aprendi
gue a alegria e a felicidade podem fazer moradia no coracdo, apesar das dores e
lutas diarias, bem como a valorizar e a respeitar as amizades. As memadrias que
adocam minha alma, até hoje, sdo dos momentos em que ele brincava comigo e
minha irmas. Dentre os varios momentos destaco: quando faltava energia elétrica,
brincavamos de esconde-esconde no escuro, e quando chovia, tomavamos banho
de chuva. Foi um pai afetuoso e presente. Estar na presenca dele era experimentar
uma vida com poesia e comunhao.

As minhas irmas se chamam Erica, Poliana e Fabia. Estar em convivéncia
com elas, proporcionou-me inumeras alegrias, mas também a desventura dos
conflitos, que, desde cedo, tivemos que aprender a superar por meio do dialogo,
respeito ou algum castigo de dona Etéria. Compartiihdvamos as experiéncias
familiares, os brinquedos e os amigos. Dentre as brincadeiras da infancia destacam
o brincar de missa e escola. Eu sempre era o “padre”, ou melhor, a sacerdotisa e a
professora. Com elas, vivenciei a graciosidade e gratuidade da amizade, o cuidado
do outro, a forca do amor, do perdao e da reconciliacéo.
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Por ndo terem tido acesso a educacdo formal, dona Etéria e seu Sinval
acreditavam no poder da escola para preparar e fornecer a possibilidade de um
futuro melhor para suas filhas. Por isso, ndo mediram esfor¢os para prové-las com o
ensino escolar. Onde mordvamos o processo de escolarizacdo era somente até a 42
série, tendo em vista esse cenario, mudamo-nos de cidade para que
continuassemos tendo acesso a educacao formal.

Ao ingressar na escola, havia a ideia de que a mesma seria o lugar por
exceléncia na qual se aprimoraria e aprenderia conhecimentos. As informagdes
deveriam fazer parte do processo de aprendizagem, sem uma preocupacao
exclusiva com os conhecimentos a serem transmitidos, mas com a intencédo de
preparar a crianga para a vida, e ser corresponsavel pela formacdo da sua
personalidade.

Todavia, os professores exerciam o magistério focados na transmissao de
conteudos e no cumprimento do curriculo. A escola estava distante da proposta de
preparar a crian¢a para a vida e do que propunha Anisio Teixeira (2007, p. 49) em
meados do século XX.

[...] educar em vez de instruir; formar homens livres em vez de homens
doceis; preparar para um futuro incerto e desconhecido em vez de transmitir
um passado fixo e claro; ensinar a viver com mais inteligéncia, com mais
toleréncia, mais finamente, mais nobremente e com maior felicidade, em
vez de simplesmente ensinar dois ou trés instrumentos de cultura e alguns
manuaizinhos escolares.

Vale ressaltar que a escola estava atada a um modelo de ensino tradicional,
preocupava-se em colocar os educandos em uma forma j4 pronta. Tem-se a
sensacao de que o ambiente escolar tolhia a pessoa, tornava-a docil e despreparada
para as incertezas do futuro.

Este espaco fisico, que se chama escola, mantém os alunos presos a uma
cadeira, parados, sem expresséo, inertes, conformados com aquela situacdo, e os
gue conseguem se desprender ou ao menos desejam sao chamados de
bagunceiros, desordeiros e rebeldes.

Educar respeitando a individualidade, os Ilimites, as capacidades, e
necessidades dos individuos deveria ser algo que a escola se propusesse a fazer.
Os educandos passam grande parte do tempo na escola, a mesma necessitaria

estar atenta as potencialidades, aquilo que, enquanto individuo, pode construir e
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fazer. A inteligéncia e criatividade precisariam ser agucadas e ndo podadas ou vistas
como “coisas de crianc¢a”.

Sabe-se que a crianga € curiosa, sempre pergunta sobre o porqué das
coisas, e do mundo ao seu redor. Nesse sentido, a escola poderia acolher,
incentivar e estimular a aprendizagem das criangcas por meio dos seus
guestionamentos. Todavia, na realidade ha uma castracédo dessa vontade ou desejo
de descoberta.

Percebem-se professores apegados aos seus planos, programas e
diretrizes, por isso, ndo abrem espaco para as criancas manifestarem sua
curiosidade. Esses tais, com pulso firme, carregam o brio de possuidores da verdade
e de todo o conhecimento.

Ao longo da experiéncia pedagodgica, como aluna e como professora, foi
possivel identificar a distancia do ambiente escolar da realidade das criancas. Estas
vivenciam varias experiéncias que marcarao sua vida de modo indelével. Essas
experiéncias se configuram em contemplar o céu e as estrelas, subir em arvores,
enfrentar correntezas nos rios, brincar no escuro, experimentar brinquedos de
montar e desmontar, entre outras. Quando, porém, chegam a escola, sdo tolhidas e
podadas, ou seja, € arrancada pela raiz a energia vital que move a curiosidade,
liberdade e expressao.

Em vez disso, educar € provocar perguntas, pois sédo elas que desafiam a
inteligéncia. Quando uma crianca é questionada, sente-se desafiada e parte em
busca da resposta, deseja fazer a descoberta do conhecimento. Essa provocacao da
inteligéncia acontece tanto na escola quanto no lar. Rubem Alves, educador, filésofo,
psicanalista e poeta brasileiro, certa vez, no exercicio da psicanalise, atendeu a uma
paciente que estava angustiada, porque nao tinha tempo para educar sua filha, ao
que ele respondeu dizendo: “Eu nunca eduquei meus filhos. S6 vivi com eles”
(ALVES, 2014, p. 36). O mesmo acredita que € nessa convivéncia que a crianca faz
pergunta e aprende o que interessa. O educando aprende quando € despertado nele
0 interesse, gosto pela coisa, disciplina ou conteudo. Assevera que a aprendizagem
deve ser um processo divertido, e € s6 com prazer que se aprende. Aprendizagem
sofrida é logo esquecida, pois, “[...] a memoéria guarda o que deu prazer’ (ALVES,
2014, p. 70).
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Como docente, entendo que a escola € um dos lugares capazes de
estimular as poténcias de todas as pessoas que passam por ela, encorajando-as
aquilo que sdo chamadas a ser: um humano pleno, conhecedor de si e de suas
aptiddoes. Contudo, quando n&do séo incentivadas, mas repreendidas, podem se
sentir podadas e ficar acabrunhadas por um bom tempo, ou toda a vida.

Quando crianca, esta pesquisadora escrevia alguns versinhos, que sua mae
chamava de poesia, e seu pai exibia a escrita diante dos amigos, pleno de orgulho
da sua primogénita, que ja sabia ler e escrever. Todavia, quando esses
“‘manuscritos” foram apresentados a professora, ela os ignorou e disse que nédo
levariam a lugar algum e que tinha mesmo era que me ater aos estudos se quisesse
ser uma “doutora”.

Apés ouvir esse discurso, a poesia foi engavetada, e muito raramente
passeava por suas paisagens, apesar de nelas sentir gozo e contentamento.
Abracou o lado prosaico da existéncia. Ao olhar, especificamente, para essa
experiéncia vivenciada, cabe a reflexdo que Edgar Morin (2014a, p. 52) faz sobre a
condicdo humana, onde afirma que estamos prisioneiros de uma viséo restrita, e que
0 ser humano é complexo e traz em si caracteres antagonistas: sapiens e demens
(sadbio e louco), faber e ludens (trabalhador e ludico), empiricus e imaginarius
(empirico e imaginario) economicus e consumans (econdmico e consumista)
prosaicus e poeticus (prosaico e poético).

Ao expor sobre o aspecto prosaico e poético da vida, Morin! afirma que:

As coisas prosaicas sao importantes para se ganhar o pdo de cada dia,
para sobreviver, mas a qualidade de vida esta na poesia, ou seja, a
comunhdo, a fraternidade, o amor, a festa. [..] Vivemos na terra
poeticamente e prosaicamente. [...] A grande questdo é como ajudar o ser
humano a viver sua vida e a vivé-la poeticamente. [...] Viver poeticamente é
ser capaz de exprimir sua personalidade, suas comunhdes, suas
participacfes, suas curiosidades, ou seja, de pensar a condicdo humana.

A partir dessa fala de Morin, sobre o pensar a condi¢ao da pessoa humana,
esta pesquisadora relatardA um pequeno detalhe da sua experiéncia como
missionaria da Comunidade Catolica Shalom e a condicdo humana. Essa
comunidade tem como baluartes Teresa D’Avila e Francisco de Assis. Teresa é

apresentada como uma mestra que ensina o caminho de intimidade com Deus por

1 Em palestra proferida em uma videoconferéncia e disponibilizada no site do grupo de pesquisa
“Paradigmas educacionais e formacgao de professores — PEFOP”.
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meio da oragdo, e Francisco como aquele modelo de desprendimento dos bens
materiais, mas também de comunh&o e fraternidade com os outros humanos e a
natureza.

Os membros da comunidade tém a experiéncia da vida comunitaria,
compartilham a existéncia com pessoas que possuem familias, culturas e educacao
diferentes. Para que a convivéncia fosse possivel, eram necessarios o respeito e o
exercicio da compreensdo. Ao comentar sobre a necessidade da compreensao,

Morin? adverte:

E evidente que a necessidade de compreender inclui a necessidade de
compreender a si préprio, de conhecer os mecanismos da mentira a si
proprio, os mecanismos do egocentrismo que nos fecha. E um trabalho
absolutamente fundamental e que nos falta.

Nessa vivéncia, cada missionario era incentivado a trilhar a via do
autoconhecimento, tendo em vista que, todos devem ter consciéncia de si e da sua
condicdo. E pertinente observar que, Morin (2014a) faz uma critica ao sistema
educacional por ndo ensinar o autoconhecimento. Durante o tempo de permanéncia
na comunidade, foi possivel observar, com o pastoreio, 0 quanto as pessoas nao se
conheciam e ndo conseguiam enfrentar e resolver seus problemas. Isso acometia a
individuos que tinham passagem pela faculdade ou ndo, que tinham instabilidade
financeira e seguranca, quanto aqueles que moravam em bairros periféricos.

A Comunidade Shalom proporcionava formacdes diversificadas aos seus
membros. Essas formacgdes eram de cunho biblico, espiritual, humano e psicolégico.
Em uma dessas formacfes foi possivel o contato com a filésofa e monja carmelita
Edith Stein e a logoterapia® de Viktor Frankl.

Nesse processo de formacédo, aconteceram muitas contribuicdes, das quais
destaco as seguintes: saber da origem judaica de Stein, da sua renuncia a fé aos 13
anos, da sua busca pela verdade que a fez trilhar o caminho da filosofia e depois
abracar a fé cristd. Outro destaque foi a logoterapia, uma escola psicolégica, que

auxilia as pessoas a encontrar um sentido e propdsito para a existéncia. Esse desejo

2 Em palestra proferida em uma videoconferéncia e disponibilizada no site do grupo de pesquisa
“Paradigmas educacionais e formacgao de professores — PEFOP”.

3 Conforme Souza e Gomes (2012, p. 52), é uma escola psicoldgica de carater fenomenolégico,
existencial e humanista, conhecida também como a Psicoterapia do Sentido da Vida ou, ainda, a
Terceira Escola Vienense em Psicoterapia.
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de conhecer a verdade e de encontrar um sentido para a vida, conduziu-me a
graduacéo em filosofia e a exercer a docéncia como um ministério e uma vocacao.

A partir desse anseio de encontrar a verdade e um sentido para a existéncia,
ingressei no curso de Filosofia. Era bacharelado e fornecido por apenas uma
Faculdade privada na cidade de Rio Branco. Enquanto cursava Filosofia, fiz um
vestibular para a Universidade Federal do Acre (UFAC) e fui aprovada para estudar
Pedagogia, cheguei a realizar dois semestres. Todavia, quando abriram o curso de
Filosofia licenciatura, migrei para ele, por meio de outro vestibular, e tranquei a
Pedagogia.

Apos concluir o curso de Filosofia na UFAC (2012) fiz uma especializacao
em educacdo pelo Centro Universitario Claretiano (2013). Em 2014, iniciei o
exercicio do magistério Superior, na Faculdade Diocesana Sao José (FADISI).
Nessa faculdade, trabalho com os alunos da graduacédo de Filosofia, que, em sua
maioria, sdo seminaristas e estdo em processo de preparacdo e discernimento
vocacional para o sacerdécio. Ao acompanhéa-los, & perceptivel a “angustia” que
adentra o coracdo de todo ser humano com relagdo ao que fazer de si, e o que lhe
dard realizacdo e felicidade. A escolha de uma profissdo/vocacdo faz parte do
projeto de vida da pessoa e, por isso, necessita receber uma formacéo que a auxilie
escolher e tomar uma deciséo.

Fiz mestrado em Teologia, entre os anos 2015 — 2017, pela Faculdade
Jesuita de Filosofia e Teologia (FAJE) de Belo Horizonte. Com o intuito de ndo me
afastar da filosofia, empreendi a pesquisa em Agostinho de Hipona, um pensador
cristdo que transita pela filosofia e teologia. No mestrado tive contato com o
pensamento complexo de Edgar Morin, de modo particular, na disciplina de
“Ecoteologia”. Nessa matéria pude estudar a enciclica Laudato Si’, do Papa
Francisco.

A teologia é uma ciéncia que dialoga com outras areas do conhecimento,
procura ter uma visdo integral da realidade e do ser humano. A partir da referida
disciplina, refletiu-se sobre como tudo esta interligado no mundo. A natureza, a
sociedade, a economia e o0 ser humano estao interconectados, por isso, a urgéncia
em superar o pensamento fragmentado.

O pensamento complexo auxilia a refletir sobre a funcdo social da escola de

prover uma educacéao integral que auxilie o educando a perceber que sua vida esta
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conectada as realidades sociais, econémicas, culturais e politicas. Ele ndo é um ser
isolado ou proprietario do meio ambiente. Todavia, esse processo formativo precisa
ser iniciado com os professores. E necessario que, primeiro, os docentes rompam
com o pensamento cartesiano e comecem a trilhar o caminho da educacéo integral.

Em 2020, fui convocada pela Secretaria de Estado de Educacé&o do Acre
para lecionar Filosofia aos estudantes do Ensino Médio. Era o primeiro ano da
pandemia do covid-19, a escola, em geral, estava submersa em uma realidade
incerta e amedrontadora. Os (as) alunos (as) das Escolas Estaduais estavam sem
aulas presenciais, a Secretaria de Educacao organizou alguns modulos de aulas que
eram transmitidos por um canal de TV e a assisténcia estudantil era realizada pelos
professores, por meio dos grupos de WhatsApp. Os alunos que ndo tinham acesso a
internet iam a escola retirar as apostilas.

Esse contexto pandémico atestou, com grande veeméncia, a desigualdade
gue ha entre os brasileiros, e o quanto as escolas da rede publica estdo obsoletas
digitalmente, tanto em seus espacos fisicos, por nao disponibilizarem laboratérios de
informatica, quanto em seu corpo docente, pois havia professores que ndo sabiam
enviar um documento pelo WhatsApp. A necessidade de inclusédo digital desafiou
docentes e discentes.

Ao chegar a escola publica, encontrei alguns desafios com a coordenacao,
que seriam facilmente resolvidos por meio da abertura ao didlogo. Um episodio
muito peculiar me desestabilizou emocionalmente e levou-me a refletir o quanto a
escola necessita humanizar as suas relacdes. O referido episédio foi o seguinte: a
escola tinha suspendido o atendimento aos alunos presencialmente (esse
atendimento era para entrega e retirada de apostilas), devido ao aumento nos casos
de covid, mas iria retornar a atender apenas no turno da manha. Fez uma escala e
incluiu os professores, inclusive aqueles que tem contrato apenas no turno da tarde.
Ao saber do cronograma, informei a coordenagdo que ndo poderia comparecer e
gue meu horario de trabalho era a tarde.

Tendo em vista que néo estava ministrando aulas presenciais, dispus-me a ir
a escola a tarde para ajudar a coordenagdo, mas minha proposta néo foi aceita, e a
coordenadora pediu que entrasse em contato com a diretora. Ao fazer contato, a
mesma ndo quis me atender pessoalmente e disse que, se ndo comparecesse a

escola, no horério indicado, eu receberia adverténcia. Ao perceber em diferentes
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momentos a intransigéncia e falta de didlogo da coordenacédo, solicitei
remanejamento a Secretaria de Educacéo.
Ante esse acontecimento, cabe a reflexdo feita por Alarcdo (2001, p. 17)

sobre o contexto escolar, onde assevera que:

Um bom contexto de trabalho requer um ambiente de exigente tranquilidade
e de conscientizacdo do lugar que cada um deve desempenhar. A escola
tem de ser a escola do sim e do ndo, onde a prevencdo deve afastar a
necessidade de repressdo, onde o espirito de colaboracdo deve evitar
guerras de poder ou competitividade mal-entendida, onde a critica franca e
construtiva evita o siléncio roedor ou a apatia empobrecedora e
enturpecedora (sic.).

Ao refletir sobre a escola e o processo educacional, Alarcdo (2001, p. 16)
afirma que a escola é um local, um contexto e um tempo educativo. Enquanto lugar,
€ um edificio, mas esse edificio ndo pode ser reduzido as salas de aula, é
necessario encontrar espago para convivéncia, cultura e trabalho em equipe
(ALARCAO, 2001, p. 16). Pode-se, ainda, acrescentar as reflexdes de Alarcdo: a
escola € um lugar no qual professores e alunos aprendem a resolver os conflitos por
meio do dialogo e da compreensao e acolhimento do outro.

A escola, enquanto contexto, € entendida como um contexto de trabalho,
que para o aluno é a aprendizagem e para o professor, a educacdo em sua
multiplicidade de funcdes. Para Alarcdo (2001, p. 17) a aprendizagem se da por
meio do esforco, por isso, criancas e jovens precisam aprender a se esforcar, a
trabalhar e investir no estudo e na compreensédo. Todavia, pondera que, “esforgar-se
nao deve equivaler a desprazer, mas tampouco pode traduzir-se em metodologias
de papinha feita, castradoras do desenvolvimento das potencialidades escondidas
em cada um” (ALARCAO, 2001, p. 17).

Para além de lugar e contexto, a escola € também tempo. Alarcéo (2001, p.

18) assegura que esse tempo é:

Um tempo que passa para ndo mais voltar. Um tempo que ndo pode ser
desperdicado. Tempo de qué? De curiosidade a ser desenvolvida e néo
estiolada. [...] A escola é tempo de desenvolver e aplicar capacidades como
a memorizagéo, a observagdo, a comparacao, a associagao, o raciocinio, a
expressdo, a comunicagéo e o risco.

A escola € uma organizacdo na qual as pessoas sdo fundamentais para a

sua existéncia. Todos séo atores protagonistas. Todavia, Alarcdo (2001, p. 23) alerta
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que, “[...] se os alunos passam pela escola, os professores ficam e acompanham o
desenvolvimento da instituicdo. Por isso, e também pelas responsabilidades que
assumem, os professores sao atores de primeiro plano.”

Com o intuito de que o tempo do aluno na escola seja proveitoso e que a
educacado e o processo formativo da pessoa cumpram sua missao, Stein (2003b, p.
67) pontua: “que outra coisa queremos alcangcar com a educagao, se nao que o
jovem que nos foi confiado chegue a ser um verdadeiro homem e seja
autenticamente ele mesmo”.

Esta pesquisadora tem uma visdo humanistica e est4 preocupada com o
modelo de humano que é difundido, o estilo de vida e de comunidade, bem como as
relacdes que sdo estabelecidas entre os individuos e a sociedade. Reconhece ainda
a necessidade de humanizar a educacdo, tal como é apresentada no documento da

Congregacéo para a Educacéo Catolica (2018, n. 8):

E necesséario, portanto, humanizar a educacdo, ou seja, torna-la um
processo em que cada pessoa possa desenvolver as proprias atitudes
profundas, a prépria vocacao e assim contribuir para a vocacéo da prépria
comunidade. “Humanizar a educagao” significa colocar a pessoa no centro
da educacédo, em um quadro de relacbes que compdem uma comunidade
viva, interdependente, vinculada a um destino comum.

Ante o exposto, percebe-se que a realizacdo de uma pesquisa esta
conectada com a histéria de vida do pesquisador e sua visdo de mundo, conforme
atesta Gamboa (2012, p. 165 — 166):

Por tras de uma determinada abordagem, estd a visdo de mundo do
investigador, que lhe permite organizar os diferentes elementos e
pressupostos que integram a logica da pesquisa e relacionar os processos
do conhecimento e os interesses que os orientam. [...] Essas reflexdes
permitem definir melhor as alternativas e as opcdes teérico-metodoldgicas
gue os pesquisadores assumem, a medida que elucidam para quem, para
gue tipo de homem e em funcdo de que tipo de sociedade realizam suas
pesquisas.

Assim, a trajetoria de vida da pesquisadora que inclui sua vivéncia familiar e
escolar, sua experiéncia de fé, sua caminhada existencial como missionaria, sua
profissdo docente e o0 contato com o0s escritos de Stein e Morin a conduziram a
delinear esta pesquisa, com foco em uma educacao integral e humanizadora, e que

conduza os educandos a projetarem a sua existéncia em prol da comunidade.
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1.3.2 A metodologia do trabalho

Esta pesquisa, cujo tema € “Educacdo e Humanidade: a formacao integral
no Ensino Médio a partir dos pressupostos educativos, epistemoldgicos e
antropoldgicos de Edith Stein e Edgar Morin”, tem uma abordagem qualitativa do tipo
exploratoria.

A pesquisa qualitativa para O’Leary (2019, p. 188), “apela tanto para a logica
indutiva quanto para a dedutiva, aprecia as subjetividades, aceita mdultiplas
perspectivas e realidades, reconhece o poder da pesquisa sobre participantes e
pesquisadores [...]". E Creswell (2010, p. 211) afirma que, “a pesquisa qualitativa é
uma pesquisa interpretativa, com o investigador tipicamente envolvido em uma
experiéncia sustentada e intensiva com os participantes”.

A pesquisa qualitativa exploratéria e documental visou proporcionar maior
familiaridade com o problema para torna-lo explicito, pois foi realizada por meio de
levantamento bibliografico e anélise de documentos e recomendacdes referentes a
legislagbes para o Ensino Médio. Ao explanar sobre a pesquisa bibliografica,
Severino (2013, p. 122) afirma que, “se realiza a partir do registro disponivel,
decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos,
teses etc.”

Desse modo, a pesquisa desenvolveu-se a partir dos seguintes momentos:
1) eleicdo dos textos norteadores dessa tese: o livro Estructura de la persona
humana* de Stein (2003a), o texto Os sete saberes necessarios a educacdo do
futuro de Morin (2014a), o escrito O que o jovem quer da vida? de Damon (2009,); a
Lei 13.415/2017 e a BNCC que sé&o documentos normativos da educacao brasileira
voltada ao Ensino Médio e a proposta para um Novo Ensino Médio; 2) fichamento e
analise dos escritos selecionados, bem como, de outros textos que serviram de
embasamento tedrico; 3) levantamento do Estado da Arte e o planejamento quanto a
analise e interpretacdo dos dados coletados, a saber: definicAo dos descritores,
reviséo de literatura na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes (BDTD)

e na Scientific Electronic Library Online (SciELO).

4 Para esta pesquisa foram utilizadas algumas obras de Stein e outros autores em espanhol, e todos
os excertos foram traduzidos pela pesquisadora.
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1.4 ORGANIZACAO DO TRABALHO

O texto para apresentacdo da pesquisa foi estruturado em sete capitulos,
destacam-se 0s aspectos pertinentes e centrais de cada parte. Iniciou com a
Introducéo onde se apresentou a proposta do estudo e o caminho metodoldgico da
pesquisadora. O segundo capitulo com o titulo Os estudos em Edith Stein e Edgar
Morin: caminhos que se entrelagam na complexidade foi organizado com o objetivo
de demonstrar, por meio do estado da arte, sob a visdo de Romanowski e Ens
(2006) e Ferreira (2002) o que se tem produzido em Stein e Morin. Para realizacéo
desse capitulo foi necessario um levantamento de dados nas plataformas Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes (BDTD) e na Scientific Electronic Library
Online (SciELO).

O terceiro capitulo intitulado Pressupostos antropolégicos, epistemologicos e
educativos propostos por Edith Stein foi estruturado com a finalidade de apresentar
a trajetoria intelectual de Stein, seu engajamento politico e social, a sua sede pela
verdade e o seu compromisso com a formacéo integral do ser humano. Desse
modo, apresentou-se a concepcdo de pessoa humana para essa filosofa, bem como
a visdo pedagogica do processo formativo.

Com o titulo Pressupostos antropolégicos, epistemoldgicos e educativos
propostos por Edgar Morin, organizou-se o quarto capitulo com o objetivo de apontar
0 quanto a vida intelectual de Morin estd associada a luta social, politica e
educacional. O capitulo foi tecido com a apresentacdo do paradigma newtoniano-
cartesiano e a proposta de superacdo desse paradigma por meio da teoria da
complexidade. ApGs, abordou-se 0 pensamento moriniano acerca do humano, assim
como, a educacao pela via da complexidade.

O quinto capitulo, cujo titulo € Ensino Médio, formacéo integral e projeto de
vida foi estruturado para abordar o percurso da educacdo béasica, com foco no
Ensino Médio e a proposta da implantacdo do Novo Ensino Médio, por meio da Lei
13.415/17. Para isso, foi necessario discorrer sobre o que é a educacéo basica e o
Ensino Médio compreendido como uma das etapas do ensino basico, promovido
pelo Estado, assim como o conceito de formacgao integral e a inclusdo da disciplina

projeto de vida ao curriculo escolar. Para uma melhor visualizacdo da proposta
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pedagogica do Novo Ensino Médio foi realizado um tépico sobre a implantagcéo
desse “novo” modelo de educacao no estado do Acre.

O sexto capitulo intitulado Novo Ensino Médio e projeto de vida: conexdes,
tessituras e 0s pressupostos antropoldgicos, epistemoldgicos e educativos
steinianos e morinianos como subsidios para a mudanca paradigmatica no Ensino
Médio apresenta os temas/conceitos sobre formacado integral e projeto de vida a
partir dos pressupostos de Stein e Morin, com o intuito de contribuir com as
tessituras dessas tematicas, e assim, auxiliar o fortalecimento da proposta da
educacdo integral e da construcdo do projeto vital pelo aluno. Por fim, as
consideracdes finais que explanam sobre as contribuicbes da pesquisa, suas

limitagGes, bem como as motivagdes para novos trabalhos e aprofundamentos.
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2 OS ESTUDOS EM EDITH STEIN E EDGAR MORIN: CAMINHOS QUE SE
ENTRELACAM NA COMPLEXIDADE

Quando o outro me “comunica” seu pensamento, me
abre passo a passo 0 caminho para a compreenséao do
sentido que se constituiu originalmente em seu
pensamento. E quando eu o vivencio, iSSO me
impulsiona a “continuar pensando”, o que ja ndo é uma
reproducédo, mas uma producédo original e na qual se
abre uma nova existéncia parcial da conexao de
sentido da totalidade. Desta forma, vai-se tecendo um
‘intercambio de pensamentos” um pensar conjunto
gue ja ndo se experimenta como vivéncia de um ou de
outro, mas como nOSSO pensamento comum.

Todo cultivo da ciéncia é feito desta forma. O que eu
contribuo como  “aporte  proprio” para o
desenvolvimento da ciéncia, com rendimentos
originais do meu pensamento, tudo isso nasce em
virtude do patrimbnio ja reunido, que eu recebo, e
torna-se por sua vez o fundamento sobre o qual outros
continuardo a construir. E com esta minha agéo
espiritual me encontro incorporado a uma grande
conexdo de motivagbes, ao processo cognitivo da
humanidade. (STEIN, 2005, p. 382)

Esse capitulo traz a revisdo de literatura feita a partir dos estudos em Stein e
Morin, por meio do estado da arte, com o intuito de se perceber o caminho trilhado
por outros pesquisadores, bem como, os seus interesses, objetivos e areas de
conhecimento quando se propuseram a pesquisar a formacao e o ser humano para
os referidos autores, que trazem em suas raizes uma origem comum com O
judaismo e na mente e no coracdo uma inquietacdo por uma educacéao integral do
ser humano.

A formacéo do ser humano foi tema central das pesquisas de Stein e Morin.
A filbsofa aleméa concebe o ser humano como uma estrutura psicofisica e espiritual e
0 processo educativo como um projeto antropoldgico. E imprescindivel que o ser
humano saiba quem ele é e qual a sua posicdo no mundo. O educador francés
anseia por uma educacdo que supere o0 pensamento fragmentado e ensine ao
homem a sua condicdo humana, sua identidade terrena, a compreenséao e a ética.

Esse estudo se propbs a trabalhar com o pensamento antropoldgico,

epistemoldgico e educativo de Stein e Morin. Para isso, realizou pesquisas na
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Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD) e na SciElo e ndo se encontrou
um unico texto que aborde os dois autores juntamente, bem como, a possibilidade
da proposta educacional desses educadores de fundamentar a proposta do Novo
Ensino Médio. Desse modo, essa investigacdo pretende contribuir, por meio da
proposta antropologica, epistemologica e educativa steiniana e moriniana, com a
educacao brasileira, etapa do Ensino Médio, que, por meio da BNCC, convoca as
escolas a promover uma formacao integral e auxiliar os estudantes a construir o
projeto de vida.

Stein e Morin estavam separados geograficamente, contudo viveram
angustias semelhantes devido ao avanco do nazismo. Presenciaram o0 quanto a
humanidade pode caminhar para a barbarie e ndo para um progresso humano. Por
isso, a educacdo tem uma missao fundamental na vida das pessoas, pois as
humaniza. Assim, 0s pensamentos steinianos e morinianos se encontram e se
entrelacam na complexidade, pois defendem uma formacdo que contemple o ser
humano em todas as suas dimensfes (bioldgica, fisica, psiquica) e o auxilie a
encontrar um sentido para a vida e colocar os dons e profissdo a servico da

comunidade.

2.1 FASE INICIAL DA PESQUISA: ESTADO DA ARTE

Para iniciar essa pesquisa, optou-se pela realizagcdo de um levantamento do
tipo Estado da Arte. Entende-se essa modalidade de pesquisa como um estudo que
procura abranger toda uma éarea de conhecimento. Para que seja possivel sua
realizacdo ndo basta estudar os resumos de teses e dissertacées, mas também as
producdes realizadas em congressos e publicadas em periédicos da area. Todavia,
quando o estudo aborda apenas um setor do tema é denominado “estado do
conhecimento” (ROMANOWSKI, ENS, 2006, p. 39 — 40).

Essas pesquisas tém um carater bibliografico e buscam mapear a producéao

académica em diversas areas do conhecimento. Conforme Ferreira (2002, p. 258):

[...] sédo reconhecidas por realizarem uma metodologia de carater
inventariante e descritivo da producéo académica e cientifica sobre o tema
gue busca investigar, a luz de categorias e facetas que se caracterizam
enquanto tais em cada trabalho e no conjunto deles, sob os quais o
fenbmeno passa a ser analisado.



39

Ao apontar a contribuicAo das pesquisas do tipo estado da arte,

Romanowski e Ens (2006, p. 39) afirmam que:

Estados da arte podem significar uma contribuicdo importante na
constituicdo do campo tedrico de uma érea de conhecimento, pois procuram
identificar os aportes significativos da construgcdo da teoria e prética
pedagodgica, apontar as restricdes sobre o campo em que se move a
pesquisa, as suas lacunas de disseminacao, identificar experiéncias
inovadoras investigadas que apontem alternativas de solugdo para os
problemas da pratica e reconhecer as contribuicdes da pesquisa na
constituicdo de propostas na area focalizada.

Conforme Romanowski e Ens (2006, p. 43), para uma pesquisa do tipo
estado da arte sdo necessarios os seguintes procedimentos a serem realizados pelo

pesquisador:

- Definicdo dos descritores para direcionar as buscas a serem realizadas;

- Localizacdo dos bancos de pesquisas, teses e dissertacdes, catalogos e
acervos de bibliotecas, biblioteca eletrbnica que possam proporcionar
acesso a colecdes de periodicos, assim como aos textos completos dos
artigos;

- Estabelecimento de critérios para a selecdo do material que compde o
corpus do estado da arte;

- Levantamento de teses e disserta¢cfes catalogadas;

- Coleta do material de pesquisa, selecionado junto as bibliotecas de
sistema COMUT ou disponibilizados eletronicamente;

- Leitura das publicagbes com elaboracdo de sintese preliminar,
considerando o tema, 0s objetivos, as problematicas, metodologias,
conclusdes, e a relacdo entre o pesquisador e a area;

- Organizacdo do relatério do estudo compondo a sistematizacdo das
sinteses, identificando as tendéncias dos temas abordados e as relagbes
indicadas nas teses e dissertagdes;

- Andlise e elaboracao das conclusdes preliminares.

A realizacdo da pesquisa é feita por meio da analise de dados encontrados
nas bases de catadlogo e bancos de resumo, na qual se realiza a leitura e
categorizacdo. Ao iniciar os estudos, o pesquisador acredita que encontrara
resumos homogéneos, todavia se depara com uma enorme heterogeneidade, que
pode ser esclarecida devido as diferentes representacdes dos autores quanto a este
género discursivo, e pelo confronto dessas representagcdes com caracteristicas de
situagcdo comunicacional, alteracbes de material e regras das entidades que
divulgam os resumos (FERREIRA, 2002, p. 264).

A pesquisadora André (apud ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 46) comenta

que a variedade na apresentacao dos resumos pode limitar a pesquisa, pois alguns
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sdo bem abreviados e outros confusos. No entanto, Ferreira (2002, p. 269) traz um

entendimento diferente acerca da variedade dos resumos, pois:

Ele [o pesquisador] pode surpreender-se entendendo cada resumo como
Unico e individual porque produzido em determinadas condi¢cdes de
producédo e de leitura, que pressupdem outro leitor, outra finalidade. [...] O
resumo permite outras descobertas, se lido e interrogado para além dele
mesmo, numa pratica de leitura mais “livre”, aquela fora dos preceitos
previstos pelo autor.

A pesquisa desse capitulo se configura em estado do conhecimento, porque
baseou suas analises em resumos de teses e dissertacées, bem como artigos que
versavam sobre os temas que envolvem formacéo integral, pessoa, comunidade,
empatia, antropologia, juventude e Edith Stein e Edgar Morin. Teve como finalidade
observar a pertinéncia da tese e conhecer o que ja foi produzido sobre a temética,
quais as metodologias usadas, 0s objetivos apresentados, bem como onde foram

realizadas e as possiveis conexdes que o tema propde.

2.2 OS DADOS COLETADOS

O levantamento do Estado da Arte exigiu a definicdo dos seguintes
procedimentos e etapas:

a) Definicdo dos descritores: Edith Stein e Edgar Morin;

b) Definicdo dos descritores: Edith Stein; com esses descritores, fez-se uma
pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) e os
seguintes descritores na Scientific Electronic Library Online (SciELO): pessoa e Edith
Stein; formacéo e Edith Stein; comunidade e Edith Stein; empatia e Edith Stein;

c) Definicdo dos descritores: Edgar Morin e formacgéao integral; Edgar Morin e
antropologia; Edgar Morin e juventude na BDTD e o0s seguintes descritores na
SciELO: Edgar Morin e educagéao; Edgar Morin e formagéo; Edgar Morin e condigao
humana;

d) Apos definicdo dos descritores, fez-se um levantamento dos trabalhos
junto a BDTD e ao banco de dados da SciELO;

e) Com os descritores Edith Stein e Edgar Morin n&o foi encontrado nenhum
trabalho, tanto na BDTD quanto na SciELO;
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f) Com os descritores Edith Stein, foram localizados 41 (quarenta e uma)
teses e dissertacbes na BDTD e selecionadas dezesseis, em razdo de que as
demais versavam sobre a area da saude, psicologia e religido. Todavia, foram
analisadas quatorze, porque dois trabalhos ndo estavam disponibilizados no site das
instituicoes;

g) Com os descritores Edgar Morin e Formacéao Integral, foram achados 28
trabalhos na BDTD e escolhidos trés, porque os demais, apesar de terem algum dos
descritores, ndo faziam conexdo com a tematica dessa pesquisa, pois tratavam de
formacdo integral na area da saude, teologia, esporte e educacao infantil;

h) Com os descritores Edgar Morin e Antropologia, foram encontradas 18
teses e dissertacdes na BDTD e selecionados seis trabalhos, pois os demais
discorriam sobre educacéo infantil, imaginario e autores que nao faziam relagdo com
essa pesquisa. Todavia, foram analisadas duas, porque quatro trabalhos néo
estavam disponibilizados no site das instituicdes;

i) Com os descritores Edgar Morin e Juventude, foram localizadas 11
pesquisas na BDTD e selecionadas duas, porque as demais tratavam de conteudos
desconectados desta pesquisa como religido, midia, violéncia e feminismo.

j) Quanto aos descritores pesquisados na SciELO, que envolvem a filésofa
Edith Stein, obtiveram-se 0s seguintes resultados: pessoa e Edith Stein foram
encontrados quatro; formacao e Edith Stein foram identificados quatro resultados,
mas trés faziam parte da pesquisa sobre pessoa, portanto um selecionado;
comunidade e Edith Stein com trés trabalhos, todavia, um faz parte da pesquisa
sobre formacao, outro em pessoa e outro ndo fez relacdo com a pesquisa; e empatia
e Edith Stein foram vistos seis trabalhos, mas dois ndo correspondem a pesquisa e
um fez parte da pesquisa sobre pessoa. Assim, localizou-se um total de oito artigos;

k) Com relacdo aos descritores em Edgar Morin na SciELO apontaram os
seguintes resultados: formacdo e Edgar Morin foram encontrados quinze e
selecionados dois, porque os demais discorriam sobre a area da saude; educacgéo e
Edgar Morin foram identificados 27 e selecionados 5, pois, 0s outros eram na area
da salde, todavia um fazia parte da pesquisa sobre formacdo. Quanto aos
descritores condicdo humana e Edgar Morin, observou-se trés, mas nenhum fazia

relacdo com essa pesquisa,



42

[) Dentre os trabalhos selecionados na BDTD e na SciELO, com os
descritores expostos acima sobre Edith Stein e Edgar Morin, 35 formaram o corpus
da investigacao;

m) Para examinar os dados dos trabalhos da BDTD, criou-se uma tabela
para anotar as seguintes categorias: instituicdo de ensino, programa stricto sensu,
regido, metodologia, temas e objetivos.

n) A analise dos dados dos artigos selecionados na SciElo foi realizada por

meio de uma tabela na qual anotou-se o problema, objetivo, metodologia e

conclusao.

2.2.1 A presenca/auséncia do pensamento de Edith Stein nas pesquisas na

BDTD

Apresenta-se a seguir a analise realizada por meio dos resumos, das

dissertagcdes e teses selecionadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e

Dissertacoes — BDTD com os descritores Edith Stein.

Quadro 1 — Relagéo das dissertacdes encontradas na BDTD em Edith Stein.

DISSERTACOES — EDITH STEIN
Titulo Autor Instituicao Ano

A antropologia de Edith Stein: | KUSANO, Mariana | Pontificia 2009
entre Deus e a Filosofia Bar Universidade

Catodlica de Sao

Paulo
A articulagcdo entre escola e | CARNEIRO, Suzana | Pontificia 2011
comunidade do entorno em um | Filizola Brasiliense Universidade
projeto de literatura marginal: Catodlica de Sao
um olhar fenomenoldgico Paulo
A Empatia e o Dialogo Judaico- | SILVA, Luis Carlos | Universidade 2013
Cristdo em Edith Stein de Carvalho Federal de Juiz

de Fora
O tema da empatia em Edith | BAREA, Rudimar Universidade 2015
Stein Federal de

Santa Maria
Escola na contemporaneidade e | NOVAIS, Luis | Pontificia 2016
0 sentido humanizador da | Eduardo Duarte Universidade
educacdo: concepcdes da Catolica de Sao
Igreja  Catdlica  Apostdlica Paulo
Romana
O conceito de pessoa em Edith | BAVARESCO, Gilson | Universidade de | 2017
Stein Caxias do Sul
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A formacéo integral da pessoa | TEIXEIRA, Patricia | Pontificia 2017
em Edith Stein: perspectivas | Espindola de Lima Universidade
teologicas e pedagogicas Catodlica do Rio
Grande do Sul
A pessoa humana  em | BATISTA, Danillo | Universidade 2018
formacdo: contribuicbes da | Lisboa Federal dos
antropologia filosofica de Edith Vales do
Stein para a formagdo em Jequitinhonha e
psicologia no Brasil Mucuri
Pessoa, comunidade e empatia | CRUZ, Manuele | Universidade de | 2018
em Edith Stein Porto Brasilia
Vivenciando a experiéncia do | ARAUJO, Marcelo | Pontificia 2020
outro: empatia em Edith Stein Cabral de Universidade
Catodlica de Séo
Paulo

Fonte: a autora, com base nos dados coletados na BDTD, 2022.

A dissertacdo de Mariana Bar Kusano (2009) com o titulo “A antropologia de
Edith Stein: entre Deus e a Filosofia” teve por objetivo “[...] demonstrar de que
maneira a antropologia de cunho filoséfico e a antropologia que repousa sobre 0s
dados Revelados, constituem o fundamento da prética e da teoria pedagdgica”
(KUSANO, 2009, p. 8). A autora ndo apresentou 0 problema no resumo nem na
introducdo e a conclusdo encontra-se nas consideracdes finais, onde afirma que:
Edith Stein concebe a pessoa em uma dimensao corporal que mantém relagdo com
o mundo, o0s objetos e as demais pessoas; essa interacdo é a condicdo de
possibilidade do conhecimento humano. Essa pessoa possui uma alma que se
divide em duas esferas: uma mais baixa, a psique (dmbito reativo e instintivo), e a
outra mais alta, o espirito (entendimento, vontade e capacidade de desenvolver as
potencialidades humanas). A antropologia de Stein transita entre a filoséfica e
teoldgica. O ser humano é um ser finito que pode se relacionar com um ser infinito,
por isso, o seu modo de conhecer passa via da razdo natural e da razao
sobrenatural (KUSANO, 2009, p. 115 - 118).

O trabalho de Suzana Filizola Brasiliense Carneiro (2011) intitulado “A
articulacdo entre escola e comunidade do entorno em um projeto de literatura
marginal: um olhar fenomenolégico” apontou o seguinte objetivo: “compreender
como o fendmeno da articulagdo entre escola e comunidade do entorno se desvelou
ao longo de um projeto de literatura marginal, coordenado por jovens da comunidade
(coletivos), envolvendo alunos do Ensino Fundamental Il da escola” (CARNEIRO,
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2011, p. 8). O estudo foi realizado a partir de algumas reflexdes norteadoras,
apresentadas na Introducdo. Carneiro (2011, p. 16) expds as seguintes questdes:
“ao lado da escola e das familias, como a comunidade do entorno pode participar do
processo educativo de maneira efetiva? Ela tem um papel na tarefa educativa?
Como ela pode se articular com a escola? Quais 0os ganhos e desafios dessa
articulacao?”

A pesquisadora Carneiro (2011, p. 8) concluiu o seu trabalho afirmando que:

O fendmeno da articulacdo mostrou-se como possibilidade de formacéo de
vivéncias comunitarias, compreendidas por Edith Stein como unidades de
vida que se formam em torno de nucleos de sentido comum. Uma vivéncia
comunitaria entra em vigor quando os individuos se oferecem
espontaneamente uns aos outros, estdo abertos uns em relagio aos outros.

A pesquisa de Luis Carlos de Carvalho Silva (2013) cujo tema € “A Empatia
e o Didlogo Judaico-Cristdo em Edith Stein” ndo apresentou o problema em seu
resumo, € 0 mesmo também ndo consta na introducdo. O trabalho teve como
objetivo: “perscrutar a vida de Edith Stein, com o intuito de inclui-la no rol dos
precursores do Didlogo Judaico-Cristdo” (SILVA 2013, p. 5). Silva (2013, p. 190)

apontou a conclusdo da pesquisa somente no tépico concluséo, assim assevera:

A empatia é o caminho natural para o intercambio entre as religides,
possibilitando ao crente entender que a experiéncia espiritual do “outro” &
semelhante a sua. A intersubjetividade garante a vivéncia pacifica das
varias religides numa estrutura comunitaria. Diante de tudo que foi refletido
pode se afirmar que Edith Stein manifesta, em sua vida e em sua obra, ser
uma pessoa que encarna a empatia, reflexo de sua vivéncia dialogal entre
cristdos e judeus. A reflexd@o steiniana a coloca como precursora ndo s6 do
dialogo judaico-cristdo, mas também do dialogo inter-religioso, a partir do
Einfuhlung como polo unificador de todas as pessoas.

A dissertacdo de Rudimar Barea (2015) com o titulo “O tema da empatia em
Edith Stein” partiu da seguinte discusséo: “como Edith Stein posiciona-se
filosoficamente na busca da esséncia do tema da empatia e quais sado as
perspectivas que se abrem desde sua investigacdo” (BAREA, 2015, p. 7), e teve
como objetivo: “descrever, desde uma perspectiva steiniana, sobre o tema da
empatia, como elemento constituidor da singularidade da pessoa humana nas
relacdes que estabelecemos subjetiva e intersubjetivamente com o outro” (BAREA,
2015, p. 7). A conclusédo da pesquisa nao foi apresentada no resumo, todavia se
extraiu das consideracdes finais. Barea (2015, p. 108) concluiu assim:
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Na medida em que descrevemos sobre a esséncia do ato da empatia em
Stein, descobrimos que a empatia se efetiva plenamente em seu carater
genuino, quando captamos a esséncia da vivéncia alheia e vivenciamos
como se fosse nossa. Ou seja, 0 conteldo originario da vivéncia do outro é
vivido de forma néo-originaria, por aquele que empatiza a sua vivéncia. Por
conseguinte, durante o ato de empatizar, captamos o dar-se da vivéncia
alheia, desde a sua singularidade e do tempo fenomenoldgico, que motivou
0 seu estado vivencial presente. Logo, quando empatizamos a vivéncia
originaria do outro, consideramos a possibilidade de vive-la em modo pleno,
de modo nédo-originario dado que possuimos a mesma estrutura vivencial.

O trabalho de Luis Eduardo Duarte Novais (2016) cujo tema é “Escola na
contemporaneidade e o sentido humanizador da educacéo: concepcdes da Igreja
Catolica Apostdlica Romana” teve como objetivo: “analisar a relacdo entre as
concepcbes de educacdo da Igreja Catdlica e o significado da escola na
contemporaneidade” (NOVAIS, 2016, p. 8). O resumo n&o abordou o problema,
porém estava exposto na introducdo. Para o autor, a questéo principal da pesquisa
foi: “quais as contribuicbes da Igreja Catdlica para as discussbes acerca do
significado da educagao escolar na sociedade contemporanea” (NOVAIS, 2016, p.

21). Novais (2016, p. 8) apontou como conclusdo que:

[...] € preciso empreender, no ambito escolar, uma formagdo integral que
garanta ao estudante a competéncia para se autoconhecer como sujeito
eticamente livre e responsavel por suas escolhas, vivendo seu
relacionamento com Deus, consigo mesmo, em interacdo com as pessoas
de seu entorno e o meio ambiente.

A pesquisa de Gilson Bavaresco (2017, p. 5) intitulada “O conceito de pessoa

em Edith Stein” assinalou o seguinte objetivo:

[investigar] como a questdo antropoldgica, no contexto em que Stein
elaborou a sua obra, erigiu-se como tema tdo importante na Alemanha e
algumas questdes que estdo envolvidas com essa problematica, bem como
analisou-se minimamente a peculiaridade do método fenomenoldgico
guando aplicado a questao do ser humano.

O autor ndo abordou o problema no resumo, tampouco na introducao.
Bavaresco (2017, p. 83) apresentou a conclusdo nas consideracdes finais, e

pontuou o seguinte:

[...] podemos afirmar que os resultados de nossa analise chegaram a
compreensao daquilo que é o esboco do conceito de pessoa humana no
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Aufbau, pois ela é caracterizada pela consciéncia e liberdade, na qual,
como centro de atos (que se diferencia do centro animico da animalidade) e
ndo restringindo-se a significar a intelectualidade (mas com o termo Geist
envolvendo um leque de atos de diferentes tipos, como em Scheler, que
incluem os atos volitivos, por exemplo), tem, em sua vida intencional, o
carater de um poder ordenador da matéria com a qual trabalha (oriunda dos
sentidos e da sensibilidade afetiva), além de seu poder configurador de si
mesmo. Um dos elementos essenciais de sua descricdo € a do espirito
como intrinsecamente ligado a alma, que se caracteriza por ter dimensdes
(profundidade).

A pesquisadora Patricia Espindola de Lima Teixeira (2017) desenvolveu um
estudo com o tema “A formacéo integral da pessoa em Edith Stein: perspectivas
teoldgicas e pedagogicas”. O trabalho teve como obijetivo: “realizar um dialogo entre
Educacao e Teologia, a fim de compreender a antropologia como diretriz pedagodgica
para a formacdo da pessoa humana” (TEIXEIRA, 2017, p. 8). O problema foi
exposto, na introducdo do trabalho, assim: “como formar a pessoa humana
configurada como um ser integral, empatico e com abertura ao transcendente?”
(TEIXEIRA, 2017, p. 13). A concluséao foi abordada no resumo, Teixeira (2017, p. 8)

concluiu em sua pesquisa que:

[...] Edith Stein aponta para a base antropoldgica como primazia de toda a
atividade formativa, identificando a totalidade, a wunicidade e a
irrepetibilidade com que cada pessoa é constituida e invocada a uma vida
de reciprocidade com o outro, através da relagdo empatica. Como maior
esfera formativa, a pedagogia steiniana ressalta a graca divina como for¢ca
gue vem ao encontro da natureza humana.

A dissertacao de Danillo Lisboa Batista (2018) com o titulo “A pessoa humana
em formacdo: contribuicbes da antropologia filoséfica de Edith Stein para a formacgéo
em psicologia no Brasil” teve como objetivo: “investigar como se constitui a formacao
da pessoa humana, a partir da antropologia filoséfica de Edith Stein, a fim [de]
vislumbrar itinerarios educativos que contribuam para a formagdo em psicologia no
Brasil” (BATISTA, 2018, p. 7). A pesquisa apresentou o problema na introducéo,

Batista (2018, p 16) informou que a motivacdo problematica foi:

[...] a necessidade de superar abordagens reducionistas que tendem a
coisificar o fenbmeno humano para melhor compreender os elementos que
possibilitam a convivéncia com a diversidade teérica, cultural e humana, ou
em outras palavras, a busca por compreender o lugar da formacdo humana
em meio ao pluralismo da psicologia.
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O autor apresentou a conclusao nas consideracdes finais, na qual pontuou
gue o reconhecimento da antropologia de Stein permitiu problematizar o conceito de
formacdo e compreender a ideia de experiéncia como revelacdo da pessoa. O
conceito de formacéo para Stein se diferencia das ideias de instrucado e educagéo,
pois se caracteriza pela garantia de cuidado e atencdo a propria experiéncia, a fim
de que a pessoa encontre no acontecimento as correspondéncias que incidem sobre
seu nucleo pessoal, exigindo assim um posicionamento do eu (BATISTA, 2018, p.
107).

O trabalho de Manuele Porto Cruz (2018) intitulado “Pessoa, comunidade e
empatia em Edith Stein” ndo apontou o problema no resumo, tampouco na
introduc&o. Cruz (2018, p. 5, grifo da autora) desenvolveu a pesquisa a partir do
seguinte objetivo:

[...] mostrar como se deu a passagem da nocao do principio de individuagéo
em Edith Stein, tendo como base elementos da filosofia medieval de Tomas
de Aquino e de Duns Escoto para a sua interpretacdo acerca da pessoa,
considerando uma aparente influéncia do texto Castelo Interior ou Moradas
de Teresa D’Avila.

A pesquisadora indicou a conclusdo nas consideracdes finais, Cruz (2018, p.

73, 75) entendeu que para Stein:

[...] cada pessoa humana possui uma individualidade, possui um nucleo que
a identifica perfeitamente como é. E que é possivel acessar essa
interioridade e aperfeicoar-se. Esse aperfeicoamento, ou esse
conhecimento profundo de si mesmo, o leva a transcendéncia: nao sé para
Deus, mas também em direc@o as outras pessoas humanas.

A nossa autora € quem evidencia que a comunidade ajuda na constituicdo
da nossa individualidade e a nossa individualidade, que, por sua vez,
também constr6i a comunidade.

[...] E o espirito humano que garante que exista uma real singularidade, e
faz com que possamos identificar outra pessoa humana como semelhante a
nés. Dai surge a concepcéo steiniana de empatia.

O estudo de Marcelo Cabral de Aradjo (2020) tem como titulo “Vivenciando a
experiéncia do outro: empatia em Edith Stein”. Aradjo (2020, p. 7) informou que o

objetivo era fazer:

[...] o levantamento da ideia empatia desenvolvida por Edith Stein em sua
tese de doutorado e a partir dai, com outras leituras e intérpretes, verificar
de que forma a ideia ressoa no ultimo livro da filésofa, “Ciéncia da Cruz”,
onde é descrita a vida e obra do pai do Carmelo, Jodo da Cruz.
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A problematica foi apresentada por Araudjo (2020, p. 15) na introducdo da

seguinte maneira: “[...] em que medida a leitura dos escritos sobre a biografia pode

reverberar um ato empético ao leitor através da sensacao, vivéncia e experiéncia

comungada por Joao da Cruz e preconizada nos escritos de Stein?” A concluséo foi

apontada pelo pesquisador nas consideracdes finais. Aradjo (2020, p. 67, 69)

concluiu que:

[...] € sim possivel empatizar uma vivéncia e experiéncia por meio de um
registro literario, mesmo sendo de épocas diferentes a ideia empatia e a
vida de Jo&o da Cruz. [...] podemos perceber que € permitido o acesso de
uma consciéncia alheia por meio de poemas, textos, etc.

Quadro 2 — Relacgéo das teses encontradas na BDTD em Edith Stein.

TESES - EDITH STEIN

Titulo Autor Instituicdo Ano
O sentido de formacdo em Edith | ROCHA, Magna Celi | Pontificia 2014
Stein: fundamento tedrico para | Mendes da Universidade
uma educacéao integral Catolica de Sao

Paulo

A formacdo humana em | CARNEIRO, Suzana | Universidade de | 2016
contexto de violéncia: Filizola Brasiliense Sao Paulo
uma compreensao clinica a
partir da Fenomenologia de
Edith Stein
Autenticidade e corporeidade | COELHO JUNIOR, | Universidade de | 2018
na obra de Edith Stein Achilles Goncalves Séo Paulo
O humano a caminho de um | FERREIRA, Soraya | Pontificia 2020
centro mais profundo: leituras | Cristina Dias Universidade
da alma da alma apresentada Catélica de

por Edith Stein e da totalidade
psiquica por Jung

Minas Gerais

Fonte: a autora, com base nos dados coletados na BDTD, 2022.

A pesquisa de Magna Celi Mendes da Rocha (2014) teve como titulo “O

sentido de formacdo em Edith Stein: fundamento tedrico para uma educacéo

integral”. Rocha (2014, p. 8) apontou os seguintes objetivos:

Identificar, descrever e discutir o sentido de formagéo na obra pedagoégica
de Edith Stein; discutir sobre a formag&o espiritual como componente
fundamental na formagédo humana, e contribuir através da visao de pessoa
humana e seu itinerario formativo para o que hoje chamamos de educacao

integral.
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A autora ndo expds o problema no resumo, todavia, a partir da leitura da
introducéo, € possivel inferir que o problema que a inquietava foi o de saber qual era
a visdo de Edith Stein sobre o ser humano, e a partir desse entendimento apreender
0 sentido ou o significado de formacédo integral. Rocha (2014, p. 8) concluiu o

trabalho da seguinte maneira:

[...] uma formacdo humana auténtica forma o homem de modo integral e o
conduz a plena realizacao de si mesmo, em vista do bem comum, pois cada
pessoa que se desenvolve de maneira harmoniosa contribui para o
crescimento e desenvolvimento do mundo como um todo.

O trabalho de Suzana Filizola Brasiliense Carneiro (2016) cujo titulo é: “A
formacdo humana em contexto de violéncia: uma compreensao clinica a partir da
Fenomenologia de Edith Stein” citou como objetivo: “compreender as vivéncias
fundamentais de pessoas que vivem em um contexto marcado pela violéncia, bem
como investigar as repercussdes dessas vivéncias em seu processo formativo”
(CARNEIRO, 2016, p. 11). A autora ndo apresentou o problema no resumo, mas, a
partir da leitura da introducdo, depreende-se que a problematica partiu de suas
indagacdes sobre como os moradores lidam com a violéncia que experimentam
todos os dias, o0 que motivam suas escolhas e o que movem suas relacdes
(CARNEIRO, 2016, p 19). A pesquisadora abordou como conclusdo que: “n&o basta
o reconhecimento do apelo do nucleo pessoal para que a pessoa assuma a direcdo
da propria vida, mas que ela necessita de uma quantidade minima de forc¢a vital para
realizar-se nesta direcao” (CARNEIRO, 2016, p. 11).

A tese de Achilles Gongalves Coelho Junior (2018) com o titulo “Autenticidade
e corporeidade na obra de Edith Stein” teve por objetivo “examinar a nocédo de
autenticidade na Fenomenologia de Edith Stein, discutindo o indispensavel
comparecimento da corporeidade como sua condigdo de possibilidade” (COELHO
JUNIOR, 2018, p. 8). A tese partiu da seguinte problemaética: “a busca pela
autenticidade, considerada um importante fenbmeno contemporaneo, assim como o
cultivo das sensacdes como critério de subjetivacdo sdo questdes que colocam
desafios para a atuagdo do psicdlogo na contemporaneidade” (COELHO JUNIOR,
2018, p. 8). O autor apontou a conclusdo nas consideragdes finais, Coelho Junior
(2018, p. 227) concluiu que:
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A corporeidade se apresentou ndo apenas como um aspecto expressivo da
autenticidade pessoal, mas como seu aspecto constitutivo. Por um lado, é
pela maneira como a pessoa se expressa em suas agdes que temos acesso
as suas caracteristicas préprias e estaveis, contudo, a autenticidade
individual ndo €& apenas um conjunto de caracteristicas psiquicas e
espirituais, ndo € composta em sua integralidade pelas caracteristicas
proprias de sua corporeidade. Tomar a corporeidade apenas como aspecto
expressivo a individualidade auténtica implica no risco de operar uma
fragmentacéo intelectualista da estrutura da pessoa, por dar a autenticidade
um carater apenas espiritual, recaindo na ameaca da adocao de um
dualismo. Ao invés disso, as analises steinianas explicitaram as vivéncias
préprias da dimenséo da corporeidade, como forca vital, as sensacdes, 0s
sentimentos sensiveis, as acoes livres, informam sobre a maneira como a
pessoa vivencia a si mesma, suas relacbes e seu mundo de vida. A
corporeidade € uma condicdo de possibilidade para a constituicdo da
personalidade auténtica. O que uma pessoa decide fazer ou € capaz de
fazer no auge de sua forca vital ou no seu declinio, o que cada pessoa
recebe em sua interioridade a partir de sua sensibilidade e se apropria ou
rejeita como contetdos da experiéncia motivadores de atos criativos, 0 que
a pessoa cria ou é capaz de criar a partir de suas habilidades pessoais, sao
meios pelos quais é autenticamente individual vai se construindo na
biografia de cada pessoa, através de cada situacao especifica.

A pesquisadora Soraya Cristina Dias Ferreira (2020) desenvolveu sua tese
com o titulo “O humano a caminho de um centro mais profundo: leituras da alma da
alma apresentada por Edith Stein e da totalidade psiquica por Jung”. O estudo nao
apresentou o objetivo, problema e conclusdo no resumo. Todavia, na introducao
exibiu o objeto e o problema da pesquisa. Ferreira (2020, p. 26 — 27, grifo da autora)

apresentou como objeto de estudo:

O humano e seu(s) itinerario(s) rumo a um Centro mais profundo, a
presente pesquisa doutoral ndo tem como finalidade esgotar esse nato
curso de busca pela compreensao do que ele seja em esséncia pura, e que
lugar ele realmente ocupa nessa imensa circunvolugdo que contém em si
elementos que o transcendem e aspectos Transcendentes. [...] 0 que
pretendemos averiguar e defender ndo é uma metafora sobre o Centro mais
profundo do humano, mas vias de conhecimento cientifico e de
autoconhecimento que, de alguma forma, em itinerarios de maxima
interioridade, desvela como um véu levado ao vento: a alma espiritual.

Quanto a problematica, a pesquisadora partiu da seguinte questao exposta
na introducao: “como a consciéncia e o inconsciente desvelam o humano que almeja
viver em unicidade triade corpo, psigue/alma e espirito?” (FERREIRA, 2020, p. 27,
grifo da autora]. A concluséo estava explicitada nas consideracdes finais, Ferreira

(2020, p. 346 — 347, grifo da autora) depreendeu que:
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[...] somos levados a defender que nesse grande mosaico cientifico tecido
pela busca do entendimento da natureza da estrutura humana, da energia
psiquica e dos desvelamentos do desconhecido Transcendente, o humano
microcosmo se reconhece como parte de uma inefavel circunvolucdo
criativa que o religa ao que estamos denominando de Principio
Transcendente, e este o torna participe de um finito aberto. Isto nos motiva
a dar continuidade a arte de pesquisar o mundo das ideias e da esséncia da
alma, para compreender se essa forca emerge ou ndo da libido
transformacional e/ou da totalidade contida desde o Principio da criacao.
Dessa forma, nos deparamos com o destino da alma. Chegamos a
conclusao de que, na esséncia espiritual do humano finito e/ou da natureza
da energia psiquica que se esgota, nascimentos, finitudes e renascimentos,
insténcias conscientes e inconscientes reverberam ecos Transcendentes,
desvelamentos de imagens arquetipicas numinosas que culminam na via de
um amor relacional gratuito, capaz de transformar o humano interior,
consciente de si mesmo e do universo do qual faz parte, em um ser pleno,
mais inteiro.

Apbs a exposicdo das dissertaces e teses, apresenta-se agora as analises

realizadas por meio dos resumos dos descritores Edith Stein encontrados na BDTD.

Na categoria Instituicdo identificou-se que das 14 teses e dissertacfes houve um

percentual igual para a instituicdo publica e privada, foram desenvolvidas sete em

cada tipo de instituicdo. O resultado demonstra um equilibrio da tematica que atinge

pesquisadores que frequentam ambas instituicdes.

Os 14 resumos analisados na categoria Programa stricto sensu apontam,

conforme tabela abaixo, que dez sdo do mestrado e quatro do doutorado. Com esse

resultado, percebe-se que ha uma concentragdo maior em producédo de dissertacdes

gue de teses no Brasil. Os anos de maiores producdes foram 2016, 2017, 2018 e

2020.

Tabela 1 — Categoria Programa Stricto Sensu — Stein.

Ano Mestrado Doutorado
2019 1 0
2011 1 0
2013 1 0
2014 0 1
2015 1 0
2016 1 1
2017 2 0
2018 2 1
2020 1 1
Total 10 4

Fonte: a autora, com base nos dados coletados na BDTD, 2022.
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Em relacéo as regides, constata-se que a proporcao de teses e dissertacdes
sdo bem desiguais, conforme gréafico abaixo. A regido sudeste lidera as pesquisas

com dez trabalhos, o sul com trés e centro-oeste com um trabalho.

Grafico 1 — Teses e dissertacfes por regifes em Stein.

Teses e dissertagdes por regides brasileiras

m Sudeste = Sul Centro-Oeste

Fonte: a autora, com base nos dados coletados na BDTD, 2022.

No tocante a area dos programas stricto sensu, verificou-se que quatro sao
relacionadas as Ciéncias da Religido, trés em Filosofia, dois em Psicologia da
Educacao, dois em Educacéo, e as outras trés, respectivamente uma em cada das
seguintes areas: Teologia, Ciéncias Humanas e Ciéncias — Psicologia. A pesquisa
apresentou um resultado esperado, tendo em vista que, Edith Stein foi uma filésofa
que se converteu ao cristianismo catélico e, posteriormente, declarada santa. Por
isso, é bem significativo terem mais pesquisas em Ciéncias da Religido e Filosofia.
Todavia, percebe-se que o pensamento desta filosofa é complexo e dialoga com
varias areas do conhecimento.

Quanto as caracteristicas apresentadas na categoria Metodologia, observa-se
uma diversidade. Dos 14 resumos analisados cinco ndo apresentaram a abordagem.
Contudo, as pesquisas que apresentaram, nota-se uma predominancia pela
abordagem qualitativa.

No que diz respeito ao tipo de pesquisa desenvolvida pelos estudos, 50% dos
trabalhos indicaram. Foram quatro revisbes bibliografica e trés pesquisas de
abordagem fenomenoldgica. A predominancia das teses e dissertagbes foi por
pesquisas de revisao de literatura.

A Ultima caracteristica analisada na Metodologia foi quanto a utilizacdo dos

instrumentos das coletas de dados. Dos 14 resumos analisados, apenas duas
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pesquisas indicaram os procedimentos. Uma utilizou analise de documentos e outra
o diario de bordo e entrevistas.

A partir da analise dos resumos foi possivel observar que as teméticas
versaram sobre o conceito de pessoa, a formacao integral, o sentido de formacéao,
autenticidade e corporeidade, pessoa, comunidade e empatia. Os autores queriam
compreender o conceito de pessoa, a necessidade de uma formacédo integral
proposta por Stein e a relagdo entre pessoa, comunidade e empatia.

Os programas stricto sensu orientam que o0s resumos das pesquisas devam
conter os objetivos e ou problema, sendo assim, observou-se que todos 0s resumos

apresentaram suas finalidades.

2.2.2 A presencga/auséncia do pensamento steiniano na base de dados da
SciELO

Apresenta-se a andlise realizada nos artigos encontrados no banco de dados
da SciELO.

Quadro 3 — Artigos com os descritores pessoa, formagéo, empatia e Edith Stein encontrados
na SciELO

ARTIGOS COM OS DESCRITORES PESSOA,
FORMACAO, EMPATIA E EDITH STEIN

Titulo Autor Revista
O desenvolvimento do ser | NUNES, Etelvina Pires | Franciscanum
pessoal em Edith Stein. Do | Lopes 175, Vol. 63
nucleo a formacéo da pessoa (2021): p. 1-23.
Formacdo da personalidade | COELHO JUNIOR, Achilles | Psicologia USP —
auténtica e corporeidade a luz de | Gongalves; 2018
Edith Stein BARREIRA, Cristiano

Roque Antunes

Unidade da pessoa segundo | MAHFOUD, Miguel Psicologia USP —
Edith Stein: contribuicdes a 2008

educacao para a nutricao

Cuidado  ético do  outro: | ALVES, Valdecyr Herdy; | Esc Anna Nery

contribuicGes de Edith Stein e BAREA, Rudimar; | 2018;

Max Scheler WERNECK, Vera Rudge; | 22(2):e20170382
GRZIBOWSKI, Silvestre;
RODRIGUES, Diego

Pereira; SILVA, Luana
Asturiano da

Conjugalidade: Uma Leitura a | ALMEIDA, Eunides; | Psicologia:
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Partir da Nocao ROMAGNOLLI, Roberta | Teoria e
de Comunidade em Edith Carvalho Pesquisa
2019, v.35,
35429
Constituicdo do outro e do si| NUNES, Etelvina Pires|Ideas y Valores,
mesmo a partir da Einfunhlung | Lopes 68(171), 105-121

(sic.) em Edith Stein

El concepto de empatia
(Einfihlung) en Max Scheler y
Edith Stein. Sus alcances
religiosos y politicos

PEREZ, Enrique V. Mufioz

VERITAS, N° 38
(Diciembre 2017)
77-95

Ficcidn en la idea de empatia
de Edith Stein

ROSAL, Fernando Infante
del

Ideas y Valores -
vol. LXII, n® 153,
diciembre 2013

Fonte: a autora, com base nos dados coletados na SciELO, 2022.

O artigo de Etelvina Pires Lopes Nunes (2021) cujo titulo é

desenvolvimento do ser pessoal em Edith Stein: do ndcleo a formacéo da pessoa”

nao apontou o objetivo no resumo, todavia, na introducédo, elucidou-o ao abordar a

sua proposta, afirmando que queria “delinear o percurso de realizacdo da pessoa

humana e, ao mesmo tempo, compreender quais sao as condi¢cdes da sua formagao

e realizagao” (NUNES, 2021, p. 3). O problema n&o foi exposto no resumo,

tampouco na introducédo. Ao apresentar a conclusdo, Nunes (2021, p. 1) ponderou

que:

[...] sera na relagé@o pessoal e Unica do ser humano com o ser divino, que 0
nacleo, entendido como a “esséncia da alma”, se abrira plenamente e
conhecera aquela imagem ou “marca qualitativa” especifica que é a sua. O
pleno desdobramento do nucleo estaria, portanto, na capacidade de amar a

Deus e de amar o préximo.

O trabalho dos autores Achilles Gongalves Coelho Junior e Cristiano Roque

Antunes Barreira (2018) teve como tematica “Formacéo da personalidade auténtica

e corporeidade a luz de Edith Stein”. Coelho Junior e Barreira (2018, p. 345)

assinalaram, na introducao, que o problema:

Trata-se de uma urgéncia expressa com clareza por muitas pessoas: Eu
preciso ser eu mesmo! Como faco para ser eu mesmo? Para ser eu mesmo,
basta seguir minhas sensacfes e desejos? Ser si mesmo, no sentido de ser

auténtico, coloca em evidéncia o problema da liberdade.

“O
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Os pesquisadores apontaram, no resumo, o objetivo e a conclusdo. Quanto
ao objetivo disseram que iriam discutir “[...] as contribuicbes de Stein para a
compreensao do processo de formacéo da personalidade auténtica, com especial
atencdo a maneira como a corporeidade comparece nesse processo” (COELHO
JUNIOR; BARREIRA, 2018, p. 345), e concluiram afirmando que: “Stein acentua a
necessidade de considerarmos a pessoa em ato, como meio de conhecermos sua
auténtica individualidade, mesmo havendo limites para esse conhecimento”
(COELHO JUNIOR; BARREIRA, 2018, p. 345).

A pesquisa de Miguel Mahfoud (2008) intitulada “Unidade da pessoa segundo
Edith Stein: contribuicbes a educacdo para a nutricAo” apontou como objetivo
abordar “[...] a relacdo entre educacao e nutricao tematizando a unidade da pessoa,
a educagao como formagéao e esta como formagao da pessoa” (MAHFOUD, 2008, p.
447). O autor nao indicou o problema e concluiu que: “[...] sem um caminho possivel
para formacdo da pessoa, para cada um se tornar mais si mesmo, ndo se
estabelece processo de cuidado pessoal ou social (MAHFOUD, 2008, p. 447).

O estudo dos autores Valdecyr Herdy Alves; Rudimar Barea; Vera Rudge
Werneck; Silvestre Grzibowski; Diego Pereira Rodrigues e Luana Asturiano da Silva
(2018) com o titulo “Cuidado ético do outro: contribuicdes de Edith Stein e Max
Scheler” expuseram que o objetivo seria “analisar a empatia de Edith Stein e a
simpatia de Max Scheler para um cuidado ético do outro” (ALVES; et al, 2018, p. 1).
Os autores nao elucidaram o problema no resumo, todavia, na introducéo, percebe-

se que Alves et al. (2018, p. 2) partiram da seguinte reflexao:

O cuidado ético e empético € essencial no desenvolvimento das relacdes e
interacdes humanas, o que torna espaco da saude um dos ambientes que
precisam de bastante atencdo por ser aquele onde o ser humano necessita
de cuidados humanizados, sendo a assisténcia um desses pilares do
cuidado.

Os pesquisadores concluiram afirmando que: “a vida e o cuidado tornam-se
necessarios para as relagées humanas e assim, de acordo com as filosofias de Stein
e Scheler, cada pessoa é convidada a perceber o outro como ser humano” (ALVES
et al., 2018, p. 1).

O artigo de Eunides Almeida e Roberta Carvalhno Romagnoli (2019) com a
tematica “Conjugalidade: uma leitura a partir da nocdo de Comunidade em Edith

Stein” ndo contém o objetivo, problema e conclusdo no resumo. Contudo, na
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introdugéo, as autoras apresentaram a proposta da pesquisa que foi: “[...] pensar a
conjugalidade a partir do conceito de comunidade em Edith Stein, o qual revela a
vida intersubjetiva como uma exigéncia para a constituicdio do eu e do nos”
(ALMEIDA; ROMAGNOLI, 2019, p. 2). E a conclusdo foi abordada nas

consideracdes finais, Almeida e Romagnoli (2019, p. 11) apontaram que:

[...] a conjugalidade ndo pode ser tomada apenas como lugar no qual se
expressa o sentido atribuido ao vivido em familia de origem, mas como
espaco que pode oferecer condicbes para que o atual retrabalhe
reconfigurando as vivéncias passadas, possibilitando igualmente que os
parceiros possam recriar sua maneira de ser individual e ser casal.

A pesquisa de Etelvina Pires Lopes Nunes (2019) cujo titulo é “Constituicédo
do outro e do si mesmo a partir da Einfunhlung (sic.) em Edith Stein” partiu da teoria
“‘do vivenciar completo” e pretendeu “responder a proposta levinasiana de uma
responsabilidade total, por um lado, e, por outro, de P. Ricoeur, que apresenta a
necessidade de uma relacdo que pense ao mesmo tempo a reflexividade do si
mesmo” (NUNES, 2019, p. 106). Concluiu que “a empatia permite um modo de
constituicdo personalizadora para os dois sujeitos que mantém, de modo simultaneo,
a unicidade e a alteridade de cada um” (NUNES, 2019, p. 106). Quanto ao
problema, abordou-o na introducédo, e elaborou a partir do conceito de empatia de
Stein, no qual a autora indagou: “[...] como atingir a experiéncia do Outro e garantir a
sua Alteridade? Como tomar consciéncia da experiéncia que faco de um outro e
distinguir nela o que faz parte da minha experiéncia (vivéncia) e o que é a vivéncia
do Outro?” (NUNES, 2019, p. 109).

O estudo de Enrique V. Mufioz Pérez (2017) com o titulo “El concepto de
empatia (Einflhlung) en Max Scheler y Edith Stein: sus alcances religiosos y
politicos” apontou como objetivo: “mostrar que Edith Stein em sua tese de
doutorado, pBe as bases de uma interpretacdo filosofica e politica da empatia
(Einfuhlung), tomando distancia das investigagbes e criticas de Max Scheler ao
conceito de simpatia” (PEREZ, 2017, p. 77). O autor n&o abordou o problema no
resumo, todavia, na introdugdo expds os seguintes questionamentos: “qual é o
interesse especifico de Edith Stein na pesquisa de Max Scheler em relacdo a
‘empatia’ (Einfihlung)? E nesse sentido, qual é a atualidade e o ganho de uma
discussdo no inicio do século XX?” (PEREZ, 2017, p. 78). Concluiu afirmando que:

“é possivel identificar algumas aplicacbes da empatia a esfera politica que nos
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permitem compreender a relacéo entre individuo e comunidade” (PEREZ, 2017, p.
77).

O trabalho de Fernando Infante del Rosal intitulado “Ficcién en la idea de
empatia de Edith Stein” ndo expds o problema, objetivo e conclusao no resumo. O
artigo ndo possui introducéo, tampouco consideracdes finais.

Quanto a analise dos artigos, apresentam-se 0s seguintes dados: dos oito
artigos analisados, percebe-se que cinco trabalhos foram publicados em revistas
brasileiras e trés em revistas estrangeiras. As areas do conhecimento pelas quais as
pesquisas transitaram foram: Filosofia, Psicologia e Enfermagem, conforme tabela

abaixo:

Tabela 2 — Relacdo das revistas e &reas do conhecimento dos artigos em Stein encontrados
na SciElo.

Franciscanum Filosofia 1
Psicologia USP Psicologia 2

Esc Anna Nery Enfermagem 1
Psicologia: Teoria e Pesquisa Psicologia 1
Ideas y Valores Filosofia 2
Veritas Filosofia 1

Total 8

Fonte: a autora, com base nos dados coletados na SciELO, 2022.

Com a investigacdo constata-se que ha uma predominancia de artigos na
area de filosofia, seguida pela psicologia e logo apds enfermagem. O resultado é
esperado porque Stein foi uma filésofa, todavia, antes de enveredar pela filosofia
cursou alguns semestres de psicologia. Os estudos demonstram como as ideias de
Stein sdo complexas, buscam a visédo do todo e dialogam com diversas areas.

Ao examinar os resumos dos artigos, observou-se que nenhum apresentou o
problema. Do total dos trabalhos, cinco apontaram os seus objetivos em relacéo as
pesquisas. Em referéncia a metodologia, sete trabalhos expuseram que 0s mesmos
foram realizados por meio da revisdo bibliografica e um ndo apontou o tipo de

método utilizado, mas subentende-se que seja bibliogréfica.
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No que concerne a concluséo, seis trabalhos indicaram no seu resumo. Dos
oito artigos pesquisados dois ndo abordaram o problema, objetivo e concluséo, e
nao teve um artigo que apresentasse todas as categorias analisadas como
problema, objetivo, método e concluséo.

2.2.3 A presencal/auséncia do pensamento complexo em Edgar Morin nas

pesquisas na BDTD

O levantamento do estado da arte envolveu a investigacdo das dissertacfes
e teses selecionadas na BDTD com os descritores Edgar Morin e Formacéao Integral;

Edgar Morin e Antropologia; Edgar Morin e Juventude.

Quadro 4 — Relacdo das dissertac6es encontradas na BDTD com os descritores Edgar
Morin e Formacéao Integral, Edgar Morin e Antropologia, Edgar Morin e Juventude.

DISSER'I:ACC)ES — EDGAR MORIN E OS DESCRITORES
FORMACAO INTEGRAL, ANTROPOLOGIA E JUVENTUDE

Titulo Autor Instituicdo Ano
Juventude, educacédo escolar e | MARTINS, Telma | Universidade 2009
sentido de vida: um estudo a | Cezar da Silva Metodista de

partir dos projetos educacionais Séo Paulo

no Ensino Médio

O corpo/corporeidade na | MAGRIN, Natélia | Universidade 2016

educacdo de tempo integral — | Papacidero Federal do
ciclo | Triangulo

Mineiro
Ecoformacdo e educacdo para | SALLES, Virginia | Universidade 2017
a paz: intervencdes | Ostroski Federal do
ecoformadoras nos anos iniciais Parana

do ensino fundamental

Educacdo ambiental como | MACEDO, André | Faculdade EST | 2017
elemento de construcdo da | Roque Sacramento
cidadania

Fonte: a autora, com base nos dados coletados na BDTD, 2022.

A dissertacdo de Telma Cezar da Silva Martins (2009) com o titulo
“Juventude, educacdo escolar e sentido de vida: um estudo a partir dos projetos
educacionais no Ensino Médio” partiu da seguinte reflexdo problematizadora
(MARTINS, 2009, p. 6):

A juventude é uma etapa da vida que tem sido socialmente considerada
como uma fase problematica o que tem levado alguns adultos, pais ou
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professores a néo acreditarem e investirem nas potencialidades dos jovens
adolescentes, dificultando sua insercdo social de forma mais dinamica e
otimista.

A autora se propds um objetivo que nao estava explicito no trabalho, mas

deduziu-se que Martins (2009, p. 6) objetivou:

[Refletir] sobre a juventude atual e as imagens socio-ideologicas
construidas em torno desta fase do desenvolvimento humano, com a
intencdo de reforcar a importdncia dos espacos educacionais,
principalmente das escolas formais, na construgdo no sentido de vida dos
alunos, jovens e adolescentes do Ensino Médio.

Quanto a conclusao, Martins (2009, p. 6) apontou que:

A andlise dos dados permitiu reconhecer o impacto da proposta do trabalho
educacional por projetos, no sentido de contribuir para que a juventude
tenha varios elementos para trabalhar aspectos concretos da vida humana,
principalmente, naquilo que diz respeito a construcao do sentido de vida.

A pesquisa de Natalia Papacidero Magrin (2016) intitulada “O corpo/
corporeidade na educacao de tempo integral — ciclo I” apresentou como objetivo:
“analisar a percepcao de corpo dos professores atuantes no Ensino Fundamental |
em Escolas de Tempo Integral do municipio de Franca/SP” (MAGRIN, 2016, p. 8).
As perguntas que nortearam a pesquisadora foram: “O que € corpo para vocé?’,
‘Como vocé trabalha o corpo do aluno?’ e ‘O trabalho com o corpo do aluno na
Escola de Tempo Integral deve ser diferente do trabalho na Escola de Tempo
Parcial? Sim? Nao? Por qué?” (MAGRIN, 2016, p. 8). As analises levaram Magrin
(2016, p. 8) a concluir que:

[Identificamos] o corpo predominantemente em uma visao utilitarista, sendo
esse fragmentado e visto como partes operantes, as quais trabalham em
funcdo de algo ou alguém. A supremacia da mente sobre o0 corpo esta
presente na pratica profissional das professoras, atentando-se apenas ao
trato da cabeca em suas salas de aula, deixando o corpo sob
responsabilidade do profissional da quadra, o professor de Educacéo Fisica.

O trabalho de Virginia Ostroski Salles (2017) cujo titulo é: “Ecoformacao e
educacdo para a paz: intervencbes ecoformadoras nos anos iniciais do ensino

fundamental”. Salles (2017, p. 5) indicou como objetivo:
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Analisar as contribuicdes tedricas e praticas da Ecoformacéo na perspectiva
da Educacéo para a Paz, a formacéo integral dos alunos dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, especificamente em uma turma de 5° ano de uma
escola municipal da cidade de Ponta Grossa, no Estado do Parana.

A pesquisadora Salles (2017, p. 13) apresentou o problema na introducéao, fez
0 seguinte questionamento: “que contribuicbes pedagogicas a Ecoformagado e a
Educacdo para a Paz podem trazer na formagédo dos alunos dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental?” Salles (2017, p. 5) concluiu considerando que:

[...] a abordagem da complexidade, na articulagdo entre os conhecimentos
da Ecoformacéo e da Educacéo para a Paz, traz uma perspectiva renovada
e ampliada das questdes referentes aos conhecimentos naturais
interconectados com todas as formas de vida, qualificando as convivéncias
humanas com os diferentes ambientes vividos.

O pesquisador André Roque Sacramento Macedo (2017) desenvolveu um
trabalho com a seguinte tematica: “Educacdo ambiental como elemento de
construcéo da cidadania”. O autor ndo abordou o objetivo, o problema e a concluséo
no resumo, todavia, infere-se que o objetivo seja: “[analisar] a educacdo ambiental
como elemento de construcdo da cidadania, com auxilio da teologia” (MACEDO,
2017, p. 10). Quanto ao problema, Macedo (2017, p. 17) exp6s, na introducédo, a

seguinte reflexao:

A contemporaneidade vive de individualismos e isolamentos, de valores
cada vez mais suscetiveis ao tempo, no sentido de que aquilo que hoje é
importante, amanhd pode n&do ser mais. Esse tipo de pensamento
individualizante ndo leva ao pensamento coletivo, inclusive de questdes que
dizem respeito a sobrevivéncia humana no nosso fragil planeta.

Nesse sentido, a pergunta que orientou a presente pesquisa €: como essa
situacdo pode ser revertida, no sentido de pensar coletivamente 0os rumos
do meio ambiente, da natureza, esta que fornece o alimento aos seres
humanos?

A pesquisa abordou a concluséo nas consideracdes finais, Macedo (2017, p.

70 — 71) apontou que:

[...] enquanto ato politico, a cidadania se mostra necessaria em ser exercida
cada vez mais, pois ela é critica ao sistema, as politicas publicas, ao que é
estabelecido de forma vertical e sem o devido debate com a sociedade.
Sem adentrar em questdes confessionais, a teologia vem auxiliar nessa
tarefa, uma vez que reflete as esferas material e espiritual desde uma
perspectiva holistica e integral. [...] a recodificacdo do mundo € resultado de
certa racionalidade econémica que precisa ser superada por uma visao
mais ampla, pois a economia por si s6 nao da conta dos desafios que temos
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pela frente. Alias, a visao economicista distorce a realidade e compromete,
por vezes drasticamente, a vida humana e o meio ambiente. Por isso ha
que lutar por uma politica de educacdo que prepare para 0 exercicio da
cidadania.

Quadro 5 — Relagéo das teses encontradas na BDTD com os descritores Edgar Morin e
Formacao Integral, Edgar Morin e Antropologia e Edgar Morin e Juventude

TESES - EDGAR MORIN E OS DESCRITORES
FORMACAO INTEGRAL, ANTROPOLOGIA E JUVENTUDE

Titulo Autor Instituicao Ano
A emergéncia da | SA, Silvia Michele | Universidade 2013
etnoaprendizagem no campo | Lopes Macedo de Federal da
antropoeducacional: uma Bahia
investigacdo etnoldgica sobre a
aprendizagem como

experiéncia sociocultural

Educacdo e integralidade: o | FREIRE, Patrocinio | Universidade 2014
conceito de integralidade no | Solon Federal de
pensamento  pedagdgico de Pernambuco
Edgar Morin, Paulo Freire e
Leonardo Boff

Em busca de uma antropologia | CINCONTTO Pontificia 2017
fundamental:  didlogos com | JUNIOR, Sidney Universidade
Edgar Morin e Michel Serres Catolica de Sao

Paulo

Fonte: a autora, com base nos dados coletados na BDTD, 2022.

O estudo de Silvia Michele Lopes Macedo de Sa (2013) com o titulo “A
emergéncia da etnoaprendizagem no campo antropoeducacional: uma investigacao
etnolégica sobre a aprendizagem como experiéncia sociocultural”. S& (2013, p. 9,

grifo da autora) partiu das seguintes questoes:

Apreendendo as aprendizagens enquanto experiéncias culturalmente
mediadas e tomando o campo antropoeducacional como referéncia béasica,
como emerge conceitualmente a etnoaprendizagem, a partir de uma
perspectiva de base etnologica? Que reflexBes elucidativas e propositivas
advirdo desta construcdo conceitual como possibilidade estruturante do
cenario das orientacdes e politicas educacionais, implicadas a emergéncia
da diversidade cultural e sua relacdo com a educacéo e a formacgéo?

Quanto ao objetivo, Sa (2013, p. 9, grifo da autora) apontou que seria:
“apresentar a fundamentacdo e o0 desenvolvimento do conceito de
etnoaprendizagem, suas bases epistemoldgicas, tedricas, formativas e politicas”. Sa

(2017, p. 9) ao apresentar o resumo afirmou que:
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[...] o conceito de etnoaprendizagem é tomado como uma contribuicdo
impar a educacdo para a diversidade e a equidade, onde a educacéo
emerge desafiada pelas sensiveis pautas culturais ou mesmo como uma
proposicdo que se universaliza quando a cultura, como condicdo humana,
torna-se um arkhé de toda e qualquer experiéncia aprendente.

A pesquisa empreendida por Patrocinio Solon Freire (2014) intitulada
“‘Educacao e integralidade: o conceito de integralidade no pensamento pedagdgico
de Edgar Morin, Paulo Freire e Leonardo Boff” partiu da seguinte reflexdo: “os
diferentes reducionismos e a recente concepc¢do técnico-cientifica fizeram do
conhecimento o elemento central da atividade pedagdgica e reduziram os elementos
da educacédo a uma mera formulacao didatica acerca da formacéao do ser humano”
(FREIRE, 2014, p. 9). Ao expor o objetivo, Freire (2014, p. 9) afirmou que iria:

Investigar as vis6es de integralidade presentes no pensamento pedagdgico
de Edgar Morin, Paulo Freire e Leonardo Boff, percebendo em que medida
essas visdes de integralidade incluem a Transcendéncia na elaboracédo de
uma educacdo espiritual capaz de nortear o processo educativo como
itinerario continuo de humanizacéo.

No resumo da pesquisa, Freire (2014, p. 9) apontou como concluséo que:

[...] os pensamentos pedagdgicos de Edgar Morin, Paulo Freire e Leonardo
Boff correspondem a trés vis@es integrais que se afirmam como trés formas
de espiritualidade, possibilitando a concepcéo de que diferentes teorias da
integralidade humana e da Transcendéncia implicam diferentes concepcdes
de educacédo, sobretudo quando a educacdo € pensada na logica dos
fundamentos.

A tese de Sidney Cincontto Junior (2017) cujo titulo é: “Em busca de uma
antropologia fundamental: didlogos com Edgar Morin e Michel Serres” abordou o
problema na introduc&o.O pesquisador Cincontto Junior (2017, p. 14 — 15, grifo do

autor) fez a seguinte reflexao:

Tomamos o mundo como objeto, domesticamos e dominamos a natureza,
fabricamos o Antropoceno. E nesse contexto que a humanidade se insere, e
a Antropologia ndo pode ficar alheia aos acontecimentos da Grande
Narrativa, restringir-se as realidades socioculturais da vida dos sapiens,
como se ambos tivessem apartados da Physis e da Biés. E pertinente que
coloquemos juntamente com Serres e Morin as indagacdes: Para onde vai a
terra? Para onde caminha a humanidade? E possivel metamorfosear o
sistema atual a fim de trilharmos outras vias para a realizacdo da
sociedade-mundo? Como mudar o modelo de civilizagdo? Como sair da
barbarie civilizada? O homem conseguiu dominar a natureza, a questdo
agora é: como dominar essa dominacgao?
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O estudo teve como objetivo “[tecer] um didlogo com as obras de Edgar Morin
e de Michel Serres” (CINCONTTO JUNIOR, 2017, p. 6). Com relagéo a concluséo,
Cincotto Janior (2017, p. 6) assevera que percorrer o0 pensamento de Morin e Serres

e dialogar com suas narrativas

[...] € prosseguir com ambos nas vias de um saber antropolégico que
reintroduz o homem na natureza; que restaura sua animalidade; que o
contextualiza no ecossistema-mundo; que reconhece sua ascendéncia
césmica -terrestre, sua identidade una e multipla, biocultural, planetaria; e
gue também contribui para ecologizar ideias e acdes, que investe na
recomposicao ética do sujeito-humano responsavel consigo, com a
sociedade, com a Biogea.

ApoOs a exposicado das dissertacdes e teses apresentam-se agora a analise
dos descritores encontrados na BDTD em Edgar Morin e Formacéao Integral; Edgar
Morin e Antropologia; Edgar Morin e Juventude.

Na categoria Instituicdo, identificou-se que quatro pesquisas foram
desenvolvidas em instituicdo publica e trés em privada. Quanto a categoria stricto
sensu, conforme tabela abaixo, observa-se que quatro sdo do mestrado e 03 do
doutorado. O resultado demonstra que ha uma concentracdo maior de pesquisa em
programas de mestrado que doutorado. O ano de 2017 obteve o maior numero de

pesquisa, sendo duas dissertacfes e uma tese.

Tabela 3 — Categoria Programa Stricto Sensu — Morin.

Ano Mestrado Doutorado
2009
2013
2014
2016
2017

\ Total \
Fonte: a autora, com base nos dados coletados no BDTD, 2022.

ANFRLPOOPR
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Com relacdo as regifes brasileiras, detectou-se que a regido sudeste € a
regido com maior producéo, contendo trés dos trabalhos pesquisados, e nordeste e

sul com dois trabalhos cada, conforme grafico abaixo.
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Grafico 2 — Teses e dissertacdes por regibes em Morin.

Teses e dissertacdes por regides brasileiras

B Sudeste M Nordeste Sul

Fonte: a autora, com base nos dados coletados na BDTD, 2022.

Em referéncia aos programas stricto sensu, nota-se que trés sao relacionados
a educacao, e as demais uma em cada das seguintes areas do conhecimento:
educacado fisica, ensino de ciéncia e tecnologia, ciéncias sociais e teologia. O
resultado apontou uma caracteristica esperada, tendo em vista que, Edgar Morin é
um dos tedricos da Educacdo mais pesquisado na contemporaneidade. Quanto as
demais areas, € notdrio ressaltar que a teoria da complexidade de Morin tem por
objetivo tecer juntos, ou seja, procura dialogar com as ciéncias para romper com a
fragmentacao do saber.

A respeito das caracteristicas apresentadas na Metodologia, identificou-se
gue todas possuem uma abordagem qualitativa. Dos sete resumos, um néao
apresentou o tipo de pesquisa. Quanto aos que apresentaram, observou-se que
duas foram revisdo bibliografica, e as demais, respectivamente, uma em cada dos
seguintes tipos: fenomenoldgica, pesquisa de campo, etnografica e observacao
participante.

Ainda na metodologia, a Ultima caracteristica observada faz mencdo a
utilizagdo dos instrumentos de coleta de dados. Dos trabalhos analisados apenas
dois indicaram o0s procedimentos: uma pesquisa coletou dados por meio de
entrevista e outra através de questionario e grupo focal.

A partir dos resumos analisados foi possivel apreender que as tematicas
discorriam sobre educacao e integralidade, corpo e corporeidade, ecoformacéo e
educacao, antropologia, emergéncia da etnoaprendizagem e juventude e sentido de

vida. Os autores das pesquisas tinham o interesse em compreender o0 conceito de
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educacao integral, as contribuicdes da ecoformacéo para uma educacdo promotora
da paz, apresentar o conceito de etnoaprendizagem e refletir sobre a juventude e as
imagens sOcio-ideologicas nessa fase do desenvolvimento para reforcar a
importancia dos espacos educacionais na construgcéo do sentido de vida dos alunos.

Os programas Stricto Sensu aconselham que 0s resumos de pesquisas
devem conter os objetivos e ou problema, ante isso, observou-se que 0s resumos

apresentaram suas finalidades.

2.2.4 A presencal/auséncia do pensamento moriniano na base de dados da
SciELO

No quadro a seguir apresentam-se os artigos selecionados no banco de
dados da Scientific Electronic Library Online (SciELO) com os descritores formacéao,

educacao e Edgar Morin.

Quadro 6 — Artigos com os descritores pessoa, formacdo, educacdo e Edgar Morin
encontrados na SciELO.

ARTIGOS COM OS DESCRITORES FORMAGCAO,

EDUCACAO E EDGAR MORIN
Titulo Autor Revista
O método natural e o | FORTUNATO, Ivan; | Educ. Pesqui.,
pensamento complexo: uma | PORTO, Maria do Roséario | Sdo Paulo, v. 46,
relacéo possivel para  a | Silveira 219428, 2020.

educacao escolar

Pensamiento complejo y
educacion Cristiana

FALCONIER, Marcelo;
SMITH, René Rogelio

Enfoques, Julio -
diciembre 2020 -

Volumen XXXII -
N.c2-1-24
Educacdo Transformadora: as | PRIGOL, Edna Liz; | Revista
interconexdes das teorias de | BEHRENS, Marilda | Portuguesa  de
Freire e Morin Aparecida Educacao, 33(2),
5-25, 2020.
A concepcéo dos professores RODRIGUES, Daniela | Rev. bras. Estud.
e educadores de educacédo | Gureski; SAHEB, Daniele pedagog.

infantil sobre o saber de Morin:
ensinar a condicdo humana

(online), Brasilia,
v. 96, n. 242, p.
180-197, jan./abr.
2015.

A ética na escalada: uma analise
a partir da complexidade de
Edgar Morin

PEREIRA, Dimitri
NISTA-PICCOLO,
Leni

Wuo;
Vilma

Rev. Educ.
Fis/lUEM, v. 24,
n. 1, p. 61-69, 1.
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trim. 2013
Algunos  aspectos de la | ESPEJO, Roberto Polis, Revista de
educacién compleja la Universidad

Bolivariana,

Volumen 9, N°
25, 2010, p. 119-
135

Fonte: a autora,

O trabalho de

como titulo “O métod

a educacao escolar

objetivo:

com base nos dados coletados na SciELO, 2022.

Ivan Fortunato e Maria do Rosério Silveira Porto (2020) tem
0 natural e o pensamento complexo: uma relacéo possivel para

. Os autores Fortunato e Porto (2020, p. 1) tiveram como

Mostrar como dois autores — Célestin Freinet e Edgar Morin se aproximam
pela necessidade de se construir uma outra escola, que ndo se preocupe
somente em transmitir contetdos abstratos e isolados da realidade concreta
do seu alunado, mas que desenvolva um processo educativo que
efetivamente se preocupe com o ser humano em toda a sua completude.

O problema da pesquisa partiu do entendimento que a escola € dominada

pelo paradigma da racionalidade técnica, que deixou de responder & compreensao

da realidade, que reduziu o individuo ao macroestrutural e o diluiu em grupo. Por

iSs0, é necessario que a pratica escolar seja reencantada e sua missao reassumida,

ou seja, mostrar e il

ustrar o destino multifacetado do ser humano: como espécie

humana e como individuo, como ser social e histérico, todos interligados
(FORTUNATO; PORTO, 2020, p. 4). Quanto a conclusdo, Fortunato e Porto (2020,

p. 14) expuseram, nas consideracdes finais, que:

[...] € por meio do processo educacional que se permite ao educando o
encontro com o melhor de si, com o mais perto de sua completude.
Portanto, mais do que somente adaptad-lo ao mundo exterior, a
escolarizacao € (pelo menos deveria ser) 0 meio de realizar suas
potencialidades, forma-lo para si mesmo, para desfrutar seu préprio ser e o
mundo que o cerca. E parece que essa é a crencga basica desses dois
autores.

A pesquisa de Marcelo Falconier e René Rogelio Smith (2020) intitulada

“Pensamiento compl

ejo y educacion cristiana” ndo apresentou o problema e a

conclusao no resumo. O objetivo dos autores foi: “[...] fazer uma abordagem critica a

proposta do pensamento complexo de Edgar Morin, linha de reflexdo que esta
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influenciando de maneira crescente nas formas de compreender — e intervir — no
fenbmeno humano, na sociedade e na educacdo” (FALCONIER; SMITH, 2020, p. 1).
Os pesquisadores Falconier e Smith (2020, p. 2) tiveram como ponto de partida a

seguinte reflexdo exposta na introducgéo:

Os espacos académicos possuem consideravel liberdade, € maior do que
em outras areas do pensamento e dialogo critico. E igualmente verdade que
ha narrativas que ndo costumam ser revisadas. O evolucionismo é uma
delas, pois, embora tenha sido fortemente questionada ao tentar legitimar
as desigualdades sociais, ndo perdeu sua hegemonia na explicagdo das
origens do fendbmeno humano, deslocou outras narrativas e negou-lhes a
racionalidade.

Diante desse fato, a relevancia de uma andlise reside também na
necessidade dos educadores cristdos se posicionarem na missao de pensar
sobre as bases tedricas da educacao.

O artigo de Edna Liz Prigol e Marilda Aparecida Behrens (2020) cujo titulo é:
“‘Educacdo Transformadora: as interconexdes das teorias de Freire e Morin” teve
como reflexdo inicial “o movimento da educagao na busca de superagao da pratica
pedagdgica conservadora [que] leva a questionar os processos de fragmentacao do
conhecimento gerados pela visdo cartesiana” (PRIGOL; BEHRENS, 2020, p. 5). O
objetivo apontado foi o seguinte: “investigar uma concepg¢do na educagédo que
acolha a reforma desse pensamento para atingir uma educacdo complexa e
transformadora” (PRIGOL; BEHRENS, 2020, p. 5). Ao expor a conclusdo Prigol e

Behrens (2020, p. 5) assinalaram que:

Os resultados indicam que as teorias tém pontos que se aproximam e
acolhem fundamentos epistemoldgicos que possibilitam subsidiar o docente
na superacdo da préatica pedagdgica conservadora, para uma proposicao
gue leve a emancipacgéo e protagonismo do aluno e do professor.

O estudo de Daniela Gureski Rodrigues e Daniele Saheb (2015) com a
tematica “A concepgéao dos professores e educadores de educagédo infantil sobre o
saber de Morin: ensinar a condicdo humana”. Gureski e Saheb (2015, p. 180)

indicaram como problema a percepcao que:

[...] devido a divisdo do ensino em disciplinas, cada vez mais se fragmenta a
visdo do ser humano sobre si, assim, acredita-se que o ensino da condi¢cédo
humana deveria estar presente em todos o0s niveis de ensino,
proporcionando aos individuos uma visdo mais abrangente de si e do outro.
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As autoras apontaram que o0 objetivo do trabalho foi: “investigar as
concepcdes que os professores e educadores de um Centro Municipal de Educacéo
Infantil (CMEI) de Curitiba (PR) possuem sobre os aspectos propostos por Morin em
seu terceiro saber’” (GURESKI; SAHEB, 2015, p. 180). No estudo, a concluséo foi

exposta nas consideracdes finais. Gureski e Saheb (2015, p. 195) afirmaram que:

[...] a abordagem realizada por Morin sobre a condicdo humana pode ser
relacionada a muitos aspectos das DCNEI, como: a importancia de o ser
humano conhecer suas individualidades, se relacionar com o outro, produzir
e conhecer outras culturas, trabalhar questdes voltadas a diversidade, a
natureza e aos demais aspectos essenciais para o0 seu desenvolvimento.
Esses aspectos puderam ser observados no discurso de alguns
educadores/professores, ainda que de maneira superficial.

O trabalho de Dimitri Wuo Pereira e Vilma Leni Nista-Piccolo (2013) com o
tema “A ética na escalada: uma analise a partir da complexidade de Edgar Morin”
nao apresentou o problema no resumo, todavia, foi explicitado na introducao. Pereira
e Nista-Piccolo (2013, p. 61) partiram da seguinte reflexdo problematica: “[...] o que
se tem observado em tantas guerras, violéncias e tiranias, € o afastamento, entre o
individuo e sua espécie. Como ser ético distancia-se da condicdo humana que
supoe a diversidade para a existéncia da unidade”.

Os autores indicaram que o objetivo foi a “verificagcdo de como ocorre na
pratica da escalada escolar a relagdo com o outro” (PEREIRA; NISTA-PICCOLO,
2013, p. 61). Como conclusédo, observaram que “os resultados da pesquisa apontam
para o desenvolvimento de um senso de responsabilidade com a vida, pouco
comum nas praticas educativas tradicionais” (PEREIRA; NISTA-PICCOLO, 2013, p.
61).

A pesquisa de Roberto Espejo (2010) intitulada “Algunos aspectos de la
educacion compleja” ndo tem em seu resumo a apresentacdo do problema e da
conclusdo. Todavia, o pesquisador informa que o objetivo foi “[explorar] a ideia da
complexidade em educacao a partir da critica de Edgar Morin da hipersimplificagédo
de um fenémeno” (ESPEJO, 2010, p. 119). O autor Espejo (2010, p. 132 — 133)

apontou a seguinte inquietacéo problematica:

[...] o desafio de pensar a educagdo como um fenébmeno complexo coloca o
problema de estender nossas representacdes do “ato educativo” e voltar a
guestdes basicas como aquela que nos pergunta sobre o que realmente
buscamos ao ter um sistema educacional. A educagéo é somente instrucao



69

ou inclui outros processos importantes para o desenvolvimento do ser
humano?

O pesquisador concluiu afirmando que pretendeu “apresentar uma
experiéncia que buscasse ampliar a compreensao da transmissédo do conhecimento
para a esfera afetiva, ndo como uma matéria, mas como uma maneira diferente de
compreender a cogni¢cao” (ESPEJO, 2010, p. 133).

Quanto a analise dos artigos selecionados no banco de dados da SciELO
com os descritores formacdo, educacdo e Edgar Morin, observa-se que dos seis
artigos analisados a metade foi publicada em revistas brasileiras e a outra metade
em revistas estrangeiras, que todos os artigos sdo da area da educacdo. Esse
resultado ja era previsto, tendo em vista que Edgar Morin € um dos autores mais
lidos e discutidos na area educacional.

Com a investigacao dos trabalhos selecionados, percebe-se que dois artigos
apresentaram o problema e que todos evidenciaram o objetivo que desejava
alcancar com a pesquisa. Em relacdo a metodologia, quatro trabalhos deixaram
explicito o que seria efetuado mediante revisao bibliografica. Destes, um afirmou que
a pesquisa seria quantiqualitativo e outro revelou que coletou dados através de
entrevistas.

Em referéncia as conclusdes, apenas duas pesquisas apresentaram-nas no
resumo. Dos seis artigos investigados, apenas um abordou todas as categorias
analisadas como o problema, objetivo, metodologia e concluséo.

Este capitulo sobre o estado da arte em Stein e Morin, com pesquisas
realizadas na base de dados da BDTD e da SciElo, teve como objetivo fazer um
inventario dos estudos desenvolvidos por outros pesquisadores, analisar a
motivacdo e os problemas que os conduziram em suas pesquisas. Com relacdo aos
trabalhos encontrados, em Stein, ficaram evidenciados 0s seguintes interesses:
investigar a sua antropologia filoséfica e teoldgica; compreender e descrever a
empatia; realizar um didlogo entre educacgédo e teologia; investigar a constituicdo da
pessoa humana e examinar a nocao de autenticidade.

Quanto aos trabalhos em Morin, observou-se que as tematicas versaram em
refletir sobre a juventude e suas imagens socioideologicas em torno do
desenvolvimento humano; analisar a percepc¢éo de corpo; comentar as contribui¢cdes

tedricas e praticas da ecoformacdo para uma educacao voltada a promogéo da paz;
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apresentar a fundamentacdo e o0 desenvolvimento do conceito de
etnoaprendizagem; investigar as visbes de integralidade e em que medida essas
visbes incluem a transcendéncia; fazer uma abordagem critica a proposta do
pensamento complexo, tendo em vista que é uma maneira de pensar que esta
influenciando a forma de compreender e intervir no fenbmeno humano, na sociedade
e educacdao; investigar uma concepcao na educacao que acolha a reforma proposta
pela complexidade para atingir uma educagao complexa e transformadora; analisar
as concepgdes que os professores possuem sobre 0s aspectos propostos por Morin
em seu terceiro saber, ou seja, 0 ensino da condicdo humana; verificar como ocorre
na pratica da escalada escolar a relacdo com o0 outro e explorar a ideia da
complexidade em educacao a partir da critica de Edgar Morin da hipersimplificacdo
de um fendbmeno.

Ante a observacdo dos trabalhados encontrados na BDTD e na SciElo,
percebe-se tematicas muito pertinentes, algumas com questdes similares a essa
pesquisa, mas com um itinerario bem diferente. A pesquisa (dissertacdo) de Danilo
Lisboa Batista (2018, p. 7) se debrugcou em saber como se constitui a formacgéo da
pessoa humana em Stein, a fim de perceber os itinerarios educativos que possam
contribuir para a formacdo em psicologia no Brasil. Batista (2018) anseia com seu
estudo superar as abordagens reducionistas acerca do humano. Um outro trabalho
que merece destaque € a tese de Rocha (2014), pois, procurou identificar o
significado de formacdo na obra pedagdgica de Stein.

Quanto aos estudos em Morin e suas afinidades com essa pesquisa,
destacam-se o artigo de Prigol e Behrens (2020, p. 5) que propuseram uma reflexado
sobre a pratica pedagdgica conservadora e sua arte de fragmentar o conhecimento
para, assim, buscar uma nova concepc¢ao de educacgéo a partir da complexidade; e o
trabalho (artigo) de Rodrigues e Saheb (2015, p. 180) que investigou as concepc¢des
gue os educadores possuem sobre o0 ensino da condi¢do humana.

Ao término das investigacOes das tematicas e do caminho percorrido por
cada pesquisador, selecionado nesse estado da arte, percebe-se que nenhum
averiguou Stein e Morin conjuntamente, assim como alguma ligagdo com a
orientacdo do Novo Ensino Médio que propde uma formacao integral e que auxilie
0s estudantes a construirem o projeto de vida. Assim, esse estudo apreende que a

filbsofa alemad possui um pensamento complexo avant la lettre, a sua visdo é
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holistica, anseia compreender o todo sem se esquivar do entendimento das partes e
camadas. Por isso, ao indagar sobre o sentido de educacéo, a concebe como uma
possibilidade de formar integralmente o ser humano, ou seja, em sua dimensao
corpoérea, psiquica e espiritual. Por sua vez, o educador francés, por meio da teoria
da complexidade, propde uma educacdo que religue os saberes e ensine aos
educandos a sua condicdo humana, a necessidade da compreensdo mutua e o
resgate da ética para bem viver com os demais humanos e todos os seres
existentes no planeta, assim como, resguardar e cuidar da terra, a moradia comum.
Dessa forma, essa pesquisa busca analisar os saberes de Stein e Morin,
com o0 objetivo de apreender os pressupostos antropoldgicos, epistemologicos e
educativos para uma formacao integral e transformadora da realidade, bem comao,

ser um suporte pedagdgico para a implantacdo do Novo Ensino Médio.
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3 PRESSUPOSTOS ANTROPOLOGICOS, EPISTEMOLOGICOS E EDUCATIVOS
PROPOSTOS POR EDITH STEIN

N&o pensava muito no meu futuro, mas vivia
com a convic¢do de que estava destinada a
algo de grande. (STEIN, 2018, p. 177)

A pessoa humana é um ser que necessita ser formado, cuidado e orientado
para que se torne um humano pleno, ou seja, um ser capaz de assumir a sua
existéncia e dar um sentido a ela, de viver em comunidade, de colocar a sua vida e
profisséo a servico do desenvolvimento da sociedade. Para Stein, o ser humano €&
responsavel por sua vida e por sua formacéo, pois, é alguém que diz de si mesmo
‘eu”. Nessa perspectiva, este capitulo apresenta alguns tracos da personalidade de
Edith Stein, o seu desenvolvimento académico e sua concepcdo de humano e de
formacéao.

A existéncia humana é marcada pelo contexto historico-social no qual esta
inserida e pelas relacdes construidas ao longo da sua vida. Assim, a pessoa tece a
sua historia e se abre a um horizonte com inimeras possibilidades de existir e de
encontrar um sentido existencial. A educacdo tem por objetivo auxiliar a pessoa
nesse processo de autoconhecimento, de formacao do intelecto e construgdo de um
projeto de vida pautado em valores.

Desse modo, essa pesquisa parte da compreensdo do humano em Edith
Stein, a partir da sua obra A estrutura da pessoa humana, texto que foi compilado no
semestre de inverno em 1932 — 1933, para ser ministrado no Instituto de Pedagogia
cientifica de Minster, sobre a necessidade de pensar a visdo que se tem da pessoa
humana que sera formada, pois, € essa ideia de humano que delineara o caminho
pedagdgico. Ao refletir sobre o conceito de humano e educacgédo, em Stein, tém-se
em mente as possiblidades que os seus saberes antropoldgicos, epistemoldgicos e
educativos tém a contribuir com a proposta do Novo Ensino Médio que preconiza
uma formacéo integral aos educandos.

Para Edith Stein, a praxis pedagogica € vivenciada por uma razdo que a
dirige e estabelece suas normas. Assim, diante do chamado que a BNCC faz as
escolas de proverem uma educacao integral, cabe a discusséo sobre o que significa
formar integralmente uma pessoa, qual o conceito de humano que se pretende

formar e para qual comunidade. Por isso, esse capitulo, por meio da apresentacéo
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da vida de Stein e de seu pensamento tem por finalidade iluminar a proposta de
reforma do Ensino Médio e contribuir com a implantacdo de uma educacao integral
gue, ndo necessariamente, significa educacdo de tempo integral e construcdo do
projeto de vida.

3.1 EDITH STEIN: SUA INFANCIA E AS RELACOES FAMILIARES

Edith Stein nasceu em 12 de outubro de 1891 em Breslavia, regido da
Prussia, situada na planicie silesiana na confluéncia do rio Oder com o Ohle. Essa
regido pertencia a Austria, mas foi conquistada por Frederico, o Grande, da Prissia,
em 1740, e permaneceu sob o dominio aleméo até o final da Segunda Guerra
Mundial, depois passou a se tornar parte da Polonia e foi rebatizada por Wroclaw
(FERREIRA, 2018, p. 17).

De origem judaica, o seu nascimento foi na festa de Yom Kippur®, o dia do
Perd&o para os judeus. Era a mais nova dos onze filhos do casal Auguste Courant e
Siegfried Stein. Seu pai faleceu quando ela ainda nao tinha 2 anos, e sua mae
assumiu a responsabilidade pelos negdcios da familia, pois tinha como metas pagar
todas as dividas de seu falecido esposo e dar boa educacdo aos filhos (STEIN,
2018, p. 44).

Quando crianca Edith sempre ia a sinagoga com a senhora Courant. Eram
muito unidas, todavia, a mae nao era sua confidente (STEIN, 2018, p. 84). Foi uma
crianca ousada, sempre em movimento, tinha ideias engracadas, era audaciosa e
dava palpite em tudo, mas também tinha uma vontade forte e explodia de raiva
guando era contrariada, contudo aprendeu a autocontrolar-se, pois comecou a sentir
vergonha ao ver outras pessoas com raiva e associou esse comportamento a perda
da dignidade (STEIN, 2018, p. 84 - 86).

Stein comecou a frequentar a escola quando era ainda bem pequena, tinha
uma imaginacéo esfuziante e um espirito sagaz. Aos seis anos decidiu que néo iria
mais frequentar o jardim da infancia, pois queria ir para a escola de “gente grande”.

Era uma aluna aplicada, suas matérias preferidas eram Aleméo e Histéria. Adorava

5 E a festa mais solene dos judeus, o Dia do Grande Perdao, isto é, o dia em que o sumo sacerdote
entrava no Santo dos Santos e oferecia o sacrificio de reconciliacdo por ele e por todo o povo, depois
gue o bode expiatorio havia sido enviado para o deserto levando todos os pecados do povo. Hoje nédo
resta mais nada desse costume. Todavia, o dia ainda se inicia com orac¢fes e jejum; nesse dia, por
menos que se cultive o judaismo, visita-se o templo (STEIN, 2018, p. 80 — 81).
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escrever redacoes e sentia que podia incluir nelas algo do que sentia interiormente
(STEIN, 2018, p. 88 — 90). Na adolescéncia afastou um tempo da escola, pois,
pensou que havia sentado tempo demais nos bancos escolares e que precisava de
algo diferente, também comecou a preocupar-se com todo tipo de indagacoes,
principalmente sobre sua concepcdo de mundo, e percebeu que esse tema era
pouco abordado na escola. Mas a principal razdo para seu afastamento foi o
desenvolvimento do seu corpo que se transformava (STEIN, 2018, p. 165).

Edith ficou dez meses afastada da escola. Passou esse tempo em
Hamburgo, cidade que vivia sua irma Else e seu marido. Ela definiu esse tempo, em
gue viveu com sua irmé, como uma fase “boneca”. Estava encerrada em um circulo
muito estreito e vivia no seu mundo interior. Lia o quanto o trabalho doméstico Ihe
permitia (STEIN, 2018, p. 177). Stein era bastante obstinada e desejava ter razao
em tudo, sempre queria vencer 0 seu oponente. Mas, com 0 passar dos anos
compreendeu a dimensédo da complexidade da condicdo humana. Assim, procurou
mudar sua postura em relacdo aos outros e reviu seu modo de acolher e falar.
Relata um episddio que aconteceu com o seu cunhado Hans Biberstein, no qual é

possivel observar a mudanca do seu comportamento (STEIN, 2018, p. 294):

N&o tivemos mais nenhuma briga como as vezes tinhamos quando éramos
estudantes. Isso devia ao fato de que mudara completamente de atitude
com 0s outros e comigo mesma. Para mim, ja ndo se tratava de ter razéo e
de “vencer a todo custo” o meu adversario. Se eu tinha sempre um olhar
penetrante sobre os pontos fracos das pessoas, ndo me aproveitava desse
olhar para atingi-las no seu ponto sensivel, e sim para evitar feri-las. Até
mesmo minha ostensiva tendéncia a querer educar os outros ndo me
impedia de fazer isso. Eu tinha aprendido que s6 muito raramente é
possivel tornar os outros melhores “dizendo a verdade”. Isso s6 podera ser
Gtil se eles mesmos quiserem tornar-se melhores e concederem aos outros
o direito de fazer-lhes criticas.

BN

A jovem Stein foi apaixonada por literatura, tinha apreco a opera e por
musicas, principalmente as de Bach. Dancava e gostava de esporte. Com suas
irmas e amigas jogava ténis e praticava o remo. Aos finais de semana realizava

excursdes pelos campos e montanhas da regiéo.



75

3.2 EDITH STEIN: UMA EXISTENCIA MARCADA PELO DESEJO DA VERDADE

A trajetéria académica, filosofica e espiritual de Edith Stein foi marcada por
um incessante desejo da verdade. Ansiava conhecer e compreender os fenbmenos
da condicdo humana. Ao refletir acerca da sede de Stein por conhecimento e

verdade, Sancho (2002, p. 49) comenta que:

Mas qual é essa verdade que ela procura? A resposta sera descoberta
gradativamente, embora possamos antecipar seu conteudo formal: a
verdade que Edith precisa descobrir € aquela que da sentido e razédo de ser
a vida do homem, ou melhor, ao mistério que o homem tem dentro de si.

Assim, ao ingressar na faculdade, a jovem Stein envereda por um caminho
de autoformacao e compromisso com a verdade que a acompanhara até os ultimos
dias da sua vida. Forma o seu intelecto, mas também a sua dimenséao espiritual. Ao
longo do caminho se depara com a verdade da Revelacdo e abre o seu
entendimento para acolher essa sabedoria que pacifica o ser e da sentido a toda a

busca para compreender a dimensdo humana e o seu processo formativo.

3.2.1 Formacéao académica: senda que conduz o intelecto a verdade

Quando chegou o tempo de ingressar a Faculdade, Stein foi interrogada
sobre qual curso faria, ao que respondeu: Literatura e Filosofia. Apds a realizacéo
dos exames comecou a se interrogar sobre o que a esperava, e se tinha tomado a
decisdo certa. Absorta em seus pensamentos, chegou a seguinte concluséo:
‘viemos a este mundo para servir a Humanidade; e a melhor maneira de realizar isso
é fazer aquilo para o que temos aptidao” (STEIN, 2018, p. 215).

A estudante Stein sempre conversava com colegas sobre temas que eram
pouco abordados na escola, tinha sede de conhecimento e ansiava compreender a
realidade. Assim, identificou que “uma séria procura pela verdade foi despertada [...]
em mim” (STEIN, 2018, p. 175). A busca pela verdade a acompanhou durante toda a
sua existéncia. Para Peretti (2019, p. 37) “sua experiéncia interior é estimulo eficaz
para o homem de hoje, cansado de mentiras, massificacdes, individualismos, perdas

e sedento de verdade: paixao e eixo dominante de seu pensamento e de sua vida”.
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Iniciou os seus estudos em Breslavia, e no quarto semestre teve a
impressao que essa faculdade nao tinha mais o que |lhe oferecer e que precisava de
novos estimulos. Participou da preparacdo de alguns seminarios, e em todos os
tratados que lia eram mencionadas as Investigacdes logicas de Edmund Husserl
(STEIN, 2018, p. 270 — 271). Estava no curso de Psicologia e foi aluna do professor
Willian Stern, todavia, ficou decepcionada com suas aulas, pois eram ministradas a
partir de teorias positivistas e mecanicistas. Desse modo, percebeu “que essa
ciéncia estava nos primeiros balbucios; faltava-lhe o fundamento indispensavel de
conceitos de base clarificados, ela propria ndo estava em condi¢cdes de forjar para si
tais conceitos” (STEIN, 2018, p. 277).

Assim, aos 21 anos, e cheia de expectativas, decidiu ir a Gotinga, para
estudar Filosofia com Husserl, pois estava convencida de que era o filésofo da sua
época (STEIN, 2018, p. 273). Para Stein, nessa cidade ndo se fazia outra coisa
sendo filosofar, diuturnamente, em toda a parte, ruas, cafés e restaurantes. S6 se
falava em “fendmenos” (STEIN, 2018, p. 271). Gotinga era uma urbe universitaria, e
a universidade e os estudantes eram o coragéo desse lugar (STEIN, 2018, p. 304).

Foi aluna de Husserl, e sob a orientacdo desse fildsofo desenvolveu a sua
tese de doutorado sobre a empatia, pois percebia que havia uma lacuna a ser
preenchida nessa tematica (STEIN, 2018, p. 345). A tese foi interrompida durante a |
Guerra Mundial, pois foi servir como enfermeira na Cruz Vermelha. Pressentia que
sua vida ndo mais lhe pertencia, que devia investir todas as suas forcas no que
estava acontecendo. Quando a guerra acabasse, se ainda estivesse viva, poderia
voltar aos seus assuntos pessoais (STEIN, 2018, p. 384). Ao ser interrogada sobre o
porqué interrompera seus estudos, Stein, simplesmente, disse: “todos os meus
colegas de estudos estavam no front e ndo era justo que eu tivesse melhor sorte que
eles” (STEIN, 2018, p. 451).

Durante o processo de escrita da tese, sentia-se desolada e angustiada,
com a sensacdo de impoténcia. A fildsofa (STEIN, 2018, p. 357 — 358) relata essa

experiéncia da seguinte maneira:

Aos poucos, meu trabalho levou-me a um verdadeiro desespero. Era a
primeira vez na minha vida que me encontrava perante algo que néao
conseguia resolver apenas por minha vontade. [...] Cheguei a um ponto em
gue a vida pareceu-me insuportavel. Dizia-me repetidas vezes que isso era
completamente absurdo. Mesmo se eu ndo conseguisse terminar a tese,
meu trabalho seria provavelmente suficiente para o Exame de Estado; e, se
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eu ndo conseguisse ser uma grande filésofa, poderia tornar-me uma boa
professora. Mas nenhum desses raciocinios me ajudava em nada. N&o
podia mais atravessar a rua sem desejar que um carro me atropelasse.
Quando fazia uma excursdo, pegava-me desejando cair num precipicio.

E provavel que ninguém tenha suspeitado do estado em que eu me
encontrava.

A jovem estudante era muito comprometida com o conhecimento e ficava
indignada com os colegas que se deixavam guiar apenas por seu bel-prazer ou se
preocupavam somente com 0s conhecimentos necessarios ao exame, com o intuito
de garantirem uma boa situacdo no futuro (STEIN, 2018, p. 234). “Mesmo que a
grande maioria dos estudantes levasse uma existéncia apatica [...], eu ndo estava
sozinha em meus ideais, pois logo encontrei almas irmas” (STEIN, 2018, p. 235).

A vida de Stein era envolvida em discussdes académicas e permeada de
forte sentimento de responsabilidade social. Ainda em Breslavia fez parte de um
grupo de jovens que se chamava Grupo Pedagogico, formado principalmente, pelas
alunas e alunos do seminério do professor Stern. Ao comentar a atuagéo do grupo,
Stein (2018, p. 235) ponderou que: “esses futuros docentes consideravam uma
lacuna insuportavel o fato de na universidade ndo se fazer nada adequado a
preparagao dos estudantes para sua futura profissdo”. Em Gotinga participou do
Circulo de Gotinga que “era o grupo restrito dos alunos de Husserl que se reuniam
uma tarde por semana para discutir temas precisos” (STEIN, 2018, p. 320).

A discipula de Husserl possuia um forte comprometimento com sua
formacdo pessoal e com as questbes pertinentes ao processo educativo. O
conhecimento que adquirira ndo era vivenciado como um privilégio social, mas como
um servico a humanidade. Stein entendia que um humano mal formado vive a sua
existéncia alheia a realidade e de maneira contraria ao que é chamado a ser. Por
ISS0, toda pessoa tem o direito e a necessidade de receber uma formacao integral,
gue a auxilie a se entender como um ser um humano possuidor de uma dimensao
trial (corpo, alma e espirito), que todas as dimens@es precisam ser formadas e que,

na condi¢do de existente, € imprescindivel encontrar um sentido para a vida.

3.2.2 A verdadeira condi¢céo do feminino

A discipula de Husserl foi uma mulher judia, que se converteu ao

catolicismo, doutora, e uma grande intelectual que viveu os problemas do seu
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tempo, dentre eles encontrava-se a luta pela paridade de direitos entre homens e
mulheres. Ela experimentou em sua prépria carne os desafios da existéncia feminina
marcada e manchada pelo desequilibrio das relacées humanas, como o fato de ser
rejeitada para lecionar em universidades, simplesmente, por ser mulher. Assim,
pensar a condi¢cdo do feminino, em seu contexto social, foi inevitavel, pois, constatou
a falta de formacéo fornecida as mulheres, e, por isso, abracou essa causa e se
tornou especialista no estudo da educacao feminina.

Desse modo, refletir sobre a condicdo do feminino perpassa pelo
entendimento que “a histéria das mulheres € uma histéria que se ressente de um
passado mal contado, envolto em siléncios seculares que ainda ndo foram
completamente quebrados” (PERETTI. 2019, p. 31). Sabe-se que o movimento
feminista, de certa forma, auxiliou a mulher a enxergar a sua condicdo de sujeito e
impulsionou  pesquisas acerca do feminino e seus problemas na
contemporaneidade.

No século XVIII ainda se discutia se as mulheres eram humanas como 0s
homens ou se eram mais proximas dos animais irracionais. Tiveram o direito a
educacao reconhecido no século XIX. Todavia, nas primeiras décadas do século XX,
as mulheres ainda ndo tinham acesso a alguns cursos universitarios e estavam
lutando para serem consideradas sujeitos da histéria. Em seu pequeno circulo de
amizade, Stein discutia sobre a condi¢gao da mulher. Assim relata (STEIN, 2018, p.
145):

Naquela época, todos tinhamos interesse no tema da mulher. Hans era uma
excecao entre os estudantes. Ele tomava uma posicdo de maneira bastante
radical, até mais do que nés, defendendo total igualdade de direitos para as
mulheres. Conversavamos muito sobre os problemas dos casais em que
ambos os cbnjuges exercem uma profissdo. Erna e nossas duas amigas
hesitavam quanto a questdo de saber se a mulher ndo deve renunciar a
profisséo quando se casa. Eu era a Unica a afirmar enfaticamente que néo
sacrificaria minha profissédo por preco algum. Ah, se alguém nos tivesse
predito o futuro! As outras trés se casaram e conservaram suas profissoes;
e eu fui a Unica a permanecer solteira, mas também a Gnica a assumir um
compromisso pelo qual quis sacrificar alegremente toda e qualquer
profissao.

Movida por uma responsabilidade social e pela luta das mulheres, Stein se
engajou em favor do direito de voto das mulheres (STEIN, 2018, p. 234). Em carta
enviada ao amigo Roman Ingarden, em 30 de novembro de 1918, escreveu o

seguinte: “me tornei membra do novo partido democratico aleméo, é até possivel
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que seja eleita aqui para o comité executivo do partido” (STEIN, 2002, p. 664).
Contudo, um més depois, redigiu outra carta, ao mencionado amigo, relatando que:
‘estou tado farta de politica que estou enojada. Eu sinto completamente a falta de
instrumental habitual para isso: uma consciéncia robusta e uma pele grossa”
(STEIN, 2002, p. 669).

Ao afastar-se da politica ela ndo o fez por desinteresse pelo povo alemao,
pois pertencia a esse povo tanto quanto ao povo judeu (PERETI, 2019, p. 207). Era
uma intelectual e, em seu oficio, analisou a crise politica, viu a ascensdo do
nazismo, mas se tornou cautelosa, e investiu suas energias em estruturar a

educacao. Stein (1999a, p. 169) compreende que:

Precisamos de uma preparacdo politica e social completa para o
cumprimento dos deveres civis (alids, ndo sé para as mulheres, e sim para
todo o povo alemédo que se viu lancado no sistema democratico sem que
estivesse maduro para ele) além de cursos especiais de preparacdo para as
diversas carreiras funcionais que exigem presenca do trabalho feminino.
Tudo isso poderia realizar-se aos poucos, se tivéssemos diante de nés anos
de desenvolvimento tranquilo. Fica dificil prever como as coisas se
ajeitariam com a interrupcao violenta do desenvolvimento organico.

Foi na condicdo de educadora que Stein enveredou um caminho de luta pela
formacdo das mulheres e das reformas educativas. Enquanto mulher e fil6sofa
procurou demonstrar suas capacidades e aptidées no ambito social e intelectual. Ao

comentar sobre o trabalho docente de Stein, Gelber (1999, p. 17) afirma que:

Como professora, Edith Stein se vé confrontada com a questdo da
educacdo de meninas e mocas, e como docente universitaria enfrenta a
tarefa de formar mulheres. As consideragbes em torno da didéatica légica,
[...] levam-na a investigar a esséncia e a missdo da mulher, para assim
poder estabelecer diretrizes seguros (sic.) de teoria e pratica da educagdo
feminina.

A atividade pedagdgica de Stein se desdobra em trés ideias centrais: a
necessidade de uma educacdo harmoniosa, a fundamentacdo religiosa da acéo
educadora, o carater especial da formacdo feminina. E diante de consideracdes
ontologicas que a filésofa conclui que a espécie humana se manifesta em duas
formas distintas: como espécie masculina e como espécie feminina. O anseio de
igualdade e o seu significado ndo devem anular as diferencas entre os sexos. “A
mulher ndo é apenas diferente do homem, mas distinta dele” (PERETTI, 2019, p.
201).
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Para Stein, é na estrutura do ser humano que se manifesta sua esséncia e
suas caracteristicas especificas. Assim, rejeita as teses das feministas acerca das
diferencas socialmente determinadas entre homens e mulheres. A educadora
(STEIN, 19994, p. 206) afirma que:

N&o é s6 o corpo ou as funcdes biolégicas que sao diferentes, a vida toda
no corpo é diferente, a relacdo entre a alma e o corpo é diferente, e no
ambito da alma difere a relacéo entre o espirito e a sensitividade bem como
a relacdo entre as diversas forcas espirituais. A espécie feminina
corresponde a unidade e integridade de toda a personalidade psicofisica, o
desenvolvimento harmonioso das forgas; a espécie masculina se destaca
pela potencializagdo méxima de forgas isoladas.

Ao analisar os curriculos escolares, percebeu que eram organizados para a
transmissdo de algo indefinido que se chama de formacdo geral como:
conhecimento de linguas, interesse por literatura e histéria e o que mais for
adequado para aquecer o animo; todavia, “[...] em nenhum campo se fala de
competéncia tedrica ou pratica, nem da capacidade de formar seus proprios juizos e
de atuar por conta propria” (STEIN, 1999a, p. 176 — 177). Stein estava convicta de
que era necessario “...] possibilitar a mulher uma formagao que, [...] corresponda ao
nivel de formagao ministrada ao homem [...]" (STEIN, 1999a, 176).

Ao realizar a proposta de formacdo das mulheres, Stein queria contribuir
para conscientiza-las da sua identidade, dignidade, valor e missdo. Em seu
entendimento, tanto o homem quanto a mulher “tem a missao de dar forma a
imagem de Deus que carregam dentro de si” (STEIN, 1999a, p. 217). A mulher além
da tarefa de cuidar de si e da propria individualidade, é chamada também a cuidar
da humanidade como um todo; dentro da Igreja € chamada a maternidade
sobrenatural e a colaborar com a formacéao da juventude (PERETTI, 2019, p. 206).

A filésofa Stein se configura entre os pioneiros em ciéncias humanas a
aprofundar as peculiaridades psiquicas da mulher. Participou de varios eventos
pedagdgicos e proferiu varias conferéncias voltadas a teméatica do feminino e da
formacdo da mulher. Em uma palestra proferida as mulheres catolicas de nivel

universitario da Suica, afirmou (STEIN, 1999c, p. 296 — 297, grifo da autora):

Somos mulheres catélicas de formacéo universitaria. Somos! Dai se deduz
a primeira tarefa que consiste em cuidar do nosso ser, de nossa
individualidade. N&o é qualquer ser coletivo a ser concretizado, ndo, trata-se
de desenvolver ao maximo 0 nosso ser mais pessoal. Nessa tarefa existe
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um risco, o risco do enrijecimento, do culto da personalidade sem reflexo
para fora. Por isso, a maximiza¢do da individualidade exige o méximo de
auto rendncia. [...] Renunciar a si mesmo, ndo significa, para a mulher
catdlica com formacao universitaria, despersonalizar-se para sumir no nada
dos hindus ou no coletivismo dos russos, antes é entrega ao Ser (Deus),
maximizacdo da pessoa para além dela, rompimento dos grilhbes da
personalidade para abrir-se a ampliddo do ser (ser sobre-humano de
verdade) e levar de volta as fungbes em prol das coisas (profissao), das
pessoas (lideranca), das almas (apostolado).

Desse modo, € possivel ver o engajamento de Stein, em discutir a
problematica do feminino e de uma formag¢do harmoniosa e integral, através de sua
participacdo em conferéncias, em livros publicados e no seu epistolario. Foi uma
mulher que se posicionou a partir do seu pensamento filoséfico e da sua fé. A
filosofa se debrucou em refletir sobre a formacdo da mulher e o seu papel na
sociedade, pois compreende que: “a maneira peculiar de ser da mulher destina-se a
uma missao sublime: desenvolver em si e nos outros a verdadeira humanidade”
(STEIN, 1999d, p. 292).

3.2.3 O encontro com o Deus crucificado: verdade que pacifica o coragao

A filésofa Edith Stein nasceu em um lar judaico. Recebeu a fé por meio da
sua méae e, para ndo a contrariar, sempre a acompanhava a sinagoga, e praticava
sem conviccdo a religido judaica (MIRIBEL, 2001, p. 41). Na adolescéncia,
reconhece que, deliberadamente, deixou o habito de rezar (STEIN, 2018, p. 177).

Em Gotinga, enquanto a jovem filésofa estava submersa em seus estudos,
reconhecia que a maioria dos seus colegas e professores, de origem judaica, tinham
se convertido ao cristianismo. Ao participar de um encontro, com Max Scheler, teve
contato pela primeira vez com esse universo que Ihe era totalmente desconhecido.
Assim descreve a experiéncia que teve ao ouvir as palavras de Scheler (STEIN,
2018, p. 332 — 333):

Era de todo modo a época em que estava cheio de ideias catélicas e sabia
se fazer de defensor delas com toda a maestria de sua mente e de sua
eloguéncia. [...] Esse contato ainda ndo me conduziu a fé, mas abriu-me um
dominio de “fendmenos” perante os quais eu ndo mais podia ficar as cegas.

Stein tinha profunda admiracdo e amizade por pessoas que pertenciam a

esse universo, portanto, pensava que deveria refletir seriamente sobre ele (STEIN,



82

2018, p. 333). “Em Gotinga, tinha aprendido a respeitar as questbes de fé e as
pessoas crentes” (STEIN, 2018, p. 410). No caminho que comecava a trilhar para
compreender a fé, a amizade com o casal Reinach foi muito significativa, pois
testemunhavam com a vida o que Scheler ensinava por meio da palavra.

Alguns acontecimentos foram marcantes na vida de Stein e, de certa forma,
conduziram sua mente e coragdo para o acolhimento de uma sabedoria que parece
loucura para os homens (1Cor 1, 18 — 25). Em uma ocasiao, visitou a Catedral de
Frankfurt, com uma amiga, e foi tocada por uma mulher que entrou para rezar.

Assim relata essa experiéncia (STEIN, 2018, p. 516):

Enquanto estavamos la, num ambiente silencioso e respeitoso, chegou uma
mulher com sua cesta de compras e ajoelhou-se para fazer suas oracoes.
Para mim, aquilo era algo totalmente novo. Era s6 para o culto religioso que
se ia as sinagogas e as igrejas protestantes que eu conhecia. Agora eu via
ali alguém que, em meio as suas preocupacfes cotidianas, dirigia-se a
Igreja deserta para uma conversa intima. Aquela cena nunca saiu da minha
memoria.

Quando o amigo Adolf Reinach morreu em combate, durante a | Grande
Guerra, Stein ficou impressionada com a paz e a tranquilidade com que a senhora
Reinach reagiu diante da morte do esposo. Apesar da dor, Anne Reinach possuia
um espirito forte e confiante.

Os amigos de Stein, que faziam parte do circulo de fenomendlogos, eram
cristdos, muitos protestantes, mas, a jovem judia, ainda ndo havia decidido que
caminho tomar. O seu cora¢do e sua mente sO descansaram da busca, quando teve
contato com o livro da vida de Santa Teresa D’Avila, contada por ela mesma. Stein
estava na casa de um casal de amigos, os Conrad-Martius, e pegou o livro na
biblioteca e sé parou de ler quando o terminou. Ao fecha-lo, pela manh3,
reconheceu que sua “longa procura pela verdadeira fé chegou ao fim” (STEIN, 2018,
p. 543). Para Miribel (2001, p. 65) “essa leitura foi indubitavelmente o ponto
culminante e o término de longas pesquisas”.

Stein tinha encontrado a verdade, mas ansiava conhecé-la melhor, por isso,
comprou um missal e um catecismo e comegou a estudar sozinha. Assim, ao
participar de uma celebracao eucaristica compreendeu todo o rito, e ao fim da missa
solicitou ao paroco que a batizasse. Todavia, 0 padre disse que precisaria de uma

preparacdo, e Stein pediu-o que a interrogasse. Apos uma longa conversa, 0
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batismo ficou marcado para 01 de janeiro de 1922. Foi batizada com o nome Edith
Teresa Hedwig Stein e a madrinha foi sua amiga protestante, a filosofa Hedwig
Conrad-Martius.

Quando foi batizada no Ano Novo de 1922, Stein pensava que era a sua
preparacdo para a vida carmelita. Contudo, quando encontrou sua mae, alguns
meses apos o batismo, e Ihe contou a noticia, notou que a senhora Auguste Courant
nao aguentaria um novo golpe (STEIN, 2018, p. 543). Edith sentia-se uma
estrangeira no mundo. Solicitou permissao para entrar no Carmelo, mas lhe foi
negada, tanto pela condicdo de sua mae quanto por sua influéncia no mundo
catélico ha alguns anos (STEIN, 2018, p. 544).

A recém batizada segue sua vida como fildsofa, educadora, pesquisadora e
conferencista. A partir de abril de 1923 comeca a trabalhar como professora com as
irmas dominicanas de Santa Madalena, em Espira. Em marco de 1931 deixa de
lecionar em Espira para se dedicar as suas pesquisas. Em marco de 1932 é
contratada como professora de antropologia e pedagogia no Instituto Alemé&o de
Pedagogia Cientifica, em Munster. Em 30 de janeiro de 1933 os nazistas tomam o
poder e a professora Stein coloca o0 seu cargo a disposicao, no Instituto Aleméao de
Pedagogia Cientifica, em Munster, para ndo prejudicar a instituicdo que € catdlica
(SANCHO, 2002, p. 122 — 124).

Ao ver a ascenséo do nazismo, Stein concluiu que ndo havia mais lugar para
ela no mundo secular e que chegou a hora de ingressar no Carmelo. A filésofa
expbe esse momento de reflexdo e decisdo da seguinte forma (STEIN, 2018, p.
544):

No dia 30 de abril — Domingo do Bom Pastor —, foi celebrada a festa de S&o
Ludgero na igreja do mesmo nome, com treze horas de oracdo. Entrei na
igreja a noite, dizendo para mim mesma: “N&o sairei daqui sem antes saber
claramente se devo entrar no Carmelo agora ou nao”. Quando foi dada a
béncéo final, recebi a palavra afirmativa do Bom Pastor.

Em outubro de 1933, Stein foi acolhida no Carmelo de Col6nia. O seu desejo
de ser carmelita se tornava realidade. Assume o nome de Teresa Benedita da Cruz.
O nome de Teresa ja havia sido adotado no batismo, em forma de agradecimento a
pessoa que a conduziu ao encontro definitivo com o Senhor, ou seja, Teresa de
Jesus. Benedita em homenagem a S&o Bento e aos seus filhos que a acolheram na

abadia beneditina de Beuron, lugar que, desde 1928, ia para passar a semana santa
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e que se tornara a sua patria espiritual. E da Cruz, porque € o mistério sob o qual
orientaria sua vida, vocacao e missdo no Carmelo.

Uma das principais atividades de Stein, agora Teresa Benedita da Cruz, no
Carmelo, é continuar com seus escritos. A filosofa estava disposta a renunciar sua
atividade cientifica, mas, uma vez que tem essa abertura, dedica-se a ela com
apreco e zelo. Segue com suas pesquisas filosoficas, mas também auxilia nas
formacdes e na redacao de textos e pecas para momentos festivos e espirituais.

A vida de Stein foi ceifada em 09 de agosto de 1942, na camara de gas de
Auschwitz. Sua vida foi marcada pela autenticidade e pela busca da verdade, que,
para ela, ndo era vista de maneira exclusivamente tedrica. Ao comentar a relacéo de

Stein com a verdade, Sancho (2002, p. 63) afirma que:

Edith descobriu, e por isso, é testemunha profética e paradigmatica, que a
verdade do homem existe, € real, ndo € uma utopia. E essa verdade esta na
parte mais profunda de cada ser humano, ao mesmo tempo em que
constitui sua dignidade e a base de sua felicidade e realiza¢@o. Ai reside a
raz8o de ser e o significado de cada um, presente em seu ser mais
profundo: onde se descobre imagem e semelhanca de Deus Amor, Pai de
todos.

Em seu testamento, escrito em 09 de junho de 1939, Edith afirma que aceita,
em total submissdo, a morte que Deus reservou para ela. E pede ao Senhor que
receba sua vida e morte para a sua honra e gloria, e para que ndo se perca nenhum
dos seus (STEIN, 2018, p. 578 — 579).

Em 11 de outubro de 1998, o Papa Joéo Paulo Il proclamou Edith Stein, uma
filha de Israel e filha da Igreja, como Santa perante o0 mundo inteiro. Stein foi uma
filbsofa que compreendeu que quem procura a verdade, consciente ou
inconscientemente, procura a Deus. O referido Pontifice, no mesmo ano da
canonizacgédo de Stein, escreveu a enciclica Fides et ratio, e a mencionou como uma
pensadora fecunda, que conseguiu promover um didlogo entre a filosofia e a
teologia. Jodo Paulo Il (2014, n. 74) assim descreveu: “a relagédo entre a filosofia e a
palavra de Deus manifesta-se fecunda também na investigacdo corajosa realizada
por pensadores mais recentes, de entre os quais me apraz mencionar [...] Edith
Stein.”
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3.3 A COMPREENSAO DO HUMANO EM EDITH STEIN

A antropologia steiniana apresenta o ser humano em sua dimensédo
psicofisica e espiritual. Stein reflete sobre a pessoa a partir do esquema trial (corpo,
alma e espirito). Desse modo, observa a necessidade de o educador ter consciéncia
do humano que ira formar e, que, portanto, a educacdo deve atingir todas as
dimensbes da sua existéncia. A discipula de Husserl desenvolve a ideia de ser
humano como corpo material e organico, como animal, alma e espirito e como ser
social e religioso.

Assim, a educacao deve auxiliar o individuo a tornar-se si mesmo, por meio
do processo de autoafirmacdo. Cada pessoa possui uma singularidade e se
encontra na condicdo de membro de uma comunidade. Para que a formacéo
aconteca integralmente, € imprescindivel identificar qual visdo antropoldgica orienta
a pratica pedagogica. O pensamento steiniano aponta que a formacao integral deve
ser desenvolvida para a interioridade, isto €, para a constru¢do de si, vivéncia da
empatia, acolhimento e abertura ao outro e ao transcendente, assim como, uma vida

inserida na comunidade.

3.3.1 A pessoa humana e o seu corpo material e organico

O ser humano € um corpo material e como todas as outras coisas esta
submetido as leis da natureza. E um corpo vivo que possui mobilidade, sensibilidade
e € movido por um principio vital, ou seja, a alma. Esse principio é diferente do
vegetal, apesar de possuir algumas caracteristicas organicas, e muito semelhante
ao do animal. Diante dessa exposicao, Stein (2003a, p. 600) esclarece que: “[...] o
corpo humano, igual aos outros corpos, manifesta-se através de um material
sensorial muito variado, porém, em suas manifestacbes sensoriais apresenta
caracteristicas muito peculiares que o distingue de outros corpos materiais.”

A filésofa recupera o conceito de microcosmo e, com Conrad-Martius, afirma
gue ha espirito em toda matéria. Com a ideia de microcosmo, a filésofa faz uma
sintese da condicdo humana no mundo, assim explica: “[...] ser homem quer dizer
ser simultaneamente coisa, planta, animal e espirito, porém tudo isso de forma

unitaria” (STEIN, 2003a, p. 603). Stein (2003a, p. 603) ancora 0 seu pensamento em
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Tomas de Aquino, que defende a forma substancial, desse modo afirma: “[...] o
homem € tudo o que é pela virtude de uma unica forma interna, em virtude de sua
alma humana, que é uma alma racional. Por ser racional, é diferente da alma das
plantas e dos animais, mas contém em si 0 que é proprio destas ultimas.”

Para a filosofa de Breslavia, a pessoa possui um corpo que € apreendido
como realidade que possui unidade com a sua interioridade. Esse corpo é
configurado a partir do seu interior. Essa configuracdo/formacgéo que parte de dentro
do ser é caracterizada por Tomas de Aquino como forma interna e Aristoteles a
denominou de enteléquia. Assim, “[...] esse processo de formagao tem um telos [fim],
isto é, aponta para uma determinada forma. Este fim € a estrutura plenamente
formada com todos os seus membros, e que atua desde dentro para conservar-se
nessa plenitude de forma” (STEIN, 2003a, p. 601).

A forma interior € a forca vital que da forma a matéria. Desse modo, €
impossivel pensar a existéncia da matéria sem a forma, pois: “a forma vital, a ‘alma’
faz do corpo humano um organismo. Quando nele ndo h4 mais vida, € somente uma

coisa material como muitas outras” (STEIN, 2003a, p. 602, grifo da autora).

3.3.2 A pessoa humana como animal

Stein aponta a definicdo tradicional de animal como ser dotado da
possibilidade de mover-se no espaco e da capacidade de sentir. Os animais
possuem livre movimento, e essa liberdade se diferencia das plantas, pois ndo estéao
presos a um lugar determinado (STEIN, 2003a, p. 608 — 609). Esse “movimento nao
€ imposto de fora de forma meramente mecénica, mas parte do interior” (STEIN,
20034, p. 609).

O que caracteriza o animal é a sua abertura as sensacdes. “O animal sente
0 que Ihe acontece dentro, e com seu corpo” (STEIN, 2003a, p. 610). De tal modo
explica Stein (2003a, p. 610):

O corpo é um corpo senciente ndo apenas porque experimenta estimulos
exteriores, mas também se sente. E, por assim dizer, corpo senciente por
dentro e por fora, e estd continuamente sentindo, ndo apenas em sua
superficie, e ndo apenas quando afetado por estimulos exteriores. A
sensibilidade a estimulos externos € uma abertura de natureza animal;
sensibilidade para si mesmo, uma abertura para dentro.
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Apesar das semelhancas, observa-se uma distancia entre o animal e a
pessoa humana, pois “no homem, a individualidade adquire um novo significado que
nao possui em nenhuma criatura inferior a ele” (STEIN, 2003a, p. 613). O que é
especificamente animal em comparacdo a vida vegetal € o carater instintivo, a
sensibilidade e a existéncia de um ser animico no sentido de uma vida interior, ou
seja, sua realidade psiquica (STEIN, 2003a, p. 614).

Assim, quando os animais emitem sons, deixam transparecer a sua vida
psiquica. Com isso, é possivel perceber a furia, o medo e a dor, ou seja, as
emocdes do animal, bem como apreender dados sobre sua vida social, que parece
ter um carater intencional e que se assemelha a liberdade humana (STEIN, 2003a,
p. 615). O animal vive e se move em sua alma, e a sua realidade psiquica se
expressa atraves do corpo (STEIN, 2003a, p. 616).

Os sons emitidos pelos animais permitem que o seu “interior” e “mundo”
sejam acessados. Ao comentar 0 pensamento de Stein acerca da linguagem dos

animais, Sberga (2014, p. 114) expde que:

Na “linguagem do animal”, falta articulagcao, continuidade, nexo e com isso
se perde o carater racional, o sentido da expressdo linguistica e a
possibilidade de escolher. E uma “linguagem” comunicativa, mas &
puramente corporal e emocional. Mesmo a interioridade dos animais se
exprimido por meio de sons e ruidos, que expressam sua afetividade, néo
significa que os animais tenham sentimento, como os humanos. Comparada
a dos humanos, a alma animal parece estar no estado de sono e pré-
consciéncia.

E possivel detectar nos animais algo analogo as atitudes humanas como as
disposicbes de animo. As distintas acdes sdo manifestacdes das poténcias e tém
sua raiz na alma que € o principio de todas as manifestacdes e atividades vitais do
ser vivo (STEIN, 2003a, p. 618). Deste modo, a alma animal tem poténcias em
comum com a alma vegetativa. Na alma vegetativa se encontra como poténcia a
capacidade de nutrir, crescer e reproduzir; e na alma animal se acrescenta as
poténcias sensitivas (STEIN, 2003a, p. 618 — 619).

A alma vegetativa esta limitada ao organismo que a forma e sé pode ir além
de si mesma ao formar um novo organismo, em virtude da sua capacidade de
reproduzir-se. A alma animal esta totalmente vinculada ao corpo, pois realiza suas
funcdes através dos orgaos corporais (STEIN, 2003a, p. 620). Em contrapartida, “a

alma humana também est4 ligada ao corpo com suas partes inferiores, o vegetativo
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e 0 sensitivo, mas suas capacidades espirituais ndo estdo ligadas ao corpo imediata
e inseparavelmente” (STEIN, 2003a, p. 620). Dessa forma, percebe-se que o ser

humano é livre e pode tomar decisdes diante de suas reacdes psiquicas.

3.3.3 O ser humano e o especificamente humano

O ser humano compartilha com os animais uma abertura sensitiva para
impressdes externas e internas. Experimenta interiormente o que significa perceber
sensacdes e acoes reativas. Desfruta dessa possibilidade, porque ndo é apenas um
ser sensitivo, mas portador de conhecimento espiritual. A espiritualidade permite ao
ser humano captar o que ha de animal nele mesmo (STEIN, 2003a, p. 644).

Ao comentar o pensamento da filosofa de Breslavia, Sberga (2014, p. 117)

explicita que:

Com sua mente, o ser humano pode experimentar toda a sua corporeidade;
pode sentir os proprios pés e pode percorrer todos os seus membros,
porque é dono do seu corpo; pode dizer eu gosto disso, ndo gosto daquilo,
tenho medo disso e sofro por causa daquilo. Isso é possivel porque ele tem
uma psique. Pode tomar decisbes diante de alguma situacdo e sentir-se
livre para fazer determinadas coisas, e isso porque € um ser espiritual.

Assim como 0s animais 0 ser humano possui uma unidade corporal-animica,
gue nao so atribui movimentos animicos pontuais, mas caracteristicas permanentes.
Essa vida psiquica que se revela em atos pontuais tem seu fundamento ontoldgico
na poténcia, e as poténcias adquirem atos que correspondem a uma forma distinta
(STEIN, 2003a, p. 646). Esses atos se atualizam e repercutem nas préprias
poténcias, pois “[...] ndo sdo algo fixo e imutavel, quando se atualizam experimentam
em si mesmas uma certa transformacdo: um aumento na facilidade com que se
atualizam em sua disponibilidade para ser atualizadas” (STEIN, 2003a, p. 646).
Quando as poténcias se transformam e atualizam recebem o nome de habito. A
transformacdo das poténcias em habito € percebida no animal sob a forma de
adestramento (STEIN, 2003a, p. 646).

‘“Nem o homem nem sua alma sdo um mero feixe de poténcias separadas.
Todas elas tém sua raiz na alma, sao ramificagdes nas quais se desdobra” (STEIN,
2003a, p. 646). As poténcias ndo se desenvolvem simultaneamente e nem podem

ser atualizadas todas de uma unica vez. Para Stein (2003a, p. 647), “0 homem se
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revela como um organismo de estrutura muito complexa: como um todo vital unitario
em processo continuo de tornar-se e transformar-se.”

O ser humano € pessoa, e isto o distingue de todos os seres da natureza.
Ser pessoa quer dizer ser livre e espiritual (vida psiquica). A vida psiquica é
despertar e abertura. Isto significa que: “ndo apenas sou, e ndo apenas vivo, mas sei
do meu ser e da minha vida” (STEIN, 2003a, p. 648 — 649). Conhecer a si mesmo &
abertura para dentro, conhecer outras coisas é abertura para fora (STEIN, 2003a, p.
649).

Para Stein, a pessoa ¢€ livre, e por meio da sua liberdade tem a possibilidade
do dever, “o eu livre pode decidir a fazer ou omitir algo, a fazer isto ou aquilo, se
sente chamado em seu interior a fazer isto e a omitir este outro” (STEIN, 2003a, p.
649). Com isso, denomina-se pessoa humana livre e espiritual aquela cuja vida sao
atos intencionais (STEIN, 2003a, p. 654).

O ser humano é um organismo vivo, um corpo animado que possui uma
alma viva. Sente-se em casa tanto em seu corpo como em sua alma. Ao falar da
estreita ligagdo entre corpo e alma, Stein (2003a, p. 656 — 657) explana seu

pensamento da seguinte maneira:

Somente um eu que possui alma pode estar em casa, e a partir disso, pode-
se dizer também que ele estd em casa quando esta em si mesmo. Entao, o
eu e a alma se aproximam muito. Nado pode haver alma humana sem um
eu, pois a primeira é pessoal pela sua prépria estrutura. Todavia, um eu
humano deve ser também um eu que tem alma, ndo pode existir eu sem
alma, ou seja, seus atos caracterizam-se como sendo "superficiais" ou
"profundos", por terem suas raizes em maior ou menor profundidade na
alma.

[...] Existe, porém, um ponto no espaco da alma que o eu tem o seu lugar
préprio, o lugar do seu descanso, que deve procurar até encontra-lo e ao
qual deve retornar toda vez que o abandonar, esse € o ponto mais profundo
da alma.

Somente a partir dele a alma pode tomar decisdes importantes, tomar
partido por algo ou fazer uma doagéo de si mesmo.

Toda pessoa possui uma alma. A alma confere ao ser humano um modo
préprio, a sua individualidade, uma impressao especifica que o torna unico e
irrepetivel (STEIN, 2003a, p. 658). Sberga (2014, p. 118), ao tecer comentarios ao
pensamento de Stein, afirma que: “a identidade esta no mais profundo da pessoa,
na sua interioridade mais central, 14 onde ndo pode ser confundida com ninguém, la

onde a pessoa é singular”.
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A vida espiritual-animica, ou seja, a vida psiquica se expressa no corpo, fala
e se da a conhecer através dele. O corpo ndo € somente expressao do espirito, mas
um instrumento dele para atuar e criar (STEIN, 2003a, p. 660). Corpo e espirito sdo
dependentes. O corpo, juntamente com suas energias fisicas, exige cuidado e
responsabilidade da pessoa. Por isso, a importancia de ensinar a ter uma existéncia
equilibrada pautada em uma alimentacdo saudavel e na pratica de exercicio fisico.
Apesar de o corpo ser um objeto inserido no mundo, ele se distingue dos demais,
pois, € um “corpo proprio”, ou seja, possui uma vida interior, uma vida construida e

apreendida pelo espirito.

3.3.4 A alma humana como forma e espirito

A alma humana com sua estrutura especificamente humana é uma forma.
N&o apenas forma corporis, mas como forma de tudo quanto o ser humano é em
sua condicdo corporal e espiritual (STEIN, 2003a, p. 666). A partir de suas
investigacOes e reflexfes, Stein concebeu a espécie ontologicamente como a forma,
aquilo que determina a estrutura do individuo (STEIN, 2003a, p. 667). Nesse sentido
a espécie humana tem uma pluralidade de exemplares, e cada pessoa tem seu
préprio entendimento e sua propria alma que € uma forma substancial, com isso,
chega-se a concepcao de uma alma individual (STEIN, 2003a, p. 668).

Ao comentar sobre a possibilidade de um individuo ser considerado um

exemplar da espécie, Stein (2003a, p. 669) explica que:

Desta maneira chegamos ao fato de que o individuo humano néo deve ser
concebido como um exemplar da espécie humana universal, mas como
determinado por sua propria forma substancial e peculiar, que devemos
considerar como uma especificacéo da ideia de género.

A alma da inicio a sua existéncia em um corpo que esta submetido as leis da
matéria, que em parte serve a sua forma e em outras dificulta a sua formagéo
(STEIN, 2003a, p. 671). O que vem ao encontro da experiéncia é este humano
corpéreo que da noticias do espiritual que vive nele, pois tem um eu que o habita.
Todavia, com a morte, o corpo deixa de existir, enquanto corpo vivo e senciente, e

gquando comeca a decomposicao, até o corpo material deixa de existir. Com isso,
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Stein reforca que a alma € a forma do corpo, e que este € um corpo vivo e animado
gracas a unido com ela (STEIN, 2003a, p. 671 — 672).

Com intuito de melhorar a compreensao, Stein explica o conceito de espirito
(Geist) que em seu idioma tem varios sentidos, e o faz a partir das expressées

” 13 ” “

latinas “intellectus”, “mens”, “spiritus” que sao traduzidas por espirito. Sberga (2014,
p. 121) esclarece o interesse de Stein em explanar o significado de Geist porque:
‘na cultura alema, geist (sic.) tem uma conotacdo mais ampla que intelecto e
vontade. Geist é a poténcia da alma. Também nessa cultura ha uma diferenca entre
razao e intelecto, sendo o intelecto mais amplo que a razao”.

Dessa maneira, intellectus € a parte do espirito que conhece. Mens € a parte
superior da alma humana e engloba o intelecto e a vontade; é ainda um nome
coletivo para uma série de poténcias. Spiritus € a indicacdo que no ser humano
existe algo que ndo é apenas corpo e que o aproxima de realidades como Deus que
€ espirito puro e dos anjos que sdo espiritos finitos (STEIN, 2003a, p. 673 — 674).
Spiritus significa 0 mesmo que pneuma em grego e ruah em hebraico, é o halito, o
sopro da vida. Assim, intellectus, mens e spiritus séo indicados como a dimensé&o
espiritual do ser humano que estd em consonancia com Deus (SBERGA, 2014, p.
122).

Com isso, percebe-se que had uma estreita relacdo entre corpo e alma. A
experiéncia da provas confiaveis da dependéncia de fendmenos corporais em
relacdo aos psiquicos. Por exemplo: quando a alma sente medo resulta em
palpitacbes no coracdo ou quando h& diminuicdo ou cessacdo de rendimento
espiritual devido a cansaco ou desnutricdo (STEIN, 2003a, p. 680). Dessa forma, “o
corpo € completamente penetrado pela alma, de modo que ndo s6 a matéria
organizada se torna um corpo impregnado de espirito, mas também o espirito se
torna espirito materializado e organizado” (STEN, 2003a, p. 682).

A discipula de Husserl ainda comenta sobre a unidade da forca que ha no
corpo e na alma. A forca corporal e a forca espiritual ndo sdo independentes. Ha
uma forca na matéria que ndo pode ser compreendida como algo mecéanico, mas
uma poténcia que se ativa hos movimentos, e que, por meio da liberdade, a pessoa
tem & sua disposicdo. A forca espiritual concede animo a pessoa, é uma forga
interior (STEIN, 2003a, p. 682 — 694).
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A partir dessas analises, percebe-se que a filosofa caracteriza a pessoa
humana com uma estrutura formada por corpo, alma/psique e espirito. O corpo é
uma matéria organica e se assemelha aos animais; a psique manifesta os seus
impulsos, sentimentos, instintos e desejos; o espirito é a “alma da alma” onde reside
seu intelecto, vontade e razéo.

Na perspectiva de Stein, portanto, a educacdo para ser processo de
formacao do humano precisa contemplar toda a complexidade do ser: corpo, alma e
espirito. Os contedudos e as atividades desse processo precisam visar ao
desenvolvimento harménico dessas dimensdes. A formacédo integral necessita ser
promovida, inseparavelmente, sobre o corpo e as faculdades da alma, para assim
conduzir a pessoa a construcdo do seu eu pessoal, social e religioso, bem como, a

assumir a existéncia e o projeto de vida como dom de si para a humanidade.

3.3.5 0 ser humano e sua dimenséo social

Ao se debrugar sobre a estrutura humana, Stein reconhece que um individuo
isolado € uma contradi¢do, porque sua existéncia é existéncia no mundo e sua vida
€ vida em comum, pois o homem é encontrado no seio de um mundo humano
(STEIN, 2003a, p. 713). Desse modo, a individualidade do ser humano se revela em
uma existéncia social com toda a sua pluralidade, pois este realiza atos sociais,
mantém relagdes sociais, € membro de estruturas sociais e € um tipo social.

Os atos sociais sdo aqueles em que uma pessoa se direciona a outras com
perguntas, pedidos, ordens; sdo ainda as tomadas de posi¢do dirigidas a outros
individuos como o amor, o respeito, a admiracdo e que sao constituidas como uma
resposta aos seus valores pessoais (STEIN, 2003a, p. 714).

As relacdes sociais pressupdem um contexto de entendimento entre as
pessoas, porquanto “as relacdes pessoais ndo sao atos de uma pessoa, mas algo
gue existe entre as pessoas e tem pelo menos duas pessoas como seus portadores”
(STEIN, 2003a, p. 715). As relacdes se fundamentam na reciprocidade, tal como a
amizade que se baseia em lagos reciprocos e respeitosos.

A filsofa considera as relacdes sociais como estruturas que desempenham

um papel na vida das pessoas. Aponta de maneira particular como formas de
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organizacdo social a comunidade, a sociedade e o estado. Indica a comunidade

como forma de vida ideal. Assim, para Stein (2003a, p. 716):

Se pode falar de comunidade em um sentido amplo, onde ndo apenas h&
relacionamentos entre as pessoas, mas que essas pessoas aparecem como
uma unidade e formando um "noés".

[...] estamos lidando com uma comunidade no sentido estrito onde existe
uma comunidade permanente de vida entre pessoas que se afetam nas
profundezas de seu ser e lhes da uma impresséo duradoura.

As comunidades humanas se baseiam em uma comunidade universal que
engloba todas as demais: a humanidade (STEIN, 2003a, p. 716). Ha uma
diversidade de comunidades. Elas podem surgir de maneira espontanea ou devido a
condicBes e tipos de vida comuns como a escola e a vizinhanca; surgem a partir de
uma mesma origem como a familia, o cla, a tribo, o povo; outras devido a influéncia
de atos livres como modos de pensar reciprocos no caso da amizade e do
matriménio e em dedicacdo comum a certos valores como comunidades de
interesses cientificos ou artisticos e comunidade de crentes (STEIN, 2003a, p. 717 —
718).

Com relacéo aos tipos sociais, percebe-se que a pessoa enquanto membro
de uma comunidade encarna um tipo humano. O seu ser pessoal tem algo em
comum com o0s demais membros da comunidade e isso a distingue de quem
pertence a outras comunidades, todavia, possui em si algo tipico que corresponde a
sua posicdo como membro da sua comunidade e a diferencia dos demais (STEIN,
2003a, p. 718).

A realidade social é de fundamental importancia para o ser humano, pois o
seu préprio desenvolvimento depende das comunidades nas quais esté inserido. E
na condicdo de membro que pode contribuir, por meio do seu trabalho, para a
conservagao e aumento do bem-estar da sua comunidade (STEIN, 2003a, p. 732).

3.3.6 O ser humano e sua dimensao religiosa

A pergunta sobre quem é o homem perpassa varios caminhos e ciéncias.
Stein reflete a partir da filosofia e procura compreender a esséncia do ser humano,
ou seja, ontologicamente. O homem é um ser finito, e por essa caracteristica, nao

pode se compreender a partir de si mesmo, por isso, € necessario que se remita a



94

um primeiro ser que € considerado infinito. A este primeiro ser da-se o nome de
Deus (STEIN, 2003a, p. 742).

Diante das grandes indagacdes da humanidade acerca da sua origem, da
origem do mundo e do seu proposito, percebe-se que a razdo ainda ndo conseguiu
dar uma resposta satisfatéria, por isso, a fildsofa (STEIN, 2003a, p. 742) propde uma
terceira via para o conhecimento. Esse caminho alternativo seria o da Revelacéo
divina. As investigacbes filosoficas de Stein (2003a, p. 743) levaram-na aos

seguintes resultados acerca das verdades da fé:

O homem foi criado por Deus, e com o primeiro homem toda a humanidade
como uma unidade em razdo de sua origem e como uma comunidade
potencial; cada alma humana individual foi criada por Deus; o homem foi
criado a imagem e semelhanca de Deus; o homem é livre e responsavel
pelo que se torna; o homem pode e deve fazer sua vontade estar em
consonéancia com a vontade de Deus.

A experiéncia com o sagrado auxilia a pessoa a acolher a sua condicdo de
criatura e a entender-se integrada com as demais criaturas do cosmos. Para Stein
(2003a, p. 743), a tarefa primordial de todo ser humano é saber o que €, o que se
deve ser e o que fazer para alcancar o que se é chamado. E a partir desse
entendimento que a filésofa afirma que: “educar quer dizer levar outras pessoas a
ser o que devem ser” (STEIN, 2003a, p. 743).

O que a fé afirma sobre a pessoa humana é fundamental para a pratica
educativa, por isso, a pedagogia ndo pode se esquivar das verdades reveladas,
tendo em vista que falam daquilo que o homem é, e porque necessita do
complemento que é proporcionado pela fé (STEIN, 2003a, p. 744).

A educadora Stein elege a fé cristd, de modo particular, as verdades
eucaristicas, para falar da experiéncia com o sagrado. O cristianismo tem como
verdade de fé a crenca em um Deus que é Trindade (Pai, Filho e Espirito Santo), ou
seja, uma comunidade de amor. Esse Deus Trino criou 0 ser humano a sua imagem
e semelhanca. A humanidade se tornou pecadora e recuperou a possiblidade de ter
a vida eterna gracas a morte de Cristo. O sacrificio de Cristo na cruz € renovado no
sacrificio da missa. Para Stein, a acao eucaristica € o ato pedagdgico mais essencial
porque a cooperagcdo entre Deus e o homem resulta na salvacdo deste e na
aquisicao da vida eterna (STEIN, 2003a, p. 745).
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Nesse sentido, a acdo pedagogica do educador € cooperar com Deus para
que o educando consiga ser aquilo para o qual foi criado, pois, “devera fazer de si e

de sua vida aquilo que o Senhor exija dele” (STEIN, 2003a, p. 748).

3.4 A PROPOSTA EDUCACIONAL DE EDITH STEIN

A educacgdo é um problema fundamental que perpassa a vida de todas as
pessoas, pois 0 ser humano é inacabado e, por isso, necessita de uma educacao
formadora e integral. E por meio da relagdo com o outro que o individuo se
humaniza e tem acesso ao mundo da cultura, ou seja, ao mundo especificamente
humano. A educacdo auxilia o0 homem a dar forma a sua vida e a construir um
projeto existencial. Para Peretti (2018, p. 19) “a educagédo é um gesto antropoldgico
integral, preciso, por meio do qual cada pessoa encaminha-se para a plenitude da
sua esséncia.”

Ao refletir sobre o processo formativo, Stein compreendeu que a
antropologia filosofica e teoldgica deve fundamentar a pedagogia, primeiro, para que
responda a pergunta “quem é o homem?” e, segundo, para que forme a pessoa de
tal maneira que consiga ter juizos verdadeiros, percepcdes claras e conceitos

corretos.

3.4.1 Antropologia e pedagogia: compreender o humano para formé-lo

A educadora Stein preocupa-se com a formacéo integral da pessoa, por isso
volta o seu olhar para a praxis educativa e deseja auxiliar os fundamentos da
pedagogia, pois entende que “em toda acdo do homem se esconde um logos que a
dirige” (STEIN, 2003a, p. 561).

A visdo que a escola e a sociedade tém do humano direciona a praxis
educacional, pois, “todo trabalho educativo que trate de formar homens é
acompanhado de uma determinada concepc¢édo de homem, qual é a sua posi¢cao no
mundo e sua missao na vida, e que possibilidades praticas se oferecem para tratar e
formar o homem” (STEIN, 2003a, p. 562).

Com o intuito de aclarar as ideias acerca da imagem de ser humano, a

fildsofa apresenta trés concepg¢des que repercutem em seu contexto social, na
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pedagogia, e se posiciona frente a elas. A primeira € a imagem idealista que
apresenta a pessoa como um ser livre que é chamada a perfeicdo, e que é
entendida como “humanidade”. A segunda é a psicologia do profundo que adota a
psicandlise e afirma que as forcas profundas que determinam a vida s&o os instintos
do ser humano, com isso, ha um destronamento do intelecto e da vontade. A terceira
€ a visao de Martin Heidegger que adota a filosofia existencial, e assim, percebe a
pessoa humana como um ser angustiado devido a sua vida ser atravessada pela
morte, pois do nada se vem e ao nada se dirige (STEIN, 2003a, p. 564 — 568).

Ante essas visfes de ser humano, Stein contrapde com a visdo cristd da
pessoa e expde suas relacdes. A metafisica cristd compartilha com o humanismo
idealista a bondade da natureza humana, sua liberdade e seu chamado a perfeicdo
e a responsabilidade. Contudo, com algumas diferencas, pois 0 homem & bom por
ter sido criado a imagem e semelhanca de Deus, e alcancara a perfeicdo quando
conformar sua vontade a divina (STEIN, 2003a, p. 568 — 569). Ao explicar a

diferenca entre a concepcéo crista e a humanista, Stein (2003a, p. 569) afirma:

O ideal de perfeicdo é para esta ultima [humanismo] um objetivo terreno
para o qual tende a evolugéo natural da humanidade. Na concepcéo crista,
€ uma meta transcendente: o homem pode e deve se esforcar para alcanca-
la, mas nao lhe é dado alcancar apenas com suas capacidades naturais.

A antropologia cristd, assim como as concepg¢des modernas, como a
psicologia do profundo, reconhece o carater superficial da consciéncia, a
profundidade da alma e os lados obscuros da existéncia. Essa realidade ndo é
novidade para o cristianismo, pois afirma que o ser humano era bom, e em virtude
da sua razdo era senhor dos seus instintos e estava inclinado ao bem. Porém,
afastou-se de Deus e, com isso, a natureza humana caiu desse estado. Assim, ndo
tem poder para lutar sobre as forgcas profundas e n&o encontra sozinho o caminho
gue conduz as alturas. Todavia, essa realidade néo retira do homem a necessidade
de lutar (STEIN, 2003a, p. 569 — 571).

A filosofia existencial apresenta o homem na finitude e no nada da sua
existéncia e considera apenas o que este ndo é, e desvia o olhar do que é
positivamente, assim como do Absoluto que aparece neste ser condicionado
(STEIN, 2003a, p. 572).
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A ideia de homem é decisiva para a pratica educativa, e uma pedagogia que
nao tenha uma resposta a pergunta “o que € o homem?”, néo terda uma base sélida
para desenvolver o seu trabalho formativo e construird castelos no ar (STEIN,
2003a, p. 579). Para responder a essa pergunta, é fundamental o trabalho de uma
teoria sobre o homem dada pela antropologia. Por isso, Stein procura uma
antropologia que possa fundamentar a pedagogia.

Ao apresentar a antropologia da ciéncia natural, concebe-a como
insuficiente, pois seus pesquisadores veem o0 ser humano apenas como espécie
animal, algo parecido a =zoologia. Investigam a multiplicidade de homens,
estabelecem tipos morfolégicos e buscam as causas das diferencas delimitando as
racas e tribos (STEIN, 2003a, p. 579). A fildsofa tece criticas a essa antropologia a
partir de dois pontos, o primeiro (STEIN, 2003a, p. 580):

Dado que a formacao e a educacédo devem abranger todo o homem, tanto
seu corpo como sua alma, é importante que o educador conheca a
estrutura, funcdes e leis evolutivas do corpo humano. S6 assim vocé podera
saber 0 que pode promover seu desenvolvimento natural e o que pode
prejudica-lo. Também é importante conhecer as leis gerais da vida psiquica
do homem, a fim de leva-los em conta no trabalho educativo.

O segundo é porgue o homem é um ser social, membro de grupos humanos,
ou seja, € um individuo que pertence a uma raca ou povo, que tem caracteristicas
préprias e a educacdo precisa forma-lo ndo apenas como individuo, mas como
membro do todo (STEIN, 2003a, p. 580 — 581).

Diante dessas observacdes, Stein rejeita a antropologia que segue o
caminho da ciéncia da natureza, e opta pela ciéncia do espirito que é mais
abrangente e universal, pois estuda a estrutura do ser espiritual como a sua
existéncia e individualidade, bem como a natureza das coletividades e as condutas
dos individuos.

Observa que, dentre as ciéncias do espirito, a Histéria investiga e expde ao
longo do tempo o modo Unico e irrepetivel dos individuos e dos povos. E possivel
captar a individualidade por meio da biografia e da obra de uma determinada
pessoa. Assim, as obras de historia e de grandes mestres da literatura como Tolstol,
Dostoiévski, Sigrid Undset e Gertrude le Fort sdo de grande valor para a
humanidade e para a pedagogia. Em seu entendimento: “estas obras primas nao

Sao menos importantes que o estudo da psicologia cientifica, e pode nos proteger do
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grave erro pedagoégico de ver o homem individual como um ‘caso’ de uma lei
universal ou um exemplar de tipo geral” (STEIN, 2003a, p. 584).

Apesar de reconhecer o valor da Histéria, a discipula de Husserl continua
com sua pesquisa com o intuito de encontrar uma ciéncia que possa ser um suporte
sélido a pedagogia. Assim, chega a antropologia que € uma ciéncia universal e que
se diferencia tanto da histéria quanto das ciéncias naturais em relacdo a analise do
homem como ser espiritual e das realidades espirituais como a comunidade, o

Estado e o Direito. Stein (2003a, p 587) encerra a sua busca e afirma que:

[...] a antropologia que solicitamos como fundamento da pedagogia tera de
ser uma antropologia filosofica que estude, em relacdo viva com toda a
problematica filosofica, a estrutura do homem e sua insercdo nas diferentes
modalidades e territorios do ser a que pertence.

Todavia, além de propor a antropologia filoséfica como ciéncia que ampara o
fazer pedagdgico, a filosofa avanca um pouco mais e pondera que a teoria do ser
nao deve limitar-se ao criado, mas estudar a diferenca e a relacéo entre o criado e 0
incriado, pois, para Stein (2003a, p. 588, grifo da autora):

Se a pedagogia esta interessada em abranger o homem todo, ela nao
renunciara a nenhuma fonte de onde possa obter informacgdes sobre ele [...].
A antropologia filoséfica, portanto, precisa do complemento da antropologia
teoldgica. A filosofia e a teologia compdem a construgdo da metafisica
cristd, que desenha uma imagem global do mundo real.

Assim, a pedagogia steiniana ancora 0 seu pensar e 0 seu fazer em uma

antropologia que estuda questdes metafisicas, filosoficas e teoldgicas.

3.4.2 A finalidade do labor educativo e a missdo do educador

Em seus escritos como educadora, Stein utilizou alguns termos especificos
para falar do processo educativo, tais como: ensino (Unterricht), educacao
(Erziehung) e formacgdo (Bildung). Ao comentar a utilizagdo desses termos pela
filésofa, Torralba (2020, p. 71) indica que:

Ao longo de sua producdo filoséfica, Edith Stein utiliza as palavras com
grande precisdo. Da um sentido muito exato aos termos que usa em seu

entrelacamento filoséfico e teoldgico, o que exige, por parte do estudioso,
uma tarefa preliminar de discernimento conceitual.
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Desse modo, a filésofa de Breslavia faz alguns esclarecimentos semanticos
acerca de ensino, educacao e formacdo em obras distintas.

- Ensino (Unterricht)

A primeira palavra que procura conceituar € ensino. Em uma de suas
conferéncias intitulada Verdad y claridad en la ensefianza e en la educacion, Stein
(2003b, p. 66) afirma que “o ensino é s6 uma parte da educacéo, particularmente, da
formagcéo do entendimento”. O entendimento é a faculdade da alma humana que
permite pensar, refletir, analisar e desenvolver operacdes intelectivas (TORRALBA,
2020, p. 73 = 74).

Ao discorrer sobre o conceito de ensino, Stein (2003b, p. 66) indaga e

afirma:

Que significa ensinar, sendo transmitir conhecimento? Significa em primeiro
lugar, apontar aos estudantes juizos verdadeiros, percepcbes claras e
conceitos corretos; e em segundo lugar, formar seus entendimentos de tal
maneira que sejam capazes de adquirir por si mesmos percepc¢des claras,
conceitos corretos e juizos verdadeiros. [...] Clareza e verdade tém que ser
a meta do ensino.

Neste excerto, a educadora preconiza que 0 processo de ensino possui trés
objetivos: transmitir juizos verdadeiros, percepcdes claras e conceitos corretos. Com
isso, 0 educador tem um papel fundamental, e para que esses objetivos se
concretizem € necessaria sua acao. Pois se supfe que tenha juizos verdadeiros
sobre os fatos, que perceba com clareza o que ocorre e que elabore conceitos
corretos sobre a realidade (TORRALBA, 2020, p. 74).

A transmissdo do conhecimento é uma das tarefas do professor, assim
como, preparar o entendimento dos educandos para que aprendam por eles
mesmos a partir de juizos verdadeiros, conceitos corretos e percepgdes claras.

Assim expde Stein (2003b, p. 66):

O professor tem que ensinar as criangcas a perceber e pensar, isto €,
ensina-las como devem perceber e pensar; tem que motiva-las a perceber e
pensar, e finalmente conseguir que possam praticar também elas mesmas
esta atividade de modo correto.

E por meio do ensino que se produzem novos conhecimentos, e assim se
amplia o entendimento do aluno. O educando conhece conteudos que eram

desconhecidos e aprende a perceber e a pensar por si mesmo.
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- Educacéo (Erziehung)

A educacao tal como € compreendida pela discipula de Husserl significa o
desenvolvimento total do ser humano. Assim explicita Stein (2003b, p. 66) “sob o
conceito de educacédo entendemos a formacgéo integral do homem com todas as
suas faculdades e habilidades”.

Enquanto o ensino € uma atividade direcionada ao entendimento, a
educacao estd voltada para a vontade. Com isso, percebe-se que a educacao tem
como objetivo orientar a vontade dos educandos até um determinado fim. Stein

(2003b, p. 67, grifo da autora) esclarece da seguinte forma:

Que outra coisa queremos alcancar com a educacgdo, sendo que o jovem
que nos foi confiado se torne um homem verdadeiro e seja autenticamente
ele mesmo? Mas como esse objetivo pode ser alcancado? Uma coisa
parece clara: para isso, o educador deve ter uma percepcao clara e um
juizo verdadeiro sobre tudo isso: em que consiste 0 objetivo da educacéo,
ou seja, o verdadeiro ser do homem e a verdadeira individualidade.

Ao comentar o pensamento de Stein acerca do seu entendimento sobre o
termo educacao, Torralba (2020, p. 77) expde que a educacéo nao tem como tarefa
principal a transmisséo de saberes, conhecimentos ou ainda o desenvolvimento de
suas habilidades cognitivas, sociais e emocionais. Sua finalidade é o verdadeiro ser
do homem e a verdadeira individualidade, quer dizer, conduzir a pessoa humana
para que chegue a ser o que €, a manifestar a sua individualidade.

Para que a educacao alcance esse objetivo € necesséario que tenha um
conhecimento prévio sobre a individualidade, pois s6 assim o educador podera
auxiliar os seus educandos a conhecerem a si mesmo. Stein explana esse
pensamento (2003b, p. 68) em Verdad y claridad en la ensefianza y en la educacion
da seguinte maneira: “teria que ser acrescentado como um objetivo posterior da
educacdo esculpir a forma individual que foi marcada para cada homem em
particular, e para isso, um conhecimento da individualidade do aluno parece ser o
requisito”.

O caminho da educacdo deve ser trilhado respeitando a liberdade e a
compreensao do aluno, pois educar ndo se confunde com doutrinamento (Torralba,
2020, p. 78). Ao educador, conforme o pensamento de Stein, cabe a tarefa de
contribuir para que o educando compreenda esse processo de construcdo da sua

individualidade.
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- Formacéo (Bildung)

A filésofa utiliza o termo Bildung em diversas obras pedagodgicas. A
concepcao de formacgdo que a discipula de Husserl apresenta ndo corresponde a um
tipo conteudista/enciclopédico. Assim assevera em seu texto As bases da formacéo
feminina (STEIN, 1999a, p.137, grifo da autora):

A formacao ndo é uma posse externa de conhecimentos e, sim, a forma que
a personalidade humana assume sob influéncia de mudltiplas forcas vindas
de fora, ou entédo o processo dessa moldagem. O material a ser moldado é
constituido de um lado pelas aptiddes fisicas e psiquicas com que o ser
humano nasce, pelo material que lhe é constantemente acrescentado de
fora e que deve ser assimilado pelo organismo.

Ao comentar o pensamento de Stein sobre a formacdo, Torralba (2020, p.
81) explicita que a formagdo nas obras steinianas transcendem o significado do
iluminismo e tem a ver com o processo de dar forma, de configurar a personalidade
humana por meio de um conjunto de forcas externas e internas.

Na conferéncia Sobre o conceito de Formacao, Stein (2003c, p. 180, grifo da

autora) expde a temética da seguinte maneira:

[...] formar significa dar forma a uma matéria e, portanto, criar uma imagem
ou uma forma. Quando falamos de "forma", queremos dizer que é algo
formado, corporificado. Quando falamos de imagem, entendemos que €
uma reproducdo de uma imagem original.

7z

De tal modo, para se formar uma pessoa € necessario que exista um
arquétipo, esta forma original deve estar na mente do formador para que auxilie o
educando no processo de formacéo que também é autoformacédo. A formacédo deve
acontecer no exterior e interior da pessoa, todavia, o centro da formacéo € a alma,
na qual se configura sua personalidade. Assim assegura Stein (1999b, p. 137, grifo
da autora):

A primeira moldagem fundamental processa-se de dentro. Assim como uma
semente possui em si uma forma interna, uma forga invisivel que faz com
gue aqui nas¢a um pinheiro e la uma faia, assim existe também no ser
humano uma forma interna que tende a desenvolver-se numa determinada
direcdo e que se aproxima, em cego determinismo de uma certa estrutura

gue é a personalidade madura, totalmente desenvolvida, uma personalidade
de caracteristicas individuais claramente definidas.
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Desse modo, a formacéo significa a configuracao de toda a alma ao que ela
tem que chegar a ser (STEIN, 2003c, p. 179). Essa formacéo constitui-se na epifania
da esséncia do ser humano. E a sua natureza racional e livre que deve ser formada,

assim como a especificidade de seu ser enquanto homem e mulher.
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4 PRESSUPOSTOS ANTROPOLOGICOS, EPISTEMOLOGICOS E EDUCATIVOS
PROPOSTOS POR EDGAR MORIN

Como uma abelha que visita flores multiplas e
maravilhosas para recolher o pélen, recolhi
meus polens [...]. (MORIN, 2010a, p. 201)

Edgar Morin € um dos filésofos e educadores mais estudados na
contemporaneidade. E o tedrico da complexidade. Por meio do seu pensamento,
busca religar os saberes e superar a visdo fragmentada do conhecimento. Ao
alvorecer do segundo milénio, a pedido da UNESCO, Morin escreveu um texto
intitulado Os sete saberes necessarios a educacédo do futuro. Esse livro é objeto de
estudo dessa pesquisa, pois auxilia a educacdo e, de modo particular, os
professores a refletirem sobre a formacao integral das futuras geragoes.

Para o educador francés, o ser humano é, ao mesmo tempo, fisico,
bioldgico, psiquico, cultural, social e histérico. Todavia, defende que com o
conhecimento compartimentado ndo se apreende mais o significado de ser humano.
Nesse sentido, a formacao tem por objetivo restaurar a consciéncia humana da sua
identidade complexa. Para Morin (2014a, p. 13), € necessario rever a pratica

pedagdgica e enveredar

[...] para uma educacéo transformadora que esteja centrada na condi¢do
humana, no desenvolvimento da compreensao, da sensibilidade e da ética,
na diversidade cultural, na pluralidade de individuos, e que privilegie a
construcdo de um conhecimento de natureza transdisciplinar, envolvendo as
relag@es individuo-sociedade-natureza.

Assim, o tedrico da complexidade propde o rompimento com o0 pensamento
newtoniano-cartesiano e uma abertura ao pensamento complexo, pois este é
ecologizado, capaz de fazer relagbes, contextualizar e religar os saberes e as
dimensdes da vida. Por isso, pensar a educacdo por meio da complexidade significa
refletir sobre a condicdo humana, a cidadania planetaria e a ética do género
humano, bem como, acolher os antagonismos existenciais.

A pesquisa sobre o pensamento antropologico, epistemologico e educativo
de Morin tem por finalidade contribuir com o chamado que a BNCC faz as escolas
de promover uma formacao integral. Dessa maneira, € imprescindivel refletir sobre a

necessidade de formar os educandos para o autoconhecimento, para o
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pertencimento a terra e 0 engajamento ético na vida da comunidade. Desse modo,
ao apresentar a vida de Morin, seu pensamento e sua participacdo ativa em
problemas sociais e educacionais tem por objetivo ser uma senda a proposta de
reformulacédo do Novo Ensino Médio e colaborar com a fundamentacéo de educacgéo

integral e elaborac&o do projeto de vida.

4.1 EDGAR MORIN: O JUDEU-GENTIO

4.1.1 A familia e sua origem judaica

Edgar Morin nasceu em Paris, no dia 8 de julho de 1921. Filho Gnico de Vidal
Nahoum, um comerciante originario de Salbnica, e de Luna Beressi, que faleceu
guando ele tinha 10 anos. Essa morte prematura provocou um efeito como uma
Hiroshima em seu interior. Os familiares subestimaram sua consciéncia e néo |lhe
revelaram a morte da mae. Sua tia materna, Corinne, Ihe disse que ela tinha viajado
para o céu, e que um dia talvez voltasse. Ter sido privado de despedir-se da mae,
de ter ido ao enterro e ter vivido o luto marcaram profundamente a sua vida e gerou
um sentimento de édio a familia, assim como, pela mentira (MORIN, 2010a, p. 9).

Seus pais eram de origem judaica sefardita®, todavia, ndo transmitiram a fé e
a tradicdo ao filho. Morin observa que na casa dos Nahoum e dos Beressi nédo se
frequentava a sinagoga. Reconhece que Vidal era vagamente deista, e realizou a
celebracdo do bar mitzvah’ do filho por insisténcia da sua irma Henriette (MORIN,
2010a, p. 24 e 31).

Ao comentar sobre a fé e o pertencimento a religido, Morin (2010a, p. 19)
expde que: “[...] jamais pude acreditar em Deus, embora por vezes tenha desejado.
Na verdade, nunca recebi qualquer educacao religiosa em casa, nao li a Biblia, nem

convivi com rabinos”.

6 Judeu sefardita € um descendente da comunidade de judeus que vivia na Peninsula Ibérica, que em
hebraico se diz “Sefarad”. In: <http://morasha.com.br/comunidades-da-diaspora-1/judeus-de-
sefarad.html#q=sefardita> Acesso em 11 de janeiro de 2023.

7 O termo significa filho dos mandamentos. E a celebracdo da passagem da infancia para a
responsabilidade de cumprir a Torah. N&o é algo que o adolescente recebe, mas algo que se torna,
ou seja, a partir dai € considerado maduro para ser responsavel pelo cumprimento da Lei. In:
CONFERENCIA NACIONAL DOS BISPOS DO BRASIL. Conhecer nossas raizes: Jesus judeu.
CNBB, 2015, p. 21.
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O pai era superprotetor e se inquietava com a sua saude e fragilidade. Ao

abordar a relacdo com o pai, Morin (2010a, p. 31) afirma que:

Eu ndo me lembro de ter recebido dele, de maneira oral, didatica, o0 menor
ensinamento moral, ético, religioso ou cultural, nem de que ele tivesse
transmitido qualquer regra de vida ou conduta. Sou-lhe muito grato, pois
fiquei livre para procurar minhas préprias verdades.

O tedrico da complexidade se reconhece como uma pessoa possuidora de
diversas identidades. E francés, mediterraneo, italiano, espanhol, oriental, europeu,
mas, acima de tudo humano. De tal modo se define (MORIN, 2010a, p. 89,92,122):

[...] sou judeu por fidelidade as minhas origens e pela lembranca das
perseguicdes sofridas por meus antepassados, e gentio por ser francés,
humanista, europeu, cidaddo do mundo. [...] eu me reconhe¢o ndo como
judeu, mas como judeu-gentio e pés-marrano. [...] Sou Nahoum e sou
Morin. Mas ndo sou uma pessoa dividida. Minha dupla identidade é para
mim como meus dois olhos: eles me fazem enxergar melhor.

O reconhecimento das diversas identidades apresentadas por Morin
demonstra o seu processo de autoconhecimento e a aceitacdo da sua historia, com
suas multiplas origens, que proporcionaram a ele ser quem é perante si mesmo e

diante dos outros.

4.1.2 Engajamento politico e social

A adolescéncia de Morin foi marcada pelas grandes turbuléncias da Europa
dos anos 1930, que se afundou em regimes ditatoriais. Em 1940, antes dos nazistas
chegarem a Franca, Morin, com 19 anos e sem a protecdo do seu pai, que havia
sido convocado para guerra, resolve assumir sua liberdade. Refugia-se em
Toulouse, onde consegue continuar seus estudos. Pouco tempo depois, em 1942,
foge para Lyon, para escapar da ocupacao das tropas nazistas. No mesmo ano
adere ao comunismo e explica os motivos da adesdo ao partido da seguinte forma
(MORIN, 2010a, p. 93):

8 Em 1943, quando dava os primeiros passos na Resisténcia, assume como primeiro pseudénimo
Edmond, todavia, por questbes de seguranca muda para Manin, mas parece que 0S Seus
companheiros entenderam Morin, e assim, se tornou Morin (MORIN, 2010b, p. 61 — 62).
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Foi porque eu tinha vinte anos, uma necessidade de acreditar na salvacao
do mundo, que me converti a religido da salvacéo terrestre, representada
pelo comunismo. Aderi ao partido em 1942 e, muito mais do que uma
decisdo politica, essa adesao significou uma participacdo na luta de toda
humanidade por sua libertagcdo e, por isso mesmo, uma reconciliagdo
comigo mesmo e com o mundo. Com isso, eu esperava que a Vvitoria
permitisse que as ideias do socialismo florescessem e que a Europa, ou
seja, a Terra inteira, se emancipasse e conhecesse um futuro que talvez
nao fosse perfeito, mas do qual seria extirpada a exploracédo do homem pelo
homem.

Em 1951, Morin foi expulso do partido comunista por causa de um artigo que
havia publicado no jornal L’Observateur. Desde 1949 nao renovava a filiagdo, nédo se
sentia mais um membro, todavia, a ideia de ser excluido significava rejeicao,
desprezo e calunia. Alguns anos depois analisa como e porque se enganou com o
partido e como se desconverteu. Publica essas reflexdes em seu livro Autocritica
(MORIN, 2010a, p. 117).

Ao comentar sobre o marxismo, Morin afirma que ha véarias maneiras de ser
marxista. No caso dele foi um hegeliano-marxista e que integrou as contribui¢cdes de
Freud, Jung, Rank e as de Marc Bloch e Lucien Febvre. O Marx que o havia
fascinado na juventude era o que procurava articular todos os saberes e religa-los a
politica (MORIN, 2010a, p. 119 — 120).

Quando indagado sobre sua posicdo ou identidade politica, ele expbe que é
fiel as aspiracbes comunitarias e libertarias, mesmo sabendo que comportam
antagonismos. “Sou ao mesmo tempo direitista e esquerdista, de direita porque
acredito na necessidade de respeitar as liberdades, de esquerda porque penso que
€ preciso mudar tudo” (MORIN, 2010a, p. 88).

Em 1956, juntamente com outros pensadores, lanca o periddico Arguments,
pois “queria uma revista questionadora, ou seja, uma revista que reinterrogasse de
modo critico o marxismo e considerasse o0s grandes problemas do mundo
contemporaneo” (MORIN 2010a, p. 154).

Enquanto pensador e educador, Edgar Morin engajou-se intensamente pela
reformulacdo do pensamento, do conhecimento e da educagdo. Escreveu varios
livros que auxiliam os professores a refletirem sobre a sua pratica docente e viséo
de mundo. Dentre os livros, destaca-se Os sete saberes necessarios a educacéo do
futuro, o qual disserta sobre a importancia “de ter o pensamento complexo,
ecologizado, capaz de relacionar, contextualizar e religar diferentes saberes ou

dimensbes da vida” (MORIN, 2014a, p. 13). Assim, uma educacéo que privilegie os
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sete saberes sera pautada no desenvolvimento da compreensdo e da condicdo
humana, na cidadania planetaria e na ética do género humano (MORIN, 2014a, p.
13).

Para o tedrico da complexidade, a atual civilizacdo tende a abandonar a
solidariedade e a responsabilidade, desse modo, € urgente revitalizar a ética.
Compreende que, “a primeira exigéncia ética € opor a resisténcia a crueldade do
mundo e lutar contra as diferentes barbaries entre os humanos” (MORIN, 2010a, p.
240). Morin entende o significado de resisténcia, seus olhos contemplaram o terror e
a barbarie provocados pelos desvios do poder. Compreende que cada momento da
historia tem suas préprias necessidades de resisténcia e engajamento politico e
social. Por isso, faz a seguinte proposta aqueles que ndo sabem por que lutar
(MORIN, 2010a, p. 280):

[...] aos representantes das novas geracdes, que se desesperam por nao
terem grandes causas a defender, diferente de minha geracdo, que péde
lutar contra a barbarie nazista e, depois, contra a barbarie stalinista, que
nesse momento se apresenta a eles a maior causa jamais conhecida na
histéria: a metamorfose da humanidade.

Assim sendo, a existéncia humana, em todo tempo historico, € atravessada
pela exigéncia das ideias, dos valores e das crenc¢as que conduz cada ser humano a

lutar pelo bem viver.

4.1.3 A vida verdadeira: existir poeticamente

O educador e filosofo francés explicita em seus escritos a necessidade de
viver a vida poeticamente. Essa experiéncia existencial é percebida por meio de uma
vida de comunhdo, entrega e acolhimento do outro. Viver poeticamente €, ainda, dar
um sentido a existéncia e cultivar a fraternidade universal. Morin (2010a, p. 350)
explica a vida poética da seguinte maneira: “cabe a ndés dar um sentido as nossas
vidas, procurando viver poeticamente, na comunhdo e no amor, e resistindo a
crueldade do mundo, da natureza, dos humanos”.

O tedrico da complexidade ndo € um intelectual que fala a partir do seu
gabinete, mas um vivente que experimenta a histéria e sente a existéncia pulsar em
seu ser. E um homem que, ainda muito jovem, resistiu & barbarie do nazismo,

abracou uma ideologia, e encontrou um motivo para lutar. Integrou a luta clandestina
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por uma razdo existencial, ndo queria simplesmente sobreviver, mas viver e viver
significava participar da resisténcia, lutar pela humanidade (MORIN, 2010a, p. 53).

Para Morin (2010a, p. 309), “amor e amizade s&o duas coisas vitais no
sentido literal do termo, ou seja, fazem viver”. Deste modo, ama tudo o que exalta o
humano como o amor, a fraternidade, a danca, a festa. Confessa que tem uma
profunda necessidade de comunhéo, de comunidade (MORIN, 2010a, p. 309).

Ao longo dos anos de sua existéncia, fez inUmeras amizades como 0s
companheiros da resisténcia. A sua primeira esposa, Violette, foi uma companheira
de luta e da vida. A segunda esposa, Johanne, foi descrita como o cometa do amor
gue arrasta todos em sua cauda, e que desperta o que ha de melhor em cada
pessoa. A sua terceira esposa, Edwige, aponta que ela jamais deixou de ser poesia,
estava sempre pronta para a alegria e que era ndo domesticada sob aparéncias de
aristocrata (MORIN, 2010a, p. 326 — 328). Quando perdeu Edwige, sentiu que nada
viria de tdo profundo, mas que a fonte do amor ndo se esgota. E ndo se esgotou! O
amor, o afeto e o companheirismo bateram a sua porta novamente, o seu nome €
Sabah Abouessalam. Ao comentar sobre o amor e amizade, Morin (2010a, p. 329)

declara que:

E através do amor e da amizade que cada um de nés pode esperar ser
verdadeiramente alguém, encontrar sua plenitude, estabelecer comunicacao
com o préximo, viver sua aventura de vida. E a amizade, uma experiéncia
da fraternidade que vale, sobretudo, para aqueles que nao tiveram irmaos.

Todavia, 0 amor se experimenta e se vive, também, no amor pelas ideias,
pelas coisas belas e por aquilo que se cré verdadeiro. A vida de Morin esteve
completamente submersa em seus ideais humanistas. Cada pensamento e linha que
escrevia tinha por objetivo metamorfosear a humanidade, religar os saberes,
conscientizar as pessoas da necessidade de compreender a cultura do outro e de se

sentir irmanado ao cosmos, a natureza e aos outros humanos.
4.2 A FORMACAO ESCOLAR, ACADEMICA E HUMANISTA
Apés a morte da mae, Morin sentia-se um estranho em sua propria casa,

todavia, refugiava-se no imaginario propiciado pela literatura e pelo cinema.

Contudo, o Liceu Rollin que frequentava tornara-se sua nova home. Era um lugar de
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diversidade social. Durante sua escolaridade, foi bom em literatura, péssimo em
matematica e gostava muito de histéria. Seu pai queria que frequentasse a escola
comercial e sua mae tinha outras ambig0es, queria que prosseguisse nos estudos e
tivesse uma carreira liberal (MORIN, 2010a, p. 18).

Descobriu a literatura e se lancou a ela vorazmente. Lia durante o jantar, no
metrdé e afirma que, “nas classes que me aborreciam, eu mantinha um romance
aberto sobre os joelhos, por baixo da carteira, invisivel aos professores, e foi assim
que li Balzac, Stendhal, Flaubert e outros” (MORIN, 2015a, p. 24).

O pai ndo controlava suas leituras nem suas amizades, ndo fazia qualquer
proibicdo, e isso foi importantissimo para a formacdo do filho. Morin agradece a
Vidal, seu pai, por sua atitude que o transformou em um autodidata. Dessa maneira,
passou da cinefagia a cinefilia, da literatura indiferenciada a escolhida, da
musicofagia a cultura musical (MORIN, 2010a, p. 36). Ao falar do seu ingresso a
universidade, Morin (2010a, p. 79 — 80) expressa 0s seus objetivos e sentimentos da

seguinte forma:

[...] queria conhecer e compreender as realidades humanas, ndo visava a
nenhuma profissdo, nenhuma carreira. Inscrevi-me, entdo, no curso de
filosofia, que, na época englobava a sociologia; em direito, que, na época,
englobava as ciéncias econémicas; em historia, em que tive minhas mais
importantes revelacgdes [...].

Assim, se formou em multiplas disciplinas e percebeu a necessidade de
articulacéao e dialogo entre elas. Era movido por uma curiosidade infantil, recusava-
se a aceitar uma verdade imposta, rejeitava o fanatismo, inclusive durante seu fervor
comunista. Esse sentimento e cultura foi fortalecido por Montaigne que se
transformou em fonte de inspiragcdo (MORIN, 2010a, p. 80 — 81).

Sua formacdo humanista se deu pelas diversas leituras literarias e poéticas
gue |lhe mostravam que nao se podem reduzir os problemas importantes da vida a
determinac¢des sociais ou econdmicas. Dessa forma, compreendeu que havia algo
mais como a vida interior e a poesia da vida (MORIN, 2010a, p. 85). Sua relacao
com a literatura € algo muito forte, que se iniciou aos treze ou quatorze anos, e
perdurou por toda a vida, conforme assegura: “jamais cessei de ler romances e
poesias. Acredito cada vez mais que neles residem as verdades que as ciéncias

humanas nao podem alcancar” (MORIN, 2010a, p. 86).
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Edgar Morin enveredou pela sociologia e se tornou sociologo. Encontrou-se
nessa carreira, pois Ilhe proporcionava liberdade de organizar seu tempo e trabalho,
0 que convinha a sua natureza de animal mal domesticado, conforme sua propria
declaracéo. Escolheu um tema de pesquisa que julgou ser inofensivo e insignificante
pelos socidlogos, mas que o deixava tranquilo: o cinema (MORIN, 2010a, p. 130).

Diante da sua experiéncia com o cinema, Morin (2010a, p. 131) afirma que:

N&o creio que o cinema seja principalmente uma fonte de alienagéo pela
qgual esqueceriamos do mundo. Ele é, também, um mergulho interior que
nos faz descobrir o melhor de nés mesmos: a capacidade de compreender
e amar. Mas ela é temporaria.

O educador francés foi e continua sendo um grande pensador, humanista e
intelectual. Morin afirma que se tornou um intelectual pelas posi¢cdes publicas que
assumiu sobre a Guerra da Argélia e a revolucdo hungara em 1956, e continuou
durante toda a sua existéncia a intervir em problemas politicos (MORIN, 2010a, p.
139).

4.3 MORIN E O PENSAMENTO COMPLEXO

A escola, enquanto instituicdo inserida na sociedade, desenvolve sua misséao
de formar cada pessoa como cidadédo da e para a polis. Nesse sentido, possui um
modelo de ensino e visdo de mundo a partir de paradigmas vigentes. Destarte,
percebe-se que predominava, na educacao, até o século XX, uma visdo de mundo
pautada pelo paradigma cartesiano, identificado como conservador (MORIN, 2014a).

Todavia, as descobertas realizadas na ciéncia proporcionaram uma nova
maneira de entender e compreender o mundo. Desse modo, era necessario fazer
uma passagem paradigmatica e se abrir a uma visdo sistémica, com o intuito de
superar a visao de uma ciéncia fragmentada, e que busque o todo e contemple as
conexdes, as inter-relagbes e o contexto. Para uma melhor compreensdo desse
processo de superacdo paradigmatica, apresenta-se o paradigma newtoniano-
cartesiano e 0s acontecimentos cientificos que serviram de base para a passagem

do pensamento cartesiano para o complexo.
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4.3.1 O paradigma newtoniano-cartesiano

A educacdo no século XX, tal como o século XIX, foi influenciada pelo
método cartesiano (BEHRENS, 2005, p. 17). A visédo cartesiana, compreendida
como conservadora, se “encaminhou para uma pratica pedagodgica centralizada no
professor, que propde a transmissao e reproducdo de conteddo como verdades
absolutas e inquestionaveis (BEHRENS; PRIGOL, 2019, p. 65).

O paradigma newtoniano-cartesiano nao deve ser visto como um erro
histérico, mas um caminho necessario para a evolucdo do pensamento humano.
Conforme Behrens (2005, p. 18),

[...] na oOptica mecanicista, 0 universo organizou-se a partir da linearidade
determinista de causa e efeito. Essa premissa levou o homem a separar o
racional do emocional, pois 0 pensamento newtoniano cartesiano apresenta
uma epistemologia reducionista que fragmentou tanto a nossa realidade
externa e interna, como a dimensao interpessoal e psiquica.

Os pressupostos do paradigma newtoniano-cartesiano, segundo Moraes
(2021), tiveram sua origem em Galileu Galilei que descreveu matematicamente a
natureza e reconheceu a relevancia das propriedades quantificAveis da matéria
como: forma, numero, tamanho e posicdo do movimento. Descartes deu
continuidade a esse pensamento ao propor em seu livro Discurso do método os
seguintes pressupostos: ndo aceitar jamais nada como verdade sem evidéncia
concreta; dividir cada uma das dificuldades encontradas em tantas partes quantas
forem possiveis para resolvé-las; conduzir os pensamentos de modo a iniciar pelos
mais simples até chegar aos mais complexos e fazer em toda parte enumeracdes
bem completas e resumos gerais, de modo a n&o omitir nada (DESCARTES, 2006).
Para completar esse paradigma, observa-se a influéncia de Isaac Newton com a sua
obra Principios matematicos da filosofia natural, na qual propds uma sistematizacao
matematica da concep¢do mecanicista da natureza (BEHRENS, 2005, p. 18 — 20).

Com isso, esse conhecimento logico-dedutivo passa a se configurar na unica
maneira de fazer ciéncia. Assim, o paradigma conservador adentra o0 espago escolar
com um pensamento racional, fragmentado e reducionista. Ao comentar a influéncia
desse paradigma na educacéo, Behrens e Prigol (2019, p. 68) explicita os principios

gue foram instituidos na pratica da docéncia, tais como:
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[...] supervalorizacdo da disciplina; transmissdo do contelGdo em uma
sequéncia linear; a definicho de um curriculo rigido e fechado; a
metodologia do repasse e da imitagdo, promovendo a passividade do aluno,
sendo este apenas um ouvinte e reprodutor dos contetdos ministrados pelo
professor; a relacédo entre educador e educando pautada na verticalidade e
hierarquizada; o professor detentor do conhecimento e no centro do
processo de ensino-aprendizagem, além de autoridade méaxima e
controlador disciplinar; e a avaliagdo estruturada na quantificacdo do
conhecimento do aluno coletado por um Unico instrumento, geralmente a
prova final.

A especializacdo, tal como incentivada pelo pensamento cartesiano, vem
sofrendo questionamentos com énfase desde as décadas de 1980 e 1990. A
abordagem tecnicista teve sua relevancia, tendo em vista que o desenvolvimento da
ciéncia moderna foi firmado no surgimento de técnicas eficazes. Todavia, essa
abordagem contemplou os aspectos externos das experiéncias como: o lucro, o
dominio e o poder e ignorou o individuo. Dessa forma, pode-se dizer que o ser
humano do século XX alienou-se da natureza, de si, dos outros e do trabalho
criativo. A fragmentacdo do saber isolou 0 homem das emocdes e em nome do
racionalismo deixou de contemplar sentimentos como: a sensibilidade, a
solidariedade, a humanidade, o afeto, o amor e o espirito de ajuda mutua
(BEHRENS, 2005, p. 22).

Sabe-se que um paradigma governa a l6gica do discurso e semeia uma
visdo de mundo que, por vezes, influencia a evolucdo da consciéncia individual e
coletiva. Por conseguinte, ao mudar de paradigma, muda-se a visdo de mundo
(MORAES, 2021, p. 82). Para a educadora e pesquisadora Moraes (2021, p. 85) a
transicdo paradigmatica da Ciéncia comegou no inicio do século XX, “quando, em
1900, Plank introduziu o conceito de &tomos de energia ou quantum, dando origem a
Mecénica Quantica ou a Teoria Quantica dos corpos”. Ainda para Moraes (2021, p.
85):

Com a descoberta de Plank, a visdo mecanicista do mundo do paradigma
cartesiano-newtoniano, considerada a base natural de toda Ciéncia,
comecou a perder a sua forca, o seu poder de influéncia como teoria que
explicava o surgimento dos fendmenos naturais. Iniciava-se, assim, um
periodo revoluciondrio na Ciéncia, um momento de ruptura entre o0 mundo
moderno e o mundo contemporaneo, caracterizando o final de uma histéria

e 0 comecgo de outra a partir das descobertas iniciadas no alvorecer do
século XX.

Essa revolugéo cientifica foi se solidificando a partir das novas descobertas

de renomados cientistas como: Einstein, Heisenberg, Bohr, Broglie, Schroedinger,
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Pauli e Dirac (MORAES, 2021, p. 85). A ruptura com 0 pensamento cartesiano deu-
se em decorréncia de um conjunto de problemas para 0s quais 0S pressupostos
vigentes ndo conseguiam encontrar solugbes (BEHRENS, 2005, p. 29). Para uma
melhor compreensao, reportam-se algumas ideias centrais dos cientistas que
colaboraram para o surgimento de um novo jeito de fazer ciéncia e para a
construcdo epistemolodgica do paradigma da Complexidade.

Com a Teoria da Relatividade, Einstein demonstrou que massa € energia, e
assim modificou a ideia de corpo rigido. Os conceitos de tempo e espaco absolutos
passam a ser contestados, pois as medidas de tempo e distancia dependem do
movimento do observador (BEHRENS, 2005, p. 30; MORAES, 2021, p. 86).

Segundo Bohn, o universo € uma totalidade indivisivel, e é o pensamento
humano que fragmenta a realidade. Com o novo paradigma, ha uma inversao e
Capra (2006, p. 42) explica da seguinte maneira: “enquanto na mecanica classica as
propriedades e o comportamento das partes determinam as do todo, a situacdo é
invertida na mecéanica quantica: € o todo que determina o comportamento das
partes”.

Outra descoberta importante da Fisica Quantica foi o Principio da Incerteza

realizada por Heisenberg, e explicada por Moraes (2021, p. 89) da seguinte forma:

Ao revelar o comportamento totalmente imprevisivel das particulas
atdbmicas, esse principio desafiou a lei de causa e efeito, considerada um
dos pilares da ciéncia classica e do pensamento teolégico e social
tradicional da burguesia ascendente do século passado. A ideia de que o
mundo funcionava como uma maquina perfeita, governada por leis
imutaveis que controlam a natureza, a partir da existéncia de um
determinismo universal, ndo resistiu.

E possivel perceber uma outra contribuicdo com llya Prigogine, a partir de
seus estudos sobre a Termodinamica, que é considerada a ciéncia dos processos
irreversiveis orientados para o futuro. Prigogine propde a teoria das estruturas
dissipativas e pelo principio da ordem por meio das flutuagbes. Para este cientista,
0S seres Vvivos sdo sistemas abertos as trocas externas, isto €, aos intercambios de
energia, matéria e informacdo com o exterior, e iSSO exige reorganizar-se
constantemente para reverter a entropia (MORAES, 2021, p. 90). Ao explanar a

teoria de Prigogine, Moraes (2021, p. 91) esclarece que:
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[...] Prigogine introduziu um novo olhar ou uma nova percepcao sobre o que
acontece em uma organizagao viva, sinalizando que ela vai da estabilidade
a instabilidade, da ordem para a desordem, do equilibrio para o néo
equilibrio, do ser para o vir-a-ser, traduzindo, assim, a presenca da ordem
dialogando com a desordem e o0 movimento como dimensdes
complementares dos processos evolutivos de uma organizagéo viva.

Para Behrens (2005, p. 33), ainda ha a contribuicdo de Capra, na Fisica

Quantica, ao apresentar “uma nova compreensao cientifica dos sistemas vivos,

denominada como concepcéao de rede”. De acordo com Capra (2006, p. 40):

As ideias anunciadas pelos bi6logos organismicos durante a primeira
metade do século ajudaram a dar a luz um novo modo de pensar — 0
“pensamento sistémico” — em termos de conexidade, de relacdes, de
contexto. De acordo com a viséo sistémica, as propriedades essenciais de
um organismo, ou sistema vivo, sdo propriedades do todo, que nenhuma
das partes possui. Elas surgem das interacdes e das relacfes entre as
partes. [...] Embora possamos discernir partes individuais em qualquer
sistema, essas partes nao sdo isoladas, e a natureza do todo é sempre
diferente da mera soma de suas partes.

Com a teoria de Capra, percebe-se que as propriedades das partes podem

ser entendidas apenas a partir da organiza¢do do todo. O mundo é concebido em

termos de conexdao, teias, movimentos, fluxo de energia em redes interconectadas,

em constante processo de transformacdo (BEHRENS, 2005, p. 34). Assim afirma

Capra (2006, p. 48):

O universo material é visto como uma teia dindmica de eventos inter-
relacionados. Nenhuma das propriedades de qualquer parte dessa teia é
fundamental; todas elas resultam das propriedades das outras partes, e a
consisténcia global de suas inter-relagbes determina a estrutura de toda a
teia.

O paradigma newtoniano-cartesiano teve a sua contribuicdo para a historia,

contudo, faz-se necessério, diante das exigéncias atuais, romper com esse modo de

pensamento racional e objetivo. Assim, cientistas e educadores buscam ancorar sua

pratica laboral a partir do pensamento complexo.

4.3.2 O paradigma da complexidade

O termo complexo vem do latim (complexus) e Morin (2005, p. 13) o

apresenta como tecido (0 que é tecido junto) de constituintes heterogéneas,

inseparavelmente associadas, pois coloca o paradoxo do uno e do multiplo. E “o
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tecido de acontecimentos, acfes, interacdes, retroacfes, determinacdes, acasos,
que constituem nosso mundo fenoménico” (MORIN, 2005, p. 13).

O Pensamento Complexo foi sistematizado por Edgar Morin e se
fundamenta em pressupostos que foram construidos a partir dos estudos
provenientes das ciéncias como: Biologia, Fisica, Cibernética, Ecologia, Cosmologia,
Informacdo, etc. (SA, 2019, p. 22). Esse pensamento “procura demonstrar a
necessidade de se (re)construir um conhecimento que abarque a
multidimensionalidade do homem, da espécie e da sociedade” (SA, 2019, p. 22). Ao

comentar o pensamento complexo, S& (2019, p. 22) expbe que:

O pensar complexo compreende que as realidades humana, social e natural
sao interdependentes e interligadas, nas quais as partes se relacionam com
o todo e vice-versa; as partes e suas particularidades estabelecem relacéo
com o todo, bem como as partes interagem entre si. Dai decorre, portanto,
gue o todo ndo é simplesmente a soma das partes. Mas que o todo é uma
emergéncia, um produto proveniente da interacdo entre as partes.

O estudo realizado por Morin revela a necessidade de superar a disjuncéo, a
fragmentacao e a hiperespecializacado que perdura no campo das ciéncias desde a
Modernidade. O pensamento complexo tenta perceber o que liga as coisas, nao
somente a presenca das partes no todo, mas também a presenca do todo nas
partes. Assim, “a religacdo tornou-se a tese do Pensamento Complexo porque
nenhum fato, fendmeno ou evento esta isolado ou pode ser concebido
isoladamente” (SA, 2019, p. 23).

Para enveredar pelo caminho do pensamento complexo, é necessario o
“‘pensar bem” que é reconhecido como uma das pedras angulares do método, pois
se utiliza de operadores cognitivos que séo ferramentas em nivel do pensamento e
operam a partir de um olhar multidimensional e complexo sobre os fenbmenos.
Esses operadores cognitivos permitem a elaboracdo de um conhecimento pertinente
e fidedigno que busca compreender o objeto, o fenbmeno ou uma ocorréncia
determinada (SA, 2019, p. 25). Os principios cognitivos do pensamento complexo
apresentados por Sa e Moraes (2019; 2021) s&o: principio sistémico organizacional;
principio recursivo, principio dialégico, principio hologramatico; principio da
autonomia/dependéncia; principio ou operador cognitivo do sujeito cognoscente e

principio da ecologia da acéo.
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O principio sistémico organizacional concebe a ideia de que “ndao podemos
conhecer as particularidades das partes sem conhecer o todo e nem conhecer o
todo sem conhecer as particularidades das partes de maneira relacional,
interdependente, dinamica” (SA, 2019, p. 26 — 27, grifo do autor).

Ao falar da recursividade, Morin (2005, p. 74) afirma que:

A ideia recursiva é, pois, uma ideia em ruptura com a ideia linear de
causa/efeito, de produto/produtor, de estrutura/superestrutura, ja que tudo o
que € produzido volta-se sobre o que produz num ciclo ele mesmo
autoconstitutivo, auto-organizador e autoprodutor.

O principio da recursividade ajuda a compreender que a causa gera um
efeito, e este gera uma outra causa. Dessa forma, ndo h& processos lineares. Os
produtos e efeitos séo produtores e causadores daquilo que os produz. Para Moraes
(2021, p.167):

Esse principio ajuda a compreender o fato de que o individuo que produz a
sociedade seja, por ela, ao mesmo tempo, produzido, em termos de cultura,
educacéo, linguagem e os mais diferentes cédigos socialmente distribuidos.
A dindmica engendrada a partir desse principio vai além da pura
retroatividade autorreguladora, pois gera uma dindmica de natureza
autopoiética, ou seja, autoprodutora de sua prépria organizacao,
autoprodutora daquilo que a produz.

O principio dialégico “permite manter a dualidade no seio da unidade. Ele
associa dois termos ao mesmo tempo complementares e antagonicos” (MORIN,
2005, p. 74). Esse principio aponta para a necessidade de considerar os fendbmenos
sociais, humanos, fisicos e naturais como contraditérios, complementares e
antagdnicos, simultaneamente (SA, 2019, p. 29). Ao falar dos ensinamentos
adquiridos de Heréclito, em seu livio Meus filésofos, Morin (2014b, p. 25) diz que:
“‘certamente existe a contradicdo, o conflito entre os contraditérios, mas existe
também a complementaridade entre os contraditérios, e essa complementaridade
nao suprime a contradi¢cao e o conflito.”

O principio hologramatico indica que as partes contém, praticamente, quase
todas as informacgGes daquilo que representa. Morin (2005, p. 74) afirma que: “ndo
apenas a parte esta no todo, mas o todo estad na parte. [...] No mundo biolégico,
cada célula de nosso organismo contém a totalidade da informacéo genética deste

organismo.” Ao comentar esse principio, S& (2019, p. 30) explicita que:
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Somos um holograma de nossa comunidade, nossa singularidade
incorporou as caracteristicas genéticas de nossa linhagem sapiens e, ao
mesmo  tempo, incorporamos por meio dos processos de imprinting a
linguagem, os modos, os valores e a cultura de nossa sociedade. Num
individuo é possivel observarmos a multidimensionalidade do "todo”, as
dimensfes que o constituem s&o tributarias da sociedade, da natureza e da
physis.

O principio da autonomia/dependéncia “promove a ideia de que os sistemas
apresentam um processo auto-eco-organizador. Para manter a autonomia, qualquer
organizacdo complexa necessita interagir com o ecossistema do qual se nutre, do
qual sobrevive” (SA, 2019, p. 30). Ao explanar esse principio, Moraes (2021, p. 170)
afirma que:

Existe, portanto, uma relacdo entre autonomia e dependéncia do sistema
vivo em conexdo com seu meio natural, sendo que toda autonomia é
inseparavel de sua dependéncia contextual. Essa relagédo traz consigo a

ideia de criacdo ou de producdo de suas proprias estruturas e de novas
formas e comportamento a partir das interagdes desenvolvidas.

O principio ou operador cognitivo do sujeito cognoscente procura situar o
observador em sua realidade histérica, cultural, politica e geogréfica. E apresentado
por Sa (2019, p. 31) como um principio que resgata a centralidade que o individuo
tem no processo cientifico, pois o espirito (mente) do sujeito estd enraizado em uma
cultura e em um dado tempo histérico e, por isso, o conhecimento ndo sera um
reflexo do real, mas fruto de sua interpretacao.

O principio da ecologia da acdo é exposto pela professora Moraes (2021, p.
171) como um principio universal, de extrema importancia para pensar ou rever a
Ciéncia, de modo geral, e a Educacao, em particular. Pois colabora para repensar as
praticas pedagogicas, para rever os trabalhos realizados em sala de aula e as
mediacbes pedagogicas em ambientes presenciais ou virtuais, bem como

reconsiderar as estratégias de avaliacdo ou intervencao psicopedagogica.
4.3.3 A educacéao a partir do paradigma da complexidade
A educacdo é uma manifestacdo humana e, por isso, complexa e

multidimensional, que tem por papel garantir a sobrevivéncia da sociedade (SA,

2019, p. 39). Sua acao é permeada por uma epistemologia e visdo de mundo. Dessa
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forma, uma pedagogia, que busca se ancorar no Pensamento Complexo, necessita
fundamentar-se em pressupostos ontoldgicos, epistemoldgicos, axioloégicos e
metodologicos (SA, 2019, p. 32).

A dimensé&o ontoldgica comporta a compreensdo sobre o ser humano, sua
relacdo com os outros individuos e com a natureza. Caracteriza ainda a realidade e
sua complexidade. A epistemologia para uma pedagogia complexa esta atrelada ao
discurso, a producdo do conhecimento cientifico e a compreensdo que o
conhecimento é sempre uma interpretacdo do real. A dimensdo axiolégica ensina
que o principio da consciéncia intelectual é inseparavel da consciéncia moral (SA,
2019, p. 33, 44, 48).

O pressuposto metodoldgico, a partir da complexidade, € apresentado pela
professora Moraes (2021, p. 191, grifo da autora) da seguinte forma:

[...] em vez de um método tradicional compreendido como um conjunto de
regras fixas a serem seguidas ou de normas a serem aplicadas, aqui o que

acontece é a possibilidade de se usar diferentes estratégias para diferentes
relacdes complexas ocorrentes entre sujeito e objeto do conhecimento.

Assim, o0 método € mais uma disciplina do pensamento que auxilia 0 sujeito
na elaboracdo de estratégias cognitivas e que 0 ajuda a contextualizar as
informacdes, o conhecimento e a aprendizagem (MORAES, 2021, p. 190).

Ao comentar a pedagogia da complexidade, S& (2019, p. 52) aponta que, a
partir dos pressupostos epistemoldgicos, axioldgicos e ontolégicos, “a escola
contemporanea necessita ensinar a viver, ensinar a condicdo humana, ensinar
nossa profunda limitacdo enquanto género humano perante a complexidade da vida,
do cosmos, da natureza e da prépria sociedade.”

E perceptivel que a sociedade/humanidade se encontra em uma época de
transicdo e mudanca paradigmatica. A esfera educacional se depara diante de um
desafio, pois o0s seus saberes sdo compartimentados e isolados e as
hiperespecializacbes ndo se comunicam entre si (ALMEIDA; CARVALHO, 2007, p.
32). Dessa forma, é necessario um conhecimento que religue as partes ao todo e o
todo as partes e que supere a légica binaria e disciplinar. “Religar €, sem duvida, o
grande problema que vai se apresentar para a educacdo.” (CYRULNIK; MORIN,
2012, p. 15).

A escola, enquanto mediadora do conhecimento, precisa ensinar a ler,

escrever e contar, mas também proporcionar acesso a literatura, a filosofia e a
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cultura produzida pela humanidade. E no contato com todo esse acervo cultural que
os educandos enveredam pela via do autoconhecimento e formam pensamentos,
carater e identidade. Morin (2010a, p. 85 — 86) relata sua experiéncia com a

literatura da seguinte forma:

Minhas leituras literarias e poéticas me mostravam que nao se pode reduzir
0s problemas mais importantes da vida a determinagdes sociais ou
econdmicas. Eu sabia que havia outra coisa: a vida interior, a poesia da
vida. Eu adorava a poesia de Hugo, Vigny, Baudelaire, Nerval, sobretudo, a
de Rimbaud, e escrevi poemas em minha adolescéncia. [...] Jamais cessei
de ler romances e poesias. Acredito cada vez mais que neles residem as
verdades que as ciéncias humanas néo podem alcangar.

A pedagogia complexa, elucidada por Sa (2019, p. 52), tem como um dos
seus pilares o educar para viver, ou seja, para a vida, para o pertencimento a uma
comunidade que é experienciada com outros humanos e para a integracdo com o
cosmos. Desse modo, € importante tanto o conhecimento abstrato quanto o
conhecer a si mesmo. Para Morin (2010b, p. 36), ha duas formas de viver a
existéncia na terra: a prosaica e a poética. A prosaica € importante para ganhar o
pado e sobreviver, mas a qualidade da vida se encontra na poesia, pois ai se
apresenta a comunhao, a fraternidade, o amor e a festa®.

Uma das grandes questdes da educacao é auxiliar o ser humano a viver sua
vida poeticamente. Viver poeticamente é ter a capacidade de exprimir sua
personalidade, suas comunhdes, suas curiosidades, ou seja, € o reconhecimento da
condicdo humana, o autoconhecimento que precisa ser incentivado desde a mais
tenra idade?”.

A pedagogia complexa trabalharda ainda para construir uma ética da
compreensao (MORIN, 2014a). As relacdes humanas necessitam de compreensao,
pois ha povos e individuos, cujas culturas e religides diferem, todavia, estdo em
constante contato uns com outros e devem cooperar entre sill. Portanto, é
necessaria “uma ética que privilegie os processos dialdgicos, que comportam
sempre dimensdes complementares e antagdnicas” (SA, 2019, p. 53). Ao explicar a
ética da compreenséo, Morin (2014a, p. 87) expde que:

9 MORIN, Edgar. Video sobre educagéo disponibilizado no site PEFOP.
10 MORIN, idem.
11 MORIN, idem.
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A ética da compreensao pede que se argumente, que se refute em vez de
excomungar e anatematizar. [...] A compreensdo ndo desculpa nem acusa:
pede que se evite a condenacdo peremptoria, irremediavel, como se nos
mesmos nunca tivéssemos conhecido a fraqueza, nem cometido erros. Se
soubermos compreender antes de condenar, estaremos no caminho da
humanizacao das relacdes humanas.

A pedagogia complexa anseia ainda construir uma cidadania planetéria, ou
seja, considera o local e olha para o global, parte do global e retorna ao local,
“‘capturando os movimentos, as dimensdes, as manifestacbes do global para

compreender as acdes manifestas no local” (SA, 2019, p. 55).

4.4 O CONCEITO DE SER HUMANO EM EDGAR MORIN

Ao pensar o humano, Edgar Morin o faz trilhando o caminho da antropologia,
da pedagogia, da literatura e de tantas outras ciéncias que o auxilia a refletir sobre a
pessoa em todas as suas dimensdes, de maneira complexa e nao fragmentada.
Antes de apresentar o conceito de humano abordado por Morin, faz-se necessario
apontar, o caminho da antropologia filosofica.

No livro Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro, Morin faz
apontamentos interessantissimos que demonstram o seu pensar antropoldgico e
conduz os seus leitores a refletir sobre a humanidade e qual caminho se deve seguir
ou retornar para uma compreensdo mais acertada da situacdo do homem no
COSMOoS.

Para este estudo, a pesquisadora se debruca sobre trés capitulos da referida
obra, sdo eles: ensinar a condicdo humana, pois, € necessario que o homem
reaprenda a ver-se como um ser fisico, biolégico, cultural, social e histdrico; ensinar
a compreensédo tendo em vista que o planeta precisa de compreensdo muatua e o
capitulo sobre a ética do género humano porque a educacédo deve conduzir a
antropoeética, ou seja, levar em consideracao o carater ternario da condicdo humana,

gue é individuo-sociedade-espécie.

4.4.1 A via antropoldgica

A grande questdo que se impbde sobre o homem ainda na

contemporaneidade € saber o que ele €, o que pode e deve ser. A pergunta central
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gue move o trabalho da Antropologia Filosofica é: o que € homem? Para responder
a essa questao pode-se utilizar os recursos das ciéncias, todavia, as ciéncias sao
particulares e limitadas a um angulo de visdo. Assim, a pergunta norteadora “o que é
homem?” & abrangente e requer outro nivel de conhecimento (RABUSKE, 2003, p.
7).

O homem tem necessidade de conhecer-se, pois este € um pré-requisito
para a autorrealizagdo (CASSIRER, 2012, p. 9 — 10). “Conhece-te” € a maxima que
instiga filosofos e cientistas de todos os tempos. Ao longo da histéria, percebe-se
que ha varios escritos acerca da pessoa humana. Na antiguidade, Aristoteles
escreveu o livro Sobre a alma; no periodo medieval, precisamente na patristica,
Agostinho escreveu os Solilbquios e as Confissées (RABUSKE, 2003, p. 14). Na
modernidade, destaca-se o filésofo e matematico Pascal que procurou fazer a
distincdo entre o “espirito geométrico” e o “espirito agudo ou sutil”, e assim,
percebeu que ha coisas que desafiam a anadlise l6gica, uma delas € a mente do
homem (CASSIRER, 2012, p. 24).

Falar e pensar a pessoa humana a partir da antropologia filosoéfica, enquanto
disciplina autbnoma e sistematica, € algo recente, surgiu no inicio do século XX, e
teve como um dos principais representantes Max Scheler com a sua obra A posicéo
do homem no cosmos, de 1928 (RABUSKE, 2003, p. 14). Uma outra obra que
merece destaque € O fenbmeno humano de Pierre Teilhard de Chardin, pois passa
por todas as formas de antropologia e apresenta uma sintese arrojada e discutivel
(RABUSKE, 2003, p. 15).

Morin, enquanto intelectual, filésofo e educador, demonstra um enorme
interesse em estudar a condicdo humana e varias obras expressam sua
preocupacao e dedicacdo ao tema como: O homem e a morte, O cinema ou o
homem imaginario, O paradigma perdido: a natureza humana, Introducdo a politica
do homem, O método 5: a humanidade da humanidade, a identidade humana
(SPIRANDELI JUNIOR, 2012, p. 38). Assim, com o intuito de compreender a
realidade humana, Morin (2010b, p. 195) demonstra o seu entendimento acera da

antropologia da seguinte maneira:

Entendo a antropologia ndo como se faz habitualmente hoje em dia, no
sentido restrito, que diz respeito exclusivamente as sociedades arcaicas,
mas no sentido mais amplo do século XIX aleméo, o de uma concepc¢ao que
visa articular umas as outras as diversas dimensdes do humano
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(sociolégica, psicolégica, histérica, econdmica etc.) e que contém uma
reflex@o filoséfica sobre a condicdo humana.

A vida intelectual de Morin é inseparavel da sua vida pratica, por isso, 0 seu
pensamento acerca da pessoa humana é um enfrentamento ao paradigma
cartesiano que simplifica e ndo o analisa em todas as suas dimensdes. Dessa forma
aponta para “a necessidade de uma leitura inter-pluri-transdisciplinar sobre o homem
com consequéncias para a pratica pedagogica” (SPIRANDELI JUNIOR, 2012, p. 32).
A antropologia moriniana é complexa, busca uma articulagdo sistémica e a
superacao da visao fragmentada do ser humano, visto que, sabe-se muito de suas
partes e pouquissimo do todo.

O pensamento complexo é fruto de mais de 50 anos de estudos sobre o ser
humano, a natureza e a sociedade, assim como, suas inter-retro-relacdes (SA, 2019,
p. 19). Ao expor 0 que encontrou em seu caminho com 0 pensamento complexo,
Morin (2010b, p. 208) afirma:

Visto que eu me encontrava cada vez mais convencido do fato de que
nossos principios e conhecimentos ocultam o que existe de mais vital a ser
conhecido, elaborei os principios de um conhecimento apto a enfrentar o
desafio da complexidade. O conceito de complexidade surgiu em minha
mente de forma periférica, foi se tornando cada vez mais central e global e
opds-se ndo ao simples, mas ao simplificador. Progressivamente, reconheci
a simplificagdo na presenca, ainda dominante do conhecimento cientifico,
da reducdo (do global a seus elementos), da disjuncdo (entre objeto e
contexto e entre 0s saberes especializados), da ordem (o determinismo em
geral) e da abstracao (que elimina o concreto). Esses principios produziram
certamente grandes progressos no conhecimento, mas também criaram
zonas de ignorancia cada vez mais extensas.

E com o intuito de clarear essas zonas de ignorancia, que 0 pensamento
complexo propde a religacdo dos saberes para compreender a pessoa humana a
partir da sua condi¢cdo biopsicossocial. Morin (2014a, p. 43, grifo do autor) explicita
que “conhecer o humano €, antes de tudo situa-lo no universo, e ndo separa-lo dele.
[...] Quem somos? é inseparavel de Onde estamos? De onde viemos? Para onde
vamos?”

Ante o exposto, o tedrico da complexidade demonstra a necessidade de a
humanidade reconhecer o seu duplo enraizamento no cosmos fisico e a esfera viva,
bem como, o desenraizamento préprio do humano (MORIN, 2014a, p. 44). Cada

pessoa carrega em si a condicdo cosmica, fisica, terrestre e humana.
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Em sua condicdo cosmica, o homem apreendeu que as particulas de seu
organismo teriam aparecido nos primeiros segundos da existéncia do cosmos ha 15
bilhdes de anos; que os &tomos de carbono se formaram em um ou varios soéis
anteriores ao seu; que suas moléculas se agruparam nos primeiros tempos
compulsivos da Terra e que estas se associaram em turbilhbes e se
metamorfosearam em uma organizacdo de um novo tipo, uma auto-organizacao
viva. A condicao fisica o fez entender que a vida é solar, pois todos os elementos
foram forjados em um sol e reunidos em um planeta (MORIN, 2014a, p. 44 — 45).

A condicéo terrestre o faz perceber como dependente da biosfera terrestre,
portanto, & preciso reconhecer a identidade terrena fisica e bioldgica. “Somos, a um
s6 tempo, seres cosmicos e terrestres” (MORIN, 2014a, p. 45). A sua condigcéo
humana € o reconhecimento do processo de hominizacdo em sua histéria, pois
demonstra que animalidade e humanidade constituem a sua condicdo. “Somos
originarios do cosmos, da natureza, da vida, mas, devido a propria humanidade, a
nossa cultura, a nossa mente, a nossa constituicdo, tornamo-nos estranhos a este

cosmos, que nos parece secretamente intimo” (MORIN, 2014a, p. 47).

4.5 O HOMEM E A SUA HUMANIDADE

A educacao do terceiro milénio tem uma missdo gigantesca a sua frente. A
humanidade encontra-se em uma era planetaria, globalizada, conectada e de
superespecializacdes, todavia, vive alheia a sua condicdo, ndo reconhece a sua
natureza e o seu pertencimento ao cosmos juntamente com os demais animais.

Morin propde uma educacdo que religue os saberes e ensine o homem a
tornar-se humano em todas as suas dimensfes. Para isso, € necessario resgatar a
cultura humanista que “é uma cultura geral que, por meio da filosofia, do ensaio e da
literatura coloca problemas humanos fundamentais e incita a reflexdao” (ALMEIDA;
CARVALHO, 2007, p. 19). E por meio da formacdo que a pessoa apreendera a sua
condicdo humana, trilhar4 a via da compreensao e desenvolvera um agir ético. A
pedagogia moriniana aponta pistas para que a educagao reaprenda a ensinar 0s

conhecimentos acerca do homem e da sua humanidade.



124

4.5.1 Unidade e diversidade: unitas multiplex

Para Morin, o ser humano é, ao mesmo tempo, plenamente bioloégico e
cultural, traz em si uma unidualidade originaria, ou seja, € 100% bioldgico e 100%
cultural (MORIN, 2014a, p. 47; MORIN, 2012, p. 53). E um ser uno e multiplo (unitas
multiplex). Os saberes cientificos trazem um conhecimento reducionista e
simplificador sobre a pessoa humana, com isso, perdeu-se a viséo holistica e una do
humano. Com as especializa¢cdes houve bastante avanco no conhecimento das
partes, sabe-se muito sobre o coragdo, a retina, 0s 0sso0s, etc., mas esses saberes
nao se articulam e deixam o homem fragmentado. A unidade foi substituida pelos
saberes isolados. Ao explanar a unidade e diversidade da pessoa, Morin (2014a, p.

50) atesta que:

Ha uma unidade humana. H& uma diversidade humana. A unidade ndo esta
apenas nos tracos hioldgicos da espécie Homo sapiens. A diversidade nao
esta apenas nos tracos psicolégicos, culturais, sociais do ser humano.
Existe também diversidade propriamente biolégica no seio da unidade
humana; ndo apenas existe unidade cerebral, mas mental, psiquica, afetiva,
intelectual; além disso, as mais diversas culturas e sociedades tém
principios geradores ou organizacionais comuns. E a unidade humana que
traz em si os principios de suas mdltiplas diversidades.

Cada pessoa traz em si 0 c4digo genético, que € comum a todo ser humano,
mas também as suas particularidades como a cor dos olhos, da pele. Possui a
capacidade da linguagem, todavia, esta inserida em uma realidade de mudltiplas
linguas. Culturalmente est4 ancorado em uma cultura local, com seus saberes,
sabores, valores e crencas, mas é conhecedor da multiplicidade de pensamentos e

culturas.

4.5.2 As triades morinianas

No livro Os sete saberes necessarios a educacao do futuro, Morin apresenta
trés triades que sao indissociaveis para pensar a realidade humana. Sdo elas:
cérebro-mente-cultura; razdo-afeto-pulséo e individuo-sociedade-espécie.

A partir da triade ceérebro-mente-cultura, Morin discute a relagéo
indissociavel desse circuito, pois a pessoa se realiza plenamente como humano pela

cultura e na cultura. Todavia, a cultura ndo existe sem o cérebro humano — aparelho
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biolégico com a capacidade para agir, saber, aprender, perceber —, contudo,
também ndo ha mente, ou seja, a capacidade de consciéncia sem a cultura (MORIN,
2014a, p. 47 — 48). “A mente é o surgimento do cérebro que suscita cultura, que ndo
existiria sem o cérebro” (MORIN, 20144, p. 48).

O circuito razdo-afeto-pulsdo é considerada uma triade bioantropoldgica, e
parte da concepcao do cérebro trinico de MacLean. Morin (2014a, p. 48) explana

que o cérebro humano contém as seguintes caracteristicas:

a) paleocéfalo, herdeiro do cérebro reptiliano, fonte da agressividade, do
cio, das pulsdes primarias, b) mesocéfalo, herdeiro do cérebro dos antigos
mamiferos, no qual o hipocampo parece ligado ao desenvolvimento da
afetividade e da memdria em longo prazo, ¢) o coértex, que, jA bem
desenvolvido nos mamiferos, chegando a envolver todas as estruturas do
encéfalo e a formar os dois hemisférios cerebrais, se hipertrofia nos
humanos no neocoértex, que é a sede das aptiddes analiticas, légicas,
estratégicas, que a cultura permite atualizar completamente.

Dessa forma, percebe-se a complexidade da realidade humana que integra
animalidade (mamifero e réptil) na humanidade, e a humanidade na animalidade.
Essas trés instancias sdo complementares e antagbnicas, pois comportam conflitos
entre a pulsdo, o coracdo e a razdo e a relacdo entre elas ndo obedecem a
hierarquia razéo-afetividade-pulsdo (MORIN, 2014a, p. 48). Assim, “a racionalidade
néo dispde, portanto, de poder supremo. E uma instancia concorrente e antagonica
as outras instancias de uma triade inseparavel e é fragil: pode ser dominada,
submersa ou mesmo escravizada pela afetividade ou pela pulsdao” (MORIN, 2014a,
p. 48).

Com a triade individuo-sociedade-espécie compreende-se que os individuos
sdo produtos do processo reprodutor da espécie humana, e que este processo €
realizado por dois individuos. S&o as interacfes entre os individuos que produzem a
sociedade, e esta testemunha o aparecimento da cultura e retroage sobre os
individuos por meio da cultura. Nesse circuito ndo se pode fazer do individuo, nem
da comunidade ou da espécie o seu fim supremo (MORIN, 2014a, p. 49). De tal

modo explica Morin (2014a, p. 49):

No nivel antropolégico, a sociedade vive para o individuo, o qual vive para
a sociedade; a sociedade e o individuo vivem para a espécie, que vive para
o individuo e para a sociedade. Cada um destes termos é, a0 mesmo
tempo, meio e fim: é a cultura e a sociedade que garantem a realizacéo dos
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individuos, e sdo as interacbes entre individuos que permitem a
perpetuacao da cultura e a auto-organizacéo da sociedade.

Dessa maneira, a complexidade humana ndo deve ser compreendida
dissociada dos elementos que a compdem, pois “todo desenvolvimento
verdadeiramente humano significa o desenvolvimento conjunto das autonomias
individuais, das participacdes comunitarias e do sentimento de pertencer a espécie
humana” (MORIN, 2014a, p. 49, grifo do autor).

4.5.3 O ser humano e suas identidades antagdnicas

A pessoa humana possui algumas polaridades que estdo enraizadas em sua
existéncia. Convivem, em seu interior, realidades contrarias, mas complementares
entre si. Morin observa que nao é possivel identificar a pessoa apenas pela
racionalidade como tradicionalmente vem sendo feito. O homem ndo é apenas
“sapiens”, mas pulsédo, desejo, afetividade, devaneios, loucuras. Por isso, Morin
(2014a, p. 52, grifo do autor) adverte para uma identificacdo do ser humano a partir

da complexidade e em todas as suas dimensdes existenciais:

O século XXI devera abandonar a viséo unilateral que define o ser humano
pela racionalidade (Homo sapiens), pela técnica (Homo faber), pelas
atividades utilitarias (Homo economicus), pelas necessidades obrigatérias
(Homo prosaicus). O ser humano é complexo e traz em si, de modo
bipolarizado caracteres antagonistas:

Sapiens e demens (sabio e louco)

Faber e ludens (trabalhador e licido)

Empiricus e imaginarius (empirico e imaginario)

Economicus e consumans (econdmico e consumista)

Prosaicus e poeticus (prosaico e poétco)

Pensar a identidade humana a partir da realidade dialdgica sapiens e
demens significa aceitar que 0 mesmo humano da racionalidade & também o da
afetividade, do mito e do delirio (MORIN, 2014a, p. 52). A antropologia vigente
enclausurou o gozo, a embriaguez, o incerto, 0 erro, 0 éxtase como moralmente
errados em virtude da natureza humana (SPIRANDELI JUNIOR, 2012, p. 66).

Ao longo da historia é perceptivel que filésofos e cientistas privilegiaram a
identidade racional do ser humano. Os gregos identificaram que havia uma
disposicdo humana para a hybris, ou seja, para o desmedido (MORIN, 2012, p. 118).

A hybris pode ser percebida nos momentos de raiva, 6dio, pulsdo, orgias, nas
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dancas e nas festas. “O ‘sapiens’ nédo é capaz de anular a ‘hybris’, o ‘demens
(SPIRANDELI JUNIOR, 2012, p. 66). Morin (1975, p. 116) explicita a identidade

sapiens-demens da seguinte forma:

Surge, entéo, a face do homem escondido pelo conceito tranquilizador e
emoliente de sapiens. Trata-se de um ser de uma afetividade imensa e
instavel, que sorri, ri, chora, um ser ansioso e angustiado, um ser gozador,
embriagado, extatico, violento, furioso, amante, um ser invadido pelo
imaginario, um ser que conhece a morte e ndo pode acreditar nela, um ser
gue segrega 0 mito e a magia, um ser possuido pelos espiritos e pelos
deuses, um ser que se alimenta de ilusdes e de quimeras, um ser subjetivo
cujas relacdes com o mundo objetivo sdo sempre incertas, um ser
submetido ao erro, ao devaneio, um ser hibrico que produz a desordem.

Para Morin (1975, 2012), a criatividade, a originalidade e a eminéncia do
homo sapiens tém a mesma fonte que o desregramento, devaneio e desordem do
homo demens. Sapiens e demens fazem parte da condicdo humana e ambos
contribuem para a realizacdo do ser humano e da sociedade, assim como do
progresso e destruicdo dos mesmos. O tedrico da complexidade expde a relagédo
dialégica que acontece entre sapiens e demens de maneira positiva (MORIN, 2014a,
p. 54).

A dialogica sapiens-demens foi criadora e também destruidora; o
pensamento, a ciéncia, as artes foram irrigadas pelas forcas profundas da
afetividade, por sonhos, angulstias, desejos, medos, esperancas. Nas
criagcbes humanas ha sempre uma dupla pilotagem sapiens-demens.
Demens inibiu, mas também favoreceu o sapiens. Platdo ja havia observado
gue Diké, a lei sébia, é filha de Hubris, 0 descomedimento.

A partir dessa perspectiva, percebe-se na sociedade um desencadeamento
da hybris, da desordem e dos antagonismos como: as lutas de classe, lutas pelo
poder, conflitos, destruicdo, exterminio, agressfes; mas também a luta pela paz, da
superacao do antropocentrismo, da producdo musical e da poesia. Essa realidade
demonstra a presenca da desordem nas pessoas e em suas relagbes. A
humanidade experimentou as benesses de sapiens e demens, contudo foi por meio
da forca de sapiens que houve guerras, holocausto, exterminio de indigenas e
subjugacao da mulher.

A ordem-desordem esté entranhada na realidade da pessoa humana. E uma
desordem organizada e uma desorganizagéo ordenada. “Apesar do ‘ruido’ de fundo

das contradigdes, paradoxos e ambiguidade, emerge o ‘logos’, um discurso que
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ordena constantemente o caos num movimento incessante” (SPIRANDELI JUNIOR,
2012, p. 67). E necessario que homem aprenda a lidar com seus antagonismos

existenciais. Para Morin (1975, p. 152):

Precisamos compreender que, da mesma forma como o microfisico utiliza
nocdes logicamente contraditérias e complementarmente necesséarias para
compreender os fendmenos que observa, também nds devemos juntar, para
compreender o homem, as noc¢8es contraditérias de nosso entendimento.
Assim, ordem e desordem sdo antagonistas e complementares no devaneio
humano.

Precisamos ligar o homem racional (sapiens) ao homem louco (demens), o
homem produtor, 0 homem técnico, 0 homem construtor, 0 homem ansioso,
o homem gozador, o homem extatico, o homem cantante e dancante, o
homem instavel, o homem subjetivo, o homem imaginario, o0 homem
mitolégico, o homem crisico, o homem neurético, 0 homem erético, o
homem hibrico, 0 homem destruidor, o0 homem consciente, 0 homem
inconsciente, o homem magico, o homem racional num rosto de faces
multiplas em que o hominida se transforma definitivamente em homem.

Com isso, apreende-se que no sapiens ha a possibilidade das ilusdes,
sonhos, loucuras e mitos predominarem; e no demens pode haver uma abertura que
alcance a ordem, o discurso, a razdo, o sentido e o significado (SPIRANDELI
JUNIOR, 2012, p. 68).

Com a identidade faber-ludens, Morin demonstra que faber € a realidade
produtiva e trabalhadora que contrapde ao ludens que é o espirito brincalhdo do
homem e sua abertura ao jogo. A pessoa humana, por meio do seu trabalho,
modifica a natureza, domestica animais, edifica cidades, contudo, ao mesmo tempo
qgue produz coisas, torna-se humano, pois constroi sua subjetividade (ARANHA,;
MARTINS, 2009, p. 67).

Ao explanar a caracteristica do ludens, Morin (2012, p. 130) aponta que:

Enquanto o jogo desaparece no animal adulto, exceto quando este,
domesticado e alimentado, permanece em situacao infantil, o jogo persiste e
mesmo se desenvolve no mundo humano adulto, conforme multiplos
modos, e dispde de instituicdes especificas nas grandes civilizacdes.

A identidade empiricus-imaginarius conduz a percepcdo de que O ser
humano esta inserido em um mundo fisico e o acolhe e enfrenta com determinagéo.
Sente que faz parte de uma realidade mundana. Mas, também, o0 seu ser é
permeado pela fantasia e imaginagao, ou seja, produz em si “um universo povoado

de espiritos, de seres sobrenaturais, de lendas fabulosas, de quimeras, de milagres,
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onde os sonhos faziam parte da realidade” (MORIN, 2012, p. 131). O homem é
atravessado pelo imaginario desde a antiguidade e segue sendo até a
contemporaneidade, pois seu espirito, ainda que em segredo, ndo para de imaginar
(MORIN, 2012, p. 131).

Morin (2012, p. 132,) explica essa identidade humana da seguinte maneira:

Enquanto o mundo empirico comporta estabilidade e regularidade, 0 mundo
imaginario prolifera, transgride os limites de espaco e tempo. A substancia
do sonho mistura-se com a da realidade, sem que o ser humano tome
consciéncia disso. Dai as loucas ilusdes, as miragens quase alucinatérias, a
perseguicdo de quimeras. A importancia do imaginario abre caminho aos
delirios do homo demens, mas também a fantastica inventividade e
criatividade do espirito humano. Assim, este sonhou tanto em voar que
surgiram os avides.

Ao comentar a identidade economicus-consumans, Morin tece poucos
comentarios, mas é possivel perceber a ideia de antagonismo nas duas realidades,
pois, 0 homem da economia é também aquele que consome (MORIN, 2014a, p. 52).
Encontra-se um pouco mais a respeito dessa identidade em O Método 5:
humanidade da humanidade (MORIN, 2012, p. 129 — 130), onde afirma que:

[...] carregamos ndo somente um principio de economia, mas também um
principio de dilapidagdo e de dissipacao. O principio de despesa e do dom
parece totalmente irracional ao homo economicus, mas é compreensivel se,
como veremos, vive-se ndo apenas para sobreviver, mas também para viver
plenamente, o que se realiza a uma temperatura de autodestruigdo, ao
mesmo tempo de regeneracao.

Dentre as varias realidades antagbnicas enfrentadas pelo ser humano, em
sua existéncia, a prosaicus-poeticus é bastante refletida por Morin, pois compreende
que a vida humana é vivida poeticamente e prosaicamente. Essa bipolaridade
envolve toda a vida humana e complementa os demais estados.

O aspecto prosaico € importante e necessario para ganhar o pdo e para
sobreviver. Demonstra o lado funcional, ordenado e racional do ser humano. Ao
explicar esse estado, Morin (2012, p. 136) declara que: “vivemos o estado prosaico,
em situagdo utilitaria e funcional, nas atividades destinadas a sobrevivéncia, a
ganhar a vida, no trabalho submetido, monétono, fragmentado, na auséncia e no
recalcamento da afetividade”.

Contudo, o estado poético traz a qualidade de vida, a comunhéo, a

fraternidade, o desmedido, o nao utilitario, o prazer, as pulsbes e a satisfacao.
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Assim, o0 ser humano € atravessado por uma maneira diferente de experimentar a
sua existéncia e se realiza como pessoa por meio da realidade poética também,
tendo em vista que, € algo inerente a sua vida. Morin (2012, p. 136) afirma o sentido

do aspecto poético como:

[...] um estado de emocdo, de afetividade, realmente um estado de espirito.
Alcancamos, a partir de um certo limite de intensidade na participacdo, a
excitacdo, o prazer. Esse estado pode ser alcancado na relagdo com o
outro, na relacdo comunitaria, na relagéo imaginaria ou estética.

O estado poético é a percepcao de que o homem “nao vive sé de pao”, ou
seja, daquilo que é necessario, racional e (til, mas também do sonho, da poesia, do
devaneio e da entrega a paixdo. Esse estado pode ser alcancado por meio da
musica, das festas, das dancas, dos jogos, da contemplacdo da natureza, do culto,
das obras de arte, etc. (MORIN, 2012, p. 136 — 137).

A histéria da humanidade é marcada pela valorizacdo do aspecto racional e
prosaico da pessoa humana, retirando dela a energia poética, como se essa
realidade fosse diminui-la como humano. Todavia, esse aspecto sempre teve o0s
seus arroubos e de maneira transgressora se manifestava vivo no espirito das
pessoas que ndo o temiam. O estado poético da ao ser humano o sentimento de
superar 0os seus limites e de ser capaz de comungar com algo maior que ele, algo
que o ultrapassa (MORIN, 2012, p. 138).

Ante o0 exposto, percebe-se que a antropologia moriniana vé a pessoa como
um ser complexificado, auto-eco-organizado, que vive as dimensdes genética,
cerebral, cultural e ecossisttmica de maneira complementar e antagonica. Morin
(20144, p. 53) sintetiza 0 seu pensamento acerca do homem no conceito de homo

complexus da seguinte maneira:

O ser humano é um ser racional e irracional, capaz de medida e desmedida;
sujeito de afetividade intensa e instavel. Sorri, ri, chora, mas sabe também
conhecer com objetividade; é sério e calculista, mas também ansioso,
angustiado, gozador, ébrio, extatico; € um ser de violéncia e de ternura, de
amor e de 6dio; é um ser que é invadido pelo imaginario e que pode
reconhecer o real; que é consciente da morte, mas que nao pode crer nela;
gue secreta 0 mito e a magia, mas também a ciéncia e a filosofia; que é
possuido pelos deuses e pelas ldeias, mas que duvida dos deuses e critica
as ldeias; nutre-se dos conhecimentos comprovados, mas também de
ilusdes e quimeras.
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A partir do pensamento complexo, espera-se que a nocdo de homem
fragmentado e insular desapareca, ou seja, a concepcdo do homem separado da
natureza e da sua propria natureza; que morra a sua autoidolatria que se orgulha
pretensiosamente da sua prépria racionalidade, e que renas¢ca um homem
conectado as suas identidades antagbnicas, que perceba a importancia de cada

uma para a constituicdo do seu ser.

4.6 A EDUCACAO E SUA MISSAO ESPIRITUAL: ENSINAR A COMPREENSAO

O ser humano habita o planeta terra juntamente com os demais humanos e
com outros seres. Compartilha a existéncia com tudo o que ela representa (luta,
agonia, alegria, prazer), bem como, o medo e a resisténcia a morte. Vive em total
interdependéncia. O momento histérico € marcado pela comunicacéo: sédo celulares,
internet, tablets, modens, mensagens de textos instantdneas; todavia, a
incompreensao permanece presente.

Morin apresenta dois tipos de compreenséo, a intelectual e a humana. A
compreensao intelectual “é a compreensao do sentido do discurso do outro, de suas
ideias, de sua visdao de mundo” (MORIN, 2015b, p. 71). A compreensdo humana é
identificada como meio e fim da comunicacdo, implica identificacdo e projecdo de
individuo para individuo e requer abertura ao outro por meio da empatia. “[...] essa
compreensao reconhece o outro simultaneamente como semelhante a si mesmo e
diferente de si mesmo: semelhante a si mesmo por sua humanidade, diferente de si
mesmo por sua singularidade pessoal e/ou cultural” (MORIN, 2015b, p. 73).

A compreenséo visa “entender o ser humano nao apenas como objeto, mas
também como sujeito” (ALMEIDA; CARVALHO, 2007, p. 92), e superar 0s
obstaculos que ndo se reduzem somente a indiferenca, mas, sobretudo, o
egocentrismo, a autojustificagéo, o autoengano e a mentira para si mesmo (MORIN,
2015b, p. 76, grifo do autor). Ao expor 0 seu pensamento sobre o ensino da

compreensao, Morin (2014a, p. 81) enfatiza que:

Educar para compreender a matematica ou uma disciplina determinada é
uma coisa; educar para a compreensao é outra. Nela se encontra a missao
propriamente espiritual da educacgdo: ensinar a compreensdo entre as
pessoas como condi¢do e garantia da solidariedade intelectual e moral da
humanidade.
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Para o educador francés, o problema da compreensdo encontra-se
duplamente polarizado: um polo é planetario e trata-se da compreensao entre os
humanos, pois se multiplicam as relagcbes entre pessoas, povos e culturas
diferentes. O outro polo é individual e diz respeito aos encontros particulares entre
0s mais proximos (MORIN, 2014a, p. 81).

Educar para a compreensao exige a superacdo dos obstaculos que séo, nédo
apenas a indiferenca, mas também o0 egocentrismo, 0 etnocentrismo, o0
sociocentrismo, a autojustificagdo, o autoengano, que tem como caracteristica
comum se situar o centro do mundo e considerar como insignificante ou hostil tudo o
gue € estranho, que vé apenas os defeitos do outro e nega-lhe a humanidade
(MORIN, 2014a, p. 84, grifo do autor; MORIN, 2015b, p. 76).

O egocentrismo é apresentado pelo tedrico da complexidade como o cultivo
da self-deception, que € “a tapeacéo de si proprio, provocada pela autojustificagcao,
pela autoglorificacdo e pela tendéncia a jogar sobre outrem, estrangeiro ou nao, a
causa de todos os males” (MORIN, 2014a, p. 84). Quanto ao etnocentrismo e o
sociocentrismo, percebe-se que se nutrem de xenofobias e racismos que despojam
o0 estrangeiro da sua qualidade de humano (MORIN, 2014a, p. 85).

A contemporaneidade é marcada pelo pensamento redutor e simplificador,
que, de certa forma, coopera com a incompreensao, pois reduz a personalidade, que
€ multipla por natureza, a um unico trago. “O principio de reducdo é inumano quando
aplicado ao humano. Ele impede compreender que nenhum criminoso é
integralmente criminoso, que ele também possui sua multipla personalidade”
(MORIN, 2015b, p. 79). Ha uma tendéncia a reduzir o outro ao que ele tem de pior
(ALMEIDA; CARVALHO, 2007, p. 94).

O tedrico da complexidade afirma que o cinema e o romance tém a
capacidade de abrir os olhos humanos para a compreensao. Ao assistir ao filme O
poderoso chefdo, vé-se Marlon Brando e Al Pacino como criminosos, mas eles
também demonstram amor as suas familias e amigos. S&o seres complexos. Por
isso, é crucial desenvolver um espirito de benevoléncia, que seja capaz de
compreender o outro. Morin (2015b, p. 77 — 78) explica a experiéncia que é possivel

ser apreendida da compreensao humana pelo cinema da seguinte forma:

Quando estamos no cinema, a situagdo semi-hipnética que nos aliena
relativamente ao nos projetar psiquicamente nos personagens do filme é, ao
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mesmo tempo, uma situacdo que nos desperta para a compreensao do
outro. [...] participamos da humanidade, mas logo esquecemos dela;
amamos um vagabundo, um palhaco, um Chaplin-Carlitos, mas na saida do
cinema nds os evitamos e achamos que eles fedem. A mensagem de
humanidade, no entanto, foi passada durante o filme.

E a mensagem da compreensdo antropolégica que traz consigo a
consciéncia da complexidade humana. Ela consiste em compreender que
0s seres humanos sdo seres instaveis, nos quais existe a possibilidade do
melhor e do pior (alguns podem ter melhores possibilidades que outros),
gue eles possuem multiplas personalidades potenciais e que tudo depende
dos acontecimentos, dos acidentes que os afetam.

Para o ensino da compreensado, € necessario ainda pensar sobre a ética,
que € a arte do bem viver. A ética da compreensdo demanda compreender de modo
desinteressado, ou seja, ndo esperar reciprocidade, pede que se compreenda a
incompreensao, que argumente e refute em vez de excomungar e anatematizar as
pessoas (MORIN, 2014a, p. 86 — 87). “Se soubermos compreender antes de
condenar, estaremos no caminho da humanizag¢ao das relagbes humanas” (MORIN,
2014a, p. 87). Assim, o0 bem pensar e a introspeccao favorecem a compreensdo. O
bem pensar auxilia a apreender conjuntamente o texto e o contexto, o local e o
global, o multidimensional, isto é, as condicdes do comportamento humano. A
introspec¢cdo conduz ao autoexame que permite enxergar as préprias fraquezas,
fragilidades, caréncias e, com isso, perceber que todos necessitam de compreenséo
muatua (MORIN, 2014a, p. 87).

O educador francés explicita que € essencial relacionar a ética da
compreensao entre as pessoas com a ética da era planetaria. E aponta que “a Unica
verdadeira mundializacdo que estaria a servico do género humano é a da
compreensao, da solidariedade intelectual e moral da humanidade” (MORIN, 2014a,
p. 89). A humanidade encontra-se em um mundo globalizado e é inevitavel que
aprenda a compreensao, pois existem povos e individuos cujas culturas e religides
diferem umas das outras e estdo em permanente contato uns com 0S Outros,
portanto, € imprescindivel que se compreendam e colaborem entre si para uma
existéncia pacifica e possivel para todos.

Ao propor o ensino da compreensao, Morin (2014a, p. 88) expde ainda a
necessidade da consciéncia da complexidade humana. Com isso, solicita a abertura
ao outro, empatizar-se e compreender o semelhante, bem como, interiorizar a
tolerancia que supde convicgao, escolha ética, fé e aceitacdo das ideias, escolhas e

convicgdes contrarias.
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Os pesquisadores Almeida e Carvalho (2007, p. 95) contribuem
significativamente com a tematica ao assinalar que “o ensino da compreensao é
crucial, se estivermos de acordo sobre a ideia de que o mundo encontra-se
devastado pela incompreensao e que o progresso humano, por menor que seja, hao

pode ser imaginado sem o progresso da compreensao”.

4.7 ANTROPOETICA: A ETICA DO HUMANO

A pessoa humana é um ser que vive em sociedade e compartiha a
existéncia com outros individuos. A partir das interacdes realizadas produz a
sociedade e esta retroage sobre as pessoas. Cada ser humano € parte integrante da
sociedade e fragmento da espécie. Para evoluir-se plenamente como humano, €
necessario o desenvolvimento das autonomias individuais, participar da vida
comunitaria e sentir-se pertencente a espécie humana (MORIN, 2014a, p. 93).

A ética humana, para Morin (2014a, p. 93, grifo do autor) é entendida como
antropoética que “deve ser considerada como a ética da cadeia de trés termos
individuo-sociedade-espécie, de onde emerge nossa consciéncia e nosso espirito
propriamente humano”. A partir desse entendimento, € essencial refletir sobre a
responsabilidade que compete ao ser humano de desenvolver em si a ética e a
autonomia pessoal, bem como o0 engajamento social, pois compartilha de uma vida e
um destino comum.

Individuo e sociedade participam da mesma realidade e tém a democracia
como mediadora da relacdo. Os individuos e a sociedade podem ajudar-se,
desenvolver-se e controlar-se mutuamente. “[...] na democracia, o individuo é
cidaddo, pessoa juridica e responsavel; por um lado, exprime seus desejos e
interesses; por outro lado, € responsavel por sua cidade e solidario com ela”
(MORIN, 2014a, p. 95).

A existéncia da democracia esta vinculada ao consenso de que os cidadaos
necessitam acreditar e respeitar suas regras ha mesma proporcao que precisam de
diversidade e antagonismos. A democracia nutre a diversidade de interesses e

ideias. O respeito a diversidade significa que a democracia nédo deve ser

reconhecida como a ditadura da maioria sobre as minorias. Para salvaguardar a
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democracia € fundamental proteger a diversidade de ideias e opinides (MORIN,
2014a, p. 95).

Assim, a antropoética € o modo ético de assumir o destino humano e é
mediada pela autoética (MORIN, 2017, p. 159). Conforme Morin (2014a, p. 94), a
antropoética supde uma decisdo consciente e esclarecida que significa: “assumir a
condicdo humana individuo-sociedade-espécie na complexidade do nosso ser;
alcancar a humanidade em n6és mesmos na nossa consciéncia pessoal; assumir o
destino humano em suas antinomias e plenitude”.

A antropoética liga a ética do universal e a do singular. O universal tornou-se
uma realidade concreta, pois, “é a intersolidariedade objetiva da humanidade, na
qual o destino global do planeta sobredetermina os destinos singulares das nacoes e
na qual os destinos singulares das nac¢des perturbam ou modificam o destino global”
(MORIN, 2017, p. 162). Desse modo, é fundamental uma ética da comunidade
humana que seja capaz de respeitar as éticas nacionais e integra-las (MORIN, 2017,
p. 163).

Ante um mundo globalizado, Morin (2017) propde um humanismo planetario
gue é produtor e produto da ética planetaria. Expde a necessidade de uma reforma
da humanidade que englobaria a totalidade da relacao individuo-sociedade-espécie.
Essa reforma deve percorrer 0s aspectos estruturais, sociais, institucionais e
politicos, contudo, é preciso admitir que uma Unica via ndo basta. Para percorrer
uma existéncia pautada pela antropoética, o filésofo aponta algumas vias
regeneradoras necessarias para reformar a imbricada triade individuo-sociedade-
espécie, tais como: reforma da sociedade, reforma do espirito, reforma da vida, a
regeneracao moral e uma ciéncia reformada.

Ao comentar a reforma que deveria acontecer na sociedade, o educador
francés aponta a importancia de substituir os modelos de organizacdo baseados na
centralizacdo e na hierarquia; buscar a desburocratizagcdo; romper com a esclerose
da organizacao social; libertar-se da racionalizacdo e mecanizacao; livrar-se da méo
de ferro do lucro e favorecer o emprego de aptiddes estratégicas (MORIN, 2017, p.
168 — 169).

A reforma da sociedade indica o desenvolvimento de uma consciéncia que
compreenda o destino terreno comum, isso indicaria que a transformacao material

necessitaria de uma transformacao espiritual. Para Morin (2017, p. 170):
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[...] trata de promover uma politica de civilizacdo que militaria contra a
atomizacdo e a compartimentacdo dos individuos, restauraria
responsabilidades e solidariedade, reduziria a hegemonia do célculo e do
guantitativo em beneficio da qualidade de vida [...]. Tal politica reduziria a
hegemonia do lucro estimulando a economia plural, a economia solidaria, o
comeércio justo, a ética da qualidade. A finalidade global da politica de
civilizac@o seria civilizar a Terra e se conjugaria necessariamente com a
politica da humanidade.

Quanto a reforma do espirito/mente esta atrelada a reforma educacional, o
gue se transforma em um desafio ainda maior, porgue a propria escola necessita de
reforma, de mudanca paradigmatica, pois os seus saberes, disciplinas e ciéncias
produzem mentes incapazes de conectar o conhecimento e reconhecer o0s
problemas globais (MORIN, 2017, p. 170). Ao dissertar sobre essa reforma, o
educador francés (MORIN, 2017, p. 170 — 171) explica que:

A reforma do espirito € um componente absolutamente necessario para
todas as outras reformas. Leva a um modo de pensamento que permite
compreender o0s problemas planetarios e tomar consciéncia das
necessidades politicas, sociais e éticas; isso é ainda mais importante na
medida em que o papel da consciéncia humana é agora primordial para a
salvacao do planeta.

Ao abordar a reforma de vida, Morin (2017) demonstra preocupacdo com o
cenario contemporaneo, que tem a sua originalidade diante de outros periodos da
histéria. “O problema da reforma de vida relaciona-se com uma civilizacao
caracterizada pela industrializacdo, urbanizacdo, hegemonia da légica do lucro,
supremacia do quantitativo” (MORIN, 2017, p. 171).

A reforma de vida é percebida em pessoas que escolhem um estilo de vida
diferente dos impostos pelos modos mercantis e burocréaticos, quando abandonam
as megalopoles e vao residir em pequenos povoados. Mas, também quando se
percebe a auséncia de qualidades gustativas dos produtos industrializados, e assim
retornam aos alimentos naturais. Ha um abandono do fast food pelo slow food, ou
seja, da macdonaldizac¢ao pelo “bom rango” (MORIN, 2017, p. 173).

Para o tedrico da complexidade (2017, p. 174), a reforma de vida esta
atrelada a reforma moral. Explica que, “néo se trata de estabelecer novos principios
morais nem de elaborar uma ética adaptada ao nosso tempo, mas de regenerar a
ética, ndo para que se adapte ao nosso tempo, mas, dada a caréncia ética do nosso

tempo, para adapta-lo a ética”. A crise ética contemporanea, na civilizacdo ocidental,
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vem do seu programa egocéntrico, enquanto o programa altruista esta
subdesenvolvido. Assim, “a regeneragdo moral precisa incorporar em nossa
consciéncia e personalidade preceitos da autoética para reativar nossas
potencialidades altruistas e comunitarias” (MORIN, 2017, p. 174).

A Ultima via de reforma analisada por Morin € a ciéncia, e tal como a
educacao, ela propria necessita de uma renovacdo. Passou por duas revolucdes
cientificas, a primeira procurou ultrapassar o determinismo e o reducionismo do
mundo fisico, objetivando enfrentar as complexidades, a segunda, inacabada,
procurou estabelecer as religacdes entre as disciplinas, ressuscitar a cosmologia,
estimular as ciéncias da terra, para assim, possibilitar um saber cientifico capaz de
retomar os grandes problemas da cultura atual como o mundo e a natureza (MORIN,
2017, p. 175).

Desse modo, uma ciéncia reformada tem a capacidade de refletir sobre si
mesma, possui uma ampla cultura epistemoldgica e contribui para a reforma da
mente ao compartilhar um conhecimento complexo do mundo, do humano e de si
mesmo (MORIN, 2017, p. 175).

Esses circuitos de reformas propostos por Morin devem ser vivenciados de
maneira articulada. Cada via de reforma esta conectada as demais. E essencial a
regeneracdo geral da humanidade que expulsaria das relacbes humanas a
indiferenca, o 0&dio, o desprezo, as fofocas, as calUnias. Essa regeneracao
contribuiria com a construgdo de humanos civicos e civilizados e suscitaria uma
compreensao e compaixdao no mundo (MORIN, 2017, p. 177). Ao comentar as

necessidades da reforma, Morin (2017, p. 177) indica que:

As situacdes de crise sdo favoraveis, ao mesmo tempo, as tomadas de
consciéncia e as reformas, mas simultaneamente as solucdes ilusoérias e as
regressdes de consciéncia. E exatamente isso que acontece na gigantesca
era crisica e critica que sacode o planeta. Esta pode favorecer a rapida
propagacdo das ideias reformadoras e abrir formidaveis possibilidades
transformadoras.

A caminhada para a efetivacdo das reformas propostas por Morin é ao
mesmo tempo realista e utopica. E utopica porque as forcas da ilusdo e do erro a ela
se opdem. E realista porque estd nas possibilidades concretas da humanidade

(MORIN, 2017, p. 179). Para o surgimento de um mundo novo é fundamental uma
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esperanca ética, que Morin (2017, p. 180) apresenta como uma metamorfose, pois
“toda metamorfose parece impossivel antes de ocorrer”.

E importante observar que a humanidade entrou em uma fase de mudancas
e que a era planetaria tenta parir uma sociedade-mundo na qual as forcas de
regeneracdo procuram uma metamorfose antropossociolégica (MORIN, 2017,
p.182). Desse modo, para que ocorra o desenvolvimento da humanidade, bem
como, sua sobrevivéncia e o tdo sonhado progresso social, econdmico e politico &

fundamental que essa metamorfose seja despertada em cada pessoa.
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5 ENSINO MEDIO, FORMACAO INTEGRAL E PROJETO DE VIDA

E por isso que transformar a experiéncia educativa
em puro treinamento técnico é amesquinhar o que
hd de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador. (FREIRE, 2018,
p. 34)

Neste capitulo, pretende-se analisar a reformulacdo do Ensino Médio,
proposta pela Lei 13.415/17, bem como os desafios de uma educacgao integral e a
inclusé@o da disciplina projeto de vida no curriculo do Novo Ensino Médio.

Deste modo, apresenta-se a educacdo basica como uma necessidade vital
da pessoa e um direito a ser assegurado pelo Estado; o Ensino Médio como a ultima
etapa dessa educacéo, assim como sua reformulacdo; a proposta de uma educacao
integral e a inclusdo da disciplina projeto de vida. Aponta, ainda, criticas que
foram/séo tecidas a BNCC e ao Novo Ensino Médio, e a experiéncia de implantacéo

desse novo modelo de ensino no Estado do Acre.

5.1 EDUCACAO BASICA: UM DIREITO ASSEGURADO PELO ESTADO

A educacdo é um caminho seguro para o crescimento e o desenvolvimento
individual da pessoa humana, como também da nacdo na qual ela esta inserida. A
Carta Magna brasileira, de 1988, em seu artigo 3°, aponta que 0s objetivos

fundamentais da Republica Federativa do Brasil sdo:

| - Construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

Il - Garantir o desenvolvimento nacional;

Il - Erradicar a pobreza e a marginalizacdo e reduzir as desigualdades
sociais e regionais;

IV - Promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminacao.

Para que a educacdo alcance todos os brasileiros, é necessario que haja um
pacto Inter federativo. A Unido, os Estados e os Municipios precisam unir-se para
prover uma educacao de qualidade, e que seja capaz de diminuir as desigualdades
existentes, pois 0 conhecimento engendra uma nova humanidade e da as pessoas a
possibilidade de ascender a uma vida mais digna. A Constituicdo Federal em seus

artigos 205 e 206 declara que a educacgao visa “[...] ao pleno desenvolvimento da
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pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho” e que deve haver “[..] igualdade de condicbes para o0 acesso e
permanéncia na escola.”

Com isso, entende-se que a educacdo escolar € um processo formal de
ensinar, instruir e formar as novas geracdes, com o intuito de transmitir-lhes o
conhecimento e a cultura vivenciada pela humanidade ao longo dos séculos. Por
isso, deve ser compreendida como um direito inalienavel da pessoa humana. A Lei

9.394/96, que rege a educacao no Brasil, no artigo 2° afirma que:

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacéo para o trabalho.

A educacdo bésica brasileira é vivenciada em trés niveis: Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio. Cada um desses niveis € parte integrante de
um Unico processo formativo da pessoa humana. Ao falar da educacgéo bésica, a Lei
9.394/96, em seu artigo 22, assegura que suas finalidades sdo: “[...] desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.

O processo formativo € iniciado na infancia e perpassa a adolescéncia e a
juventude. Na escola, o educando aprende os codigos civilizacionais, a conviver com
outras pessoas e a se sentir parte da vida da sociedade e a construir um projeto
existencial. Ao refletir sobre a educacao infantil, a Resolucdo do Conselho Nacional
de Educacédo/Camara da Educacédo Basica (CNE/CEB) n° 5/2009, artigo 4° (BRASIL,

2009a), pontua que a crianca é:

[...] sujeito historico e de direitos, que, nas interacdes, relacdes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Quando chegam a adolescéncia, conforme Parecer CNE/CEB n° 11/2010,
os vinculos sociais e afetivos sé@o alargados, as possibilidades intelectuais e o0s
raciocinios ficam mais abstratos. Esse periodo existencial € marcado por mudancas
bioldgicas, psicoldgicas, sociais e emocionais. Ao falar das mudangas que marcam a
adolescéncia, a BNCC (BRASIL, 2017 p. 60) assevera que:
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As mudancas proprias dessa fase da vida implicam a compreensdo do
adolescente como sujeito em desenvolvimento, com singularidades e
formacdes identitarias e culturais préprias, que demandam praticas
escolares diferenciadas, capazes de contemplar suas necessidades e
diferentes modos de inser¢éo social.

A Ultima etapa da escolarizacdo basica € o Ensino Médio. Essa fase é
marcada pelo acolhimento da pluralidade de juventude, por isso, a escola necessita
assegurar-lhes uma educacdo que esteja em sintonia com suas histérias, que Ihes
auxiliem a definir o projeto de vida, tanto voltado ao estudo quanto as escolhas de
estilos de vida saudaveis, sustentaveis e éticos (BRASIL, 2017, p. 463). Ao ponderar
sobre a juventude, a BNCC (BRASIL, 2017, p. 464, grifo do autor) afirma que: “a
escola que acolhe as juventudes tem de estar comprometida com a educacdo
integral dos estudantes e com a construgéo de seu projeto de vida.”

Tendo em vista que a proposta desse trabalho é estudar a dltima fase da
educacao basica, o Ensino Médio, essa investigacdo ndo se deterd nos outros niveis

do processo formativo.

5.2 EDUCACAO BASICA: ENSINO MEDIO

O Ensino Médio é a etapa final da educacéo béasica e deve ter uma duracao
minima de trés anos (BRASIL, 1996, art. 35). Ao abordar o Ensino Médio, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB (BRASIL, 1996), em seu artigo 35, descreve

as finalidades do Ensino Médio como:

| — A consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — A preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condicdes de ocupacado ou aperfeicoamento posteriores;

Il = O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — A compreenséao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina.
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Por sua vez, a Resolucdo CNE/CBE n° 2 de 30 de janeiro de 2012, artigo 5°
(BRASIL, 2012), salienta que o Ensino Médio em todas as suas formas de oferta e

organizacéo baseia-se em:

| — Formacgéo integral do estudante;

Il — Trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagdgicos,
respectivamente;

IIl — Educacgéo em direitos humanos como principio nacional norteador;

IV — Sustentabilidade ambiental como meta universal;

V — Indissociabilidade entre educacéo e préatica social, considerando-se a
historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo, bem
como entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

VI — Integracdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-
profissionais realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e da
contextualizacao;

VII — Reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade concreta
dos sujeitos do processo educativo, das formas de producado, dos processos
de trabalho e das culturas a eles subjacentes;

VIl — Integrag&o entre educacgéo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento
curricular.

O Ensino Médio é a fase da escolarizacdo que educa os jovens. Entende-se
por jovens as pessoas que estao na faixa etaria de 15 a 29 anos. A juventude é uma
categoria construida e € marcada pela diversidade social, cultural, de género e
geografica. Esta juventude encontra-se em multiplas dimensdes de condicbes
existenciais: trabalho, culturas, sociabilidade, espaco, tempo e transicéo para a vida
adulta (DAYRELL; REIS, 2007, p. 3).

O Parecer CNE/CEB n° 5/2011 (BRASIL, 2011, p. 12 — 13), ao falar dos
sujeitos/estudantes que frequentam o Ensino Médio, explicita que é um publico

jovem e que esta juventude deve ser concebida como:

[...] condicdo socio-historico-cultural de uma categoria de sujeitos que
necessita ser considerada em suas mdltiplas dimensfes, com
especificidades proprias que nao estao restritas as dimensfes bioldgica e
etaria, mas que se encontram articuladas com uma multiplicidade de
atravessamentos sociais e culturais, produzindo mdltiplas culturas juvenis
ou muitas juventudes.

Compreender a juventude a partir dessa perspectiva significa superar uma
visdo homogeneizante, e percebé-la como sujeito que possui valores,
comportamentos, necessidades e visdes de mundo singulares, todavia, com pontos

semelhantes que sdo capazes de trata-la como uma categoria social, por exemplo: a
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ansiedade em relacdo ao futuro, a necessidade de se fazer ouvir e sua valorizagao
da sociabilidade (BRASIL, 2011, p. 13).

Ao falar das condi¢Bes dos jovens no Brasil e suas multiplas dimensdes,
Dayrell e Reis (2007, p. 4) comentam sobre o trabalho e a condi¢dao juvenil e

afirmam que:

Podemos constatar que a vivéncia da juventude nas camadas populares é
dura e dificil: os jovens enfrentam desafios consideraveis. Ao lado da sua
condicdo como jovens, alia-se a da pobreza, numa dupla condigcdo que
interfere diretamente na trajetéria de vida e nas possibilidades e sentidos
gue assumem a vivéncia juvenil. Um grande desafio cotidiano é a garantia
da prépria sobrevivéncia, numa tensdo constante entre a busca de
gratificagdo imediata e um possivel projeto de futuro.

E necessario perceber que, para a grande parcela dos jovens, a condic&o
juvenil é vivenciada e entendida pela possibilidade de trabalhar para garantir
recursos para o lazer e o namoro. A realidade laboral influencia o abandono da
escola. Conforme o Parecer CNE/CEB n° 5/2011 (BRASIL, 2011, p. 13), muitos
jovens renunciam a escola ao conseguir emprego, pois alegam falta de tempo.

A observacdo da cultura juvenil conduz a percepcdo de que ha um
desencaixe entre o0 jovem e a escola, isto acontece nao por incompeténcia da escola
ou falta de interesse do estudante, mas, porque “[...] a escola perdeu 0 monopdlio da
socializacdo dos jovens, mesmo continuando a ser uma referéncia significativa para
a vivéncia juvenil” (DAYRELL; REIS, 2007, p. 10).

Ante os desafios de educar a juventude, é premente que a escola ao
desenvolver o seu projeto politico-pedagdgico reveja a fragilidade da instituicao,
busque ressignificar o seu sentido perante o publico que atende, e que aprenda a
acolher a pluralidade de jovens que frequentam a comunidade escolar. O Parecer
CNE/CEB n° 5/2011 (BRASIL, 2011, p. 14 — 15) sugere algumas questdes que a
escola pode fazer para viabilizar a construcdo do projeto politico-pedagdgico e a

organizacéo do trabalho escolar, tais como:

Que caracteristicas socio-econdmico-culturais possuem 0s jovens que
frequentam as escolas de Ensino Médio? Que representacdes a escola,
seus professores e dirigentes fazem dos estudantes? A escola conhece
seus estudantes? Quais os pontos de proximidade e distanciamento entre
0s sujeitos das escolas (estudantes e professores particularmente)? Quais
sentidos e significados esses jovens tém atribuido a experiéncia escolar?
Que relacbes se podem observar entre jovens, escola e sociabilidade?
Quais experiéncias os jovens constroem fora do espaco escolar? Como 0s
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jovens interagem com a diversidade? Que representacoes fazem diante de
situacdes que tém sido alvo de preconceito? Em que medida a cultura
escolar instituida compde uma referéncia simbdlica que se
distancia/aproxima das expectativas dos estudantes? Que elementos da
cultura juvenil sdo derivados da experiéncia escolar e contribuem para
conferir identidade(s) ao jovem da contemporaneidade? Que articulagBes
existem entre o0s interesses pessoais, projetos de vida e experiéncia
escolar? Que relacbes se estabelecem entre esses planos e as
experiéncias vividas na escola? Em que medida os sentidos atribuidos a
experiéncia escolar motivam os jovens a elaborar projetos de futuro? Que
expectativas sao explicitadas pelos jovens diante da relacdo escola e
trabalho? Que aspectos precisariam mudar na escola tendo em vista
oferecer condi¢Bes de incentivo ao retorno e & permanéncia para os que a
abandonaram?

A configuracdo escolar, em todos os niveis, tornou-se desafiadora, para
docentes e discentes. Segundo a BNCC (BRASIL, 2017, p. 461), a realidade
educacional brasileira tem mostrado que a etapa do Ensino Médio representa um
gargalo na garantia do direito a educagdo. Para além da necessidade de
universalizar o atendimento escolar, é crucial garantir a permanéncia e as
aprendizagens dos estudantes, respondendo as suas demandas e atentos as
aspiracoes presentes e futuras. Para Carneiro (2012, p. 57) “nenhum nivel de ensino
no Brasil tem sido mais desprezado pelo Estado quanto o Ensino Médio”.

Apesar dos estudos, patrocinio de feiras nacionais e internacionais,
publicacdo de documentos e estatisticas, tudo fica no ambito de constatacdes do
tipo: historicamente o Ensino Médio tem funcionado como rito de passagem para a
universidade; tem ficado em plano secundario no conjunto das politicas publicas;
tem permanecido no regaco da educacdo das elites; tem sido impedido de se
expandir com qualidade; tem ocupado espacos ociosos do Ensino Fundamental, tem
tido um ensino descontextualizado; tem assumido a preparagédo para o vestibular;
tem tido um curriculo enciclopédico; tem estado fora das politicas da articulacédo
Unido Federal/ Unidades Federadas por ser considerado responsabilidade dos
estados; ndo compreende que os alunos aprendem com a vida; tem apresentado um
desenho pedagogico e escolar sem identidade propria, tem ficado ausente de
politicas longas e continuadas de avaliagdo (CARNEIRO, 2012, p. 57 — 58).

O Ensino Médio traz desafios a todas as redes de ensino. Ante as
constatacOes desafiadoras, o Parecer CNE/CEB n° 5/2011 (BRASIL, 2011, p. 14)
ressalta que:

E diante de um publico juvenil extremamente diverso, que traz para dentro
da escola as contradicdes de uma sociedade que avanca na inclusédo
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educacional sem transformar a estrutura social desigual — mantendo acesso
precério a saude, ao transporte, a cultura e lazer, e ao trabalho — que o
novo Ensino Médio se forja.

De acordo com o Guia de Implementacédo do Novo Ensino Médio (2018a, p.
6), o modelo de formac&do promovido pelo “antigo” Ensino Médio ndo estava
respondendo de forma satisfatoria a esses desafios. Havia uma desconex&o entre
0s anseios da juventude e o que a escola exigia dela. Isso era percebido nos
indicadores de frequéncia e desempenho da etapa. Em 2016, 28% dos estudantes
de Ensino Médio encontravam-se com mais de 2 anos de atraso escolar e 26% dos
estudantes abandonaram a escola ainda no 1° ano.

Com isso, a proposta do Novo Ensino Médio apresenta o jovem como
protagonista, anseia coloca-lo no centro da vida escolar, e objetiva promover uma
aprendizagem com maior profundidade e que estimule o desenvolvimento integral e
a permanéncia do educando na escola, por meio do incentivo ao protagonismo, a
autonomia e a responsabilidade do estudante, para assim, realizar suas escolhas
existenciais (BRASIL, 2018a, p. 6).

5.3 EDUCACAO BASICA: NOVO ENSINO MEDIO

O Novo Ensino Médio é visto por seus promotores como fruto de décadas de
planos e de debates entre diversos setores da sociedade. Em relacdo aos seus
principios educacionais, somam-se fundamentos legais e normativos, que estdo
ancorados na legislacdo e em outros documentos importantes para a educacéo
brasileira (BRASIL, 2018a, p. 7). O Novo Ensino Médio tem os seguintes marcos

legais:



Figura 1 — Marcos legais do Novo Ensino Médio.
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Artigo 205: A Artigo 35: O Meta 3: Universalizacdo Artigo 24, §1°: Acarga horaria Artigo 10: Os curriculos do ensino médio
educacdo deve Ensino Médio tem progressiva do atendimento minima anual deverda ser s&do compostos por formagédo geral béasica e
visar o pleno como finalidade o escolar de jovens de 15 a 17 ampliada de forma itinerario formativo, indissociavelmente.
desenvolvimento desenvolvimento anos, além da renovagédo do progressiva, no Ensino Médio,
da pessoa e seu humano, técnico, Ensino Médio, com para 1.400 horas, devendo os Artigo 11: A formacdo geral basica €
preparo para o ético, cognitivo e abordagens interdisciplinares sistemas de ensino oferecer, composta por competéncias e habilidades
exercicio da social dos e curriculos flexiveis. no prazo maximo de cinco previstas na Base Nacional Comum
cidadania. estudantes. anos, pelo menos 1.000 horas Curricular (BNCC) e articuladas como um
Meta 6: Ampliacdo da oferta anuais de carga horéria. todo indissociavel, enriquecidas pelo
Artigo 206: Deve da educacdo de tempo contexto histérico, econdémico, social,
haver igualdade integral, com estratégias Artigo 36: O curriculo do ambiental, cultural local, do mundo do
de acesso e para o aumento da carga Ensino Médio sera composto trabalho e a pratica social, e devera ser
pemanéncia na horéria e para a adocdo de pela Base Nacional Comum organizada por areas de conhecimento
escola, com medidas Curricular (BNCC) e por
liberdade para que otimizem o tempo de itinerarios formativos, que Artigo 12, § 5° Os itinerarios formativos

aprender, ensinar
e se expressar.

Artigo 214: O
Plano Nacional de

pemanéncia do estudante
na escola.

deverdo ser organizados por
meio da oferta de diferentes
arranjos curriculares, conforme
a relevancia para o contexto
local e a possibilidade dos

podem ser organizados por meio da oferta
de diferentes arranjos curriculares, dada a
relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino.

Educacdo deve sistemas de ensino.
promover a

formacéo para o

trabalho e a

formacéo
humanistica
pais.

Artigo 12, § 11: As instituicSes ou redes de
ensino devem orientar os estudantes no
processo de escolha do seu itinerario
Formativo.

do

Reproduzido pela autora. Fonte: BRASIL, 2018a.

A educagédo bésica brasileira passou a ser revista e monitorada. Com isso,
percebeu-se uma proliferacdo de avaliacbes educacionais em larga escala. Para
Cassio (2019, p. 16), “[...] as avaliagdes sdao uma fonte de conhecimento sobre a
educacdo publica, por outro ndo sdo raras as situacdes em que a producdo de
indicadores de proficiéncia se sobrepde as fungBes realmente importantes da
educacgao escolar.”

Sabe-se que desde o ano 2000'? o Brasil participa da avaliagdo internacional
de Pisa (Programme for International Student Assessment), e os resultados dessas
avaliacfes sdo vistos como “uma espécie de oraculo a partir do qual as politicas
educacionais devem ser pensadas, implementadas e geridas” (CASSIO, 2019, p.
17). Ainda para Cassio (2019, p. 17), é da fé nos testes padronizados que resultam
politicas como a BNCC e a reforma do Ensino Médio.

A Base Nacional Comum Curricular estava prevista na Constituicdo (artigo
210) e na LDB (artigo 9° inciso IV) e no Plano Nacional de Educacédo (PNE).
Conforme documento oficial (BRASIL 2017, p. 7), a Base é:

[...] um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacédo Basica, de

12 Informacgédo extraida do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
Inep. Disponivel em: <https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-
educacionais/pisa> Acesso em: 03 de marco de 2023.
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modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional
de Educacéo (PNE).

Ao refletir sobre a Base, Marchelli (2017, p. 55) caracteriza-a como “[...] uma
politica direcionada ao sistema brasileiro [...] cuja finalidade substancial é a
orientacao de propostas curriculares voltadas para um projeto de educagdo humana
integral com fundamento na qualidade social [...].” Para Cassio (2019, p. 13), a Base
“é, antes de tudo, uma politica de centralizagao curricular”.

A BNCC surge com o proposito de colaborar com a superacdo da
fragmentacao das politicas educacionais e de fortalecer o regime de colaboracdo
entre as trés esferas de governo (BRASIL, 2017, p. 8). Quanto as aprendizagens
essenciais, a Base defende que devem concorrer para assegurar aos estudantes o
desenvolvimento de dez competéncias gerais (BRASIL, 2017, p. 8). A competéncia é
definida na BNCC (BRASIL, 2017, p. 8) como: “[...] a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.”

Para os educadores Zabala e Arnau (2020, p. 5), o termo competéncia foi
extraido do mundo laboral e tinha por objetivo aumentar o rendimento no trabalho,
comecou a ser usado na area da educacdo no final do século XX. Os referidos
pesquisadores indicam que competéncia € a capacidade de resolver os problemas
em qualquer situacdo, sobretudo, quando sdo novos ou diferentes daqueles
conhecidos e, que a sua introdu¢do ao mundo educacional se deve a dificuldade de
os educandos aplicarem os conhecimentos aprendidos na escola a resolugdo de
problemas cotidianos (ZABALA; ARNAU, 2020, p. 5 — 6). Por isso, de acordo com
Zabala e Arnau (2020, p. 5, grifo dos autores), a escola deve ensina-la ao aluno
para: “[...] ser capaz de agir de forma eficiente diante dos problemas com os quais o
individuo se depara na vida. Desse modo, “o ensino das competéncias representa
um retorno ao verdadeiro sentido do conhecimento, uma vez que retoma, a partir de
sua funcionalidade, o objeto de estudo dos saberes historicamente acumulados”
(ZABALA; ARNAU, 2020, p. 8 — 9).

De acordo com o documento da BNCC, as competéncias gerais da

Educacdo Basica devem inter-relacionar-se e articularem-se para construir
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conhecimentos, desenvolver habilidades e formar para os valores. As competéncias
indicadas na BNCC (BRASIL, 2017, p. 9 — 10) séo:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacédo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacéo
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hip6teses, formular
e resolver problemas e criar solucdes (inclusive tecnolégicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da
producéo artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.
5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relacdes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns
que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e 0 consumo responsavel em ambito local, regional e global,
com posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e
do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogoes
e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucéo de conflitos e a cooperacdo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisbes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

A LDB (BRASIL, 1996), em seu artigo 35-A, evidencia que a BNCC “definira
direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio”, que ser&do desenvolvidos nas
seguintes areas do conhecimento: linguagens e suas tecnologias; matematica e
suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e
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sociais aplicadas e formacéo técnica e profissional. Ao falar do curriculo, em seu
artigo 36, a LDB (BRASIL, 1996) explicita que:

O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por
meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino.

Ao comentar sobre o curriculo, a BNCC do Ensino Médio ressalta que ele
ndo se constitui como um curriculo, mas que define as aprendizagens a ser
asseguradas a todos os estudantes e orienta a elaboracdo dos curriculos e
propostas pedagdgicas, seja quanto a organizacdo e a proposicao de itinerarios
formativos (BRASIL, 2017, p. 471). Assim, “cabe aos sistemas e as escolas adotar a
organizagao curricular que melhor responda aos seus contextos e suas condi¢des”
(BRASIL, 2017, p. 471). Conquanto, se observe a necessidade de “[...] romper com
a centralidade das disciplinas nos curriculos e substitui-las por aspectos mais
globalizadores e que abranjam a complexidade das relagbes existentes entre 0s
ramos da ciéncia no mundo real” (BRASIL, 2013, p. 183).

Os estudiosos, que elaboraram a BNCC, identificaram que o contexto
histérico e cultural exige que o ser humano seja comunicativo, criativo, analitico-
critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel
(BRASIL, 2017, p. 14). Todavia, essa realidade requer muito mais do que o acumulo
de informacdes, mas o desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender,
lidar com a informacéo, atuar com discernimento e responsabilidade nos contextos
das culturas digitais, aplicar os conhecimentos na resolugcdo dos problemas, ter
autonomia para se posicionar e tomar decisbes, ser proativo para identificar os
dados de uma situacao e buscar solucfes, conviver e aprender com as diferencas e
as diversidades (BRASIL, 2017, p. 14).

E diante desse contexto que a BNCC (BRASIL, 2017, p. 14) torna explicito o

seu compromisso de propor uma educacao integral, e reconhece que:

[...] a Educacdo Basica deve visar a formacdo e ao desenvolvimento
humano global, o que implica compreender a complexidade e a néao
linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visGes reducionistas
que privilegiam ou a dimenséo intelectual (cognitiva) ou a dimensao afetiva.
Significa, ainda, assumir uma visdo plural, singular e integral da crianca, do
adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os como sujeitos de
aprendizagem — e promover uma educacdo voltada ao seu acolhimento,
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reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e
diversidades.

A BNCC propbe que a formacédo da pessoa seja desenvolvida de maneira
integral, e que se observe todos o0s aspectos da sua existéncia, como as dimensdes
intelectuais, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbodlica. A temética formacéo
integral transcorre varios documentos educacionais, a Resolugdo CNE/CBE n°
3/2018 (BRASIL, 2018b), em seu artigo 6°, inciso |, conceitua-a como:

[...] o desenvolvimento intencional dos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais do estudante por meio de processos educativos
significativos que promovam a autonomia, o comportamento cidaddo e o
protagonismo na construcao de seu projeto de vida.

Assim, a proposta do Novo Ensino Médio considera trés grandes fontes que
inspiram o0 seu fazer e que sdo expostas da seguinte maneira pelo Guia de
Implementacao do Novo Ensino Médio (BRASIL, 2018a, p.3):

[...] o desenvolvimento do protagonismo dos estudantes e de seu projeto de
vida, por meio da escolha orientada do que querem estudar; a valorizagao
da aprendizagem, com a ampliacdo da carga horaria de estudos; e a
garantia de direitos de aprendizagem comuns a todos os jovens, com a
definicao do que é essencial nos curriculos a partir da BNCC.

Desse modo, o Novo Ensino Médio traz algumas mudancas que visam

favorecer o protagonismo juvenil. Destacam-se as principais:

Figura 2 — Mudangas no Novo Ensino Médio.

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC): Para que as alteragcdes curriculares do Ensino Médio tenham os efeitos
positivos esperados, outras politicas e acdes se fazem necessarias. Uma delas € a (re)elaboracéo dos curriculos a partir da BNCC
BASE - essencial para colocarem pratica a proposta de flexibilizac&o curricular.
NACIONAL

ION.
N

o ESCOLHA POR ITINERARIOS FORMATIVOS: Os curriculos do Novo Ensino Médio terdo uma parte referenciada na BNCC

\\l V’ (formacdo geral basica) e os itinerarios formativos, que oferecem caminhos distintos aos estudantes, ajustados as suas

| o preferéncias e ao seu projeto de vida, cuja oferta considera as possibilidades de escolas e redes. E principalmente na
escolha doitinerario, portanto, que se materializa o protagonismo juvenil.

FORMACAO TECNICA E PROFISSIONAL NO ENSINO MEDIO REGULAR: Os estudantes matriculados no Ensino Médio
regular terdo a possibilidade de cursar integralmente um itinerario técnico, fazer um curso técnico junto com cursos de
Formacé&o Inicial e Continuada (FIC), ou até mesmo um conjunto de FICs articuladas entre si. Existe ainda a oportunidade
de os jovens percorrerem itinerarios voltados para uma ou mais areas do conhecimento complementados por cursos FIC.

v— AMPLIACAO E DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA: O Novo Ensino Médio amplia a carga das escolas de 2.400 horas para
W =" pelo menos 3.000 horas totais, garantindo até 1.800 horas para a formacdo geral basica, com os conhecimentos previstos na
«” = BNCC, e orestante da jornada para os itinerarios formativos. As escolas tém até marco de 2022 para se adaptar a essa mudanca.
v

Reproduzido pela autora. Fonte: BRASIL, 2018a.
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O documento da BNCC (BRASIL, 2017, p. 468, grifo do autor), ao mostrar a

nova estrutura do Ensino Médio, expde que:

[...] além de ratificar a organizacdo por areas do conhecimento [...], prevé a
oferta de variados itinerarios formativos, seja para o aprofundamento
académico em uma ou mais areas do conhecimento, seja para a formacao
técnica e profissional. Essa estrutura adota a flexibilidade como principio de
organizacdo curricular, o que permite a construcdo de curriculos e
propostas pedagdgicas que atendam mais adequadamente as
especificidades locais e a multiplicidade de interesses dos estudantes,
estimulando o exercicio do protagonismo juvenil e fortalecendo o
desenvolvimento de seus projetos de vida.

Com o Novo Ensino Médio, além de ter uma base curricular comum, o0s
estudantes tém a possibilidade de escolherem itinerarios formativos que “[...] podem
estar organizados por area do conhecimento e formacgéo técnica e profissional ou
mobilizar competéncias e habilidades de diferentes areas ou da formacéao técnica e
profissional, no caso dos itinerarios integrados” (BRASIL, 2018a, p. 12).

Segundo o Guia de Implementacdo do Novo Ensino Médio (2018a, p. 12), os
itinerarios formativos s&o: “[...] o conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas
escolas e redes de ensino que possibilitam ao estudante aprofundar seus
conhecimentos e se preparar para o prosseguimento de estudos ou para 0 mundo
do trabalho”. Para a composicao dos itinerarios formativos, as redes de ensino terdo
autonomia para definir quais itinerarios irdo ofertar a sua comunidade escolar.

Em relacdo ao curriculo, a BNCC (BRASIL, 2017, p. 472) assinala que podem
ser criadas situacfes de trabalho organizadas conforme o interesse dos estudantes
e que favorecam o seu protagonismo. Destacam as seguintes possibilidades:
laboratérios com atividades que envolvam observacao, producdo e experimentacao
como linguas, jornalismo, comunicacao e midia; oficinas com espacos de construcao
coletiva de conhecimentos e técnicas que possibilitam articular teorias e préticas
como simulagdes de tribunais, quadrinhos, escrita criativa, performance; clubes em
que os discentes se associam para partilhar gostos e opinides como leitura,
conservagao ambiental, desportivo; observatérios que se propdem, a partir de uma
problematica definida, acompanhar, analisar e fiscalizar fenbmenos como juventude,
democracia, saude na comunidade, condicbes ambientais; incubadoras que
estimulem ou fornecam as condi¢des para o desenvolvimento de produto, técnica ou

tecnologia como plataformas digitais, canais de comunicacdo, projetos culturais;
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nacleos de estudo para desenvolver estudos e pesquisas, promover féruns e
debates como seminarios, palestras, coloquios; ndcleos de criacdo artistica para o
desenvolvimento de processos criativos e colaborativos, conforme os interesses dos
jovens e voltados a investigar temas como corporalidades, musicalidades,
textualidades literarias, teatralidades.

Desta maneira, a proposta do Novo Ensino Médio indica que o seu caminho
pedagdgico est4d orientado para o0 desenvolvimento de competéncias, o
compromisso com a educacgéao integral dos estudantes e a proposicao de uma base
curricular comum que objetiva igualdade, diversidade e equidade e que promova o
protagonismo juvenil. O Brasil possui uma rica diversidade cultural, desse modo, as
redes de ensino devem construir curriculos e as escolas elaborar suas propostas
pedagdgicas a partir das suas necessidades, possibilidades e interesses dos
estudantes, assim como, suas identidades étnicas e linguisticas. A igualdade
educacional se manifesta por meio da oportunidade de ingresso e permanéncia na
escola e ao considerar a singularidade de cada regido. O principio da equidade parte
do anseio de superar as desigualdades e do reconhecimento que as necessidades
dos estudantes séo diferentes (BRASIL, 2017, p. 15).

ApoOs apresentar as discussdes que conduziram a proposta da reformulagéo
do Ensino Médio, bem como os marcos legais, o caminho pedagdgico e curricular,
faz-se necessario agora adentrar as proposi¢cdes do Novo Ensino Médio que séo:
promover uma educacdo integral e auxiliar os estudantes a construirem o0 seu

projeto de vida.

5.3.1 O Ensino Médio, a formacdo integral e a escola de tempo integral

A nova configuracdo do Ensino Médio faz um chamado as escolas para a
promocdo de uma formacado integral a todos os educandos. O interesse em
promover uma educacao integral aos seus cidadaos é antigo, remonta a meados do
século XX, com acbes de cunho educativo de catolicos, de anarquistas, de
integralistas e de vérios educadores com o Manifesto dos Pioneiros da educacéao,
em 1932. Para Branco (2012, p. 112), o Manifesto “coloca em discussao a

reconstrucdo da educacdo, bem como a organizacdo de um sistema escolar unico,
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laico, publico e obrigatorio para todos, onde cada um tivesse a oportunidade de se
desenvolver integralmente”.

Para uma melhor reflexdo sobre a conjectura da educacdo integral, é
necessario um percurso pela historia educacional brasileira para ver os varios
momentos de proposta e implantacdo da formacao integral. Anisio Spinola Teixeira,
além de ser um dos signatarios do Manifesto, foi um educador comprometido com as
mudangas sociais, a partir da educacgao. Teixeira elaborou projetos educacionais
com propostas de escolas com bibliotecas, cinemas, parques/jardins e salas para
desenho e musica. Dessa maneira, esses projetos se tornaram o embrido da ideia
de uma Educacédo Integral. Na década de 1950 colocou em pratica suas ideias e
implantou em Salvador — BA, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro. Nesse centro,
aconteciam diversas atividades no contraturno (BRANCO, 2012).

Em meados de 1960, Anisio Teixeira foi convidado pelo Presidente Juscelino
Kubitschek de Oliveira a coordenar uma comissdo encarregada de criar o “Plano
Humano” de Brasilia, juntamente com Darcy Ribeiro, Cyro dos Anjos e outros
expoentes da educacao brasileira (BRASIL, 2009b, p.15). Essa comissédo organizou
o Sistema Educacional de Brasilia, que pretendia ser o modelo educacional de todo
o Brasil (BRASIL, 2009b, p.16).

Na década de 1980, surgiu a experiéncia dos Centros Integrados de
Educacdo Publica — os CIEPs. Foram idealizados por Darcy Ribeiro, a partir da
experiéncia de Anisio Teixeira, e arquitetados por Oscar Niemeyer. Foram
construidos uns quinhentos centros “cuja estrutura permitia abrigar o que se
denominava como ‘Escola Integral em horario integral” (BRASIL, 2009b, p.16).

O projeto educacional de Anisio e Darcy transcendia o aumento da jornada
escolar, apesar de ser necessaria para uma formacdo integral que contemple o
campo das artes, da cultura, do mundo do trabalho, por meio do desenvolvimento
cognitivo, fisico, afetivo, politico, moral e, assim, superar as desigualdades sociais
existentes na cultura escolar (MOLL, 2012, p. 129).

Essas experiéncias reforcaram o debate e a necessidade de compreenséao e
implantagcdo de escolas capazes de prover educacdo integral as criancgas,
adolescentes, jovens e adultos. Ao trabalhar a tematica educacdo integral,

Goncalves (2006, p. 130) a entende como aquela que:
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[...] considera o sujeito em sua condi¢cdo multidimensional, ndo apenas na
sua dimensédo cognitiva, como também na compreensdo de um sujeito que
€ sujeito corporeo, tem afetos e esta inserido num contexto de relag@es.
Isso vale dizer a compreensdo de um sujeito que deve ser considerado em
sua dimenséo bio-psicossocial.

Com o intuito de assegurar a todos os individuos uma educacao que seja
integral, o Estado precisa organizar os meios para que todos tenham acesso a uma
educacdo de qualidade, que seja capaz de superar as desigualdades sociais e
formar as pessoas para uma vivéncia digna e atuante na sociedade.

O documento da BNCC (BRASIL, 2017, p. 14) destaca que, para além da
duracdo da jornada escolar, o conceito de educacdo integral com o qual esta
comprometida, refere-se a uma construcao intencional de processos educativos, que
sejam capazes de promover aprendizagens, que estejam em sintonias com as
necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes, bem como o0s
desafios da sociedade contemporanea. Para a BNCC (BRASIL, 2017, p. 472):

[...] a escola que acolhe as juventudes assume o compromisso com a
formacdo integral dos estudantes, uma vez que promove Seu
desenvolvimento pessoal e social, por meio da consolidacdo e construcéo
de conhecimentos, representacfes e valores que incidirdo sobre seus
processos de tomada de decisdo ao longo da vida.

E importante ressaltar que a educacéo integral pode acontecer em escolas
que ndo sejam de tempo integral, todavia, com o tempo escolar estendido, &
possivel pensar em uma educacao que forme e desenvolva atividades ndo apenas
pedagdgicas e cognitivas, mas também, artisticas, socioemocionais, etc.

A oferta de uma escola em tempo integral ndo deve significar ampliacdo de
permanéncia na escola, mas um aumento quantitativo e qualitativo. A quantidade no
namero de horas necessita proporcionar atividades com carater educativo. E
gualitativo, porque essas horas sdo uma oportunidade para que os conteudos
propostos sejam ressignificados, vivenciais e protagonizados por todos o0s
envolvidos na relagéo de ensino-aprendizagem (GONCALVES, 2006, p. 132).

O Brasil iniciou uma via de implantacdo da Politica de Fomento a
Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI) por meio da
Lei 13.415/17. O EMTI visa uma formagéo integral por meio de uma proposta

pedagogica multidimensional, conectada a realidade da juventude e ao
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desenvolvimento de suas competéncias cognitivas e socioemocionais. Para isso,
tera a sua jornada laboral ampliada para 7 ou 9 horas diarias.

O Ensino Médio em Tempo Integral sera vivenciado por meio de 8 pilares a
saber: acolhimento, no qual a escola acolhe os jovens e suas familias e estimula o
convivio e a colaboracéo; orientacbes de estudo para que o estudante aprenda
técnicas de estudo e desenvolva autonomia; aprendizado na pratica com a
integracao entre teoria e pratica com aulas dindmicas e laboratoriais; tempo integral
para que o estudante se desenvolva integralmente; tutoria, os educadores
acompanham e monitoram o desenvolvimento do estudante; eletivas, o estudante
escolhe as atividades interdisciplinares que mais se configuram as suas
expectativas; protagonismo juvenil, 0 jovem se engaja e escreve a propria historia;
projeto de vida, o jovem sonha, planeja e constréi o seu futuro®3.

O documento da BNCC, ao dissertar sobre as aprendizagens em sintonia
com as necessidades da juventude, ndo esclarece e nem expde 0s possiveis
interesses dos estudantes. Contudo, é possivel observar que a Formacdo Geral
Basica (FGB) da 32 série consta apenas das disciplinas de Lingua Portuguesa,
Educacdo Fisica e Mateméatica. O restante da carga horaria € composto pelo
Itinerario Formativo (IF) que séo: Rota de aprofundamento, P6s-médio, Formacgéao
técnica e profissional, Oficinas, Estudo orientado e Praticas experimentais. E
possivel visualizar um modelo da organizacdo curricular no tépico sobre a

implantacdo do novo Ensino Médio no Estado do Acre.

5.3.2 Ensino Médio e projeto de vida

A educacdo brasileira, ao propor um novo modo de vivenciar o Ensino
Médio, pretende superar a fragmentacéo disciplinar do conhecimento, estimular sua
aplicacéo a vida real e estimular o protagonismo juvenil, tendo em vista, que, nessa
fase, a pessoa humana comeca a projetar a sua existéncia e a pensar no futuro
(BRASIL, 2017, p. 15).

Dentre as competéncias abordadas pela BNCC (BRASIL, 2017, p. 9), a 62
competéncia propde que os estudantes devam “fazer escolhas alinhadas ao

13 Informacado obtida através do site <https://www.sonhogrande.org/porque-ensino-medio-em-tempo-
integral/pt?> Acesso em: 12 de fevereiro de 2023.
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exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade”.

Sabe-se que h& uma pluralidade de juventude, mas os anseios, as lutas, as
inquietacbes e 0s sonhos sao similares. Esse periodo € marcado por grandes
inquietacOes e reflexdes. Os jovens comecam a se perguntarem: “quem sou eu?”,
‘por que estou neste mundo?” e “qual o sentido da minha existéncia?”. A partir
desses questionamentos “[...] o jovem comeca a decidir que tipo de pessoa quer se
tornar e que tipo de vida deseja levar’ (DAMON, 2009, p. 124).

O Ensino Médio, com o seu novo formato curricular, deseja auxiliar o
discente a tomar decisdes, pois necessita escolher o itinerario formativo que vai
trilhar. “E principalmente na escolha do itinerario, [..] que se materializa o
protagonismo juvenil” (BRASIL, 2018a, p. 9). A BNCC, ao compreender o0s
estudantes como protagonistas, reconhece-os como interlocutores sobre o curriculo,
ensino e aprendizagem. Nesse sentido, a Base (BRASIL, 2017, p. 463) afirma que o

processo de escolarizacao deve:

[...] assegurar-lhes uma formagdo que, em sintonia com Seus percursos e
histérias, permita-lhes definir seu projeto de vida, tanto no que diz respeito
ao estudo e ao trabalho como também no que concerne as escolhas de
estilos de vida saudaveis, sustentaveis e éticos.

A Lei 13.415/17, em seu artigo 3° e paragrafo 7°, indica que “os curriculos do
ensino médio deverdo considerar a formacao integral do aluno, de maneira a adotar
um trabalho voltado para a construcdo de seu projeto de vida e para sua formacgéao
nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”. A BNCC (BRASIL, 2017, p. 473)

conceitua projeto de vida da seguinte forma:

[...] o projeto de vida é o que os estudantes almejam, projetam e redefinem
para si ao longo de sua trajetéria, uma construcdo que acompanha o
desenvolvimento da(s) identidade(s), em contextos atravessados por uma
cultura e por demandas sociais que se articulam, ora para promover, ora
para constranger seus desejos.

O jovem, ao tomar consciéncia da sua humanidade, percebe que necessita
decidir o que fara da sua existéncia, e quando constréi um projeto apresenta a visao
que tem de si, bem como, suas aptiddes e aquilo que deseja realizar. Assim, a

construcdo do projeto de vida € um processo de desenvolvimento pessoal e social
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(MARCELINO; CATAO; LIMA, 2009, p. 545). Nascimento (2013, p. 89) explicita que
o projeto de vida € uma maneira da pessoa demonstrar aos outros o seu interior e 0s

seus desejos, e de tal modo expde 0 seu pensamento:

O Projeto de Vida é também uma forma de dar-se a conhecer para si e para
0s outros por meio dos anseios, planos de vida e da ampliacdo de
possibilidades que articulam realiza¢gBes, tais como possuir uma profisséo,
um trabalho, casar, ter filhos, ter acesso aos bens de consumo (casa, carro,
apartamento, etc.).

O projeto vital move a pessoa a assumir a sua existéncia e a fazer diferenca
na comunidade que esta inserida. Para Damon (2009, p. 53, grifo do autor), “o
projeto vital € uma intencdo estavel e generalizada de alcancar algo que é ao
mesmo tempo significativo para o eu e gera consequéncias no mundo além do eu.”

Quando um ser humano se propde a elaborar um projeto existencial esta
procurando um sentido para a sua vida, quer entender o significado do seu
nascimento e o porqué estd no mundo, anseia compreender 0 que a vida espera
dele e quais tarefas ira realizar. Em vista disso, € pertinente a contribuicdo de Viktor
Frankl (2019, p. 133, 135) sobre o tema sentido da vida, pois afirma que cada
individuo dara uma resposta personalizada, cada pessoa tera um sentido diferente,
gue pode ser mudado de um dia para outro, mas jamais deixara de existir, € 0 que
importa ndo é o sentido de um modo geral, mas o sentido especifico que a pessoa
pode dar em cada momento da sua existéncia.

A vida humana € atravessada por desafios, dores e incertezas, em algum
momento precisara ressignificar sua historia, o sentido da vida e/ou mudar o projeto

vital. Todavia, Damon (2009, p. 55) pondera que:

[...] € da natureza do projeto vital durar pelo menos o suficiente para que a
pessoa demonstre comprometimento com ele de forma ativa, e,
normalmente, fazer algum progresso no sentido de realiza-lo. O projeto vital
pode organizar toda uma vida, concedendo-lhe ndo apenas sentido e
alegria, como também motivacdes para aprendizagem e realizacoes.

De acordo com a logoterapia, a pessoa pode encontrar sentido na vida por
meio de trés vias diferentes: criando um trabalho ou praticando um ato;
experimentando algo ou encontrando alguém e pela atitude que toma em relagéo ao
sofrimento inevitavel (FRANKL, 2019, p. 135). Para Damon (2009, p. 61), o trabalho

€ um dos principais locais pelo qual a pessoa desenvolve um projeto vital e esse
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projeto exige energia, resiliéncia e realizacdo a longo prazo. Quanto a possibilidade
de encontrar um significado na profissao, tanto motoristas de 6nibus, garconetes e
enfermeiros, quanto profissbes de “elite” como médicos e advogados podem
enxergar o seu trabalho como significativo e essencial para a comunidade.

Desse modo, ao considerar as competéncias gerais propostas pela BNCC e
LDB, “as redes deverdo definir estratégias para trabalhar o desenvolvimento do
projeto de vida dos estudantes, como orientagdo vocacional e profissional e
preparacdo para o mundo do trabalho [...]" (BRASIL, 2018a, p. 23), assim como
desenvolver atividades para capacitar os estudantes a definirem objetivos para sua
vida pessoal, académica, profissional e cidada, além de se organizarem para
alcancar suas metas, com determinagcao, perseveranca e autoconfianca, tanto para
realizar seus projetos presentes e futuros (BRASIL, 2018a, p. 23).

A disciplina “projeto de vida” tem como pilares norteadores a dimensao
pessoal, social e profissional. Desse modo, conforme o Instituto de
Corresponsabilidade pela Educacdo (s/d, p. 8), espera-se, que ao término da

disciplina, os alunos sejam capazes de:

- Criar boas expectativas em relagéo ao futuro;

- Compreender que a elaboragdo de um Projeto de Vida deve considerar
todos os aspectos da sua formacao, sendo fruto de uma anélise consciente
e individual,

- Agir a partir da conviccao de que o processo de escolha e decisdo sobre
os diversos ambitos da vida sédo um ato de responsabilidade pessoal;

- Despertar para os seus sonhos, suas ambicbes e desejos, tendo mais
clareza sobre onde almejam chegar e que tipo de pessoa pretendem ser,
referenciando-se nos mecanismos necessarios para chegar onde desejam;

- Conceber etapas e passos para a transformagdo dos seus sonhos em
realidade;

- Compreender que seus sonhos podem se modificar na medida em que se
desenvolvem e experimentam novas dimensfes da prépria vida e que o
projeto de suas vidas ndo se encerra no 2° ano.

A elaboragao de um projeto de vida significa que a pessoa se compromete
com a sua existéncia e com o bem da comunidade, ela sente que, com os seus dons
e habilidades, contribuira para que o mundo seja um lugar melhor de se viver para
todos. O projeto vital € também uma busca, de maneira intencional e simultanea, da
felicidade individual e coletiva. Por isso, a escola e 0s pais ou responsaveis tém a
ardua missdo de auxiliar os jovens a atravessar esse momento de descoberta e

construcdo de um projeto existencial.
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5.4 O NOVO ENSINO MEDIO NO ESTADO DO ACRE

A atuacdo como docente no Ensino Médio, da Secretaria Estadual de
Educacdo — Acre/SEE-AC, levou a investigar esta tematica, e assim pesquisar como
o Estado tem previsto suas reformulacdes e implantacbes do Novo Ensino Médio. O
Estado do Acre possui uma area territorial de 164.173,431 km2 e populagéo
estimada, em 2021, de 906.876 habitantes. Esta constituido de vinte e dois
municipios distribuidos em duas mesorregides: Vale do Jurua e Vale do Acre, além
de trés regionais: Alto Jurua, Alto Acre e Baixo Acre, dessa estimativa de habitantes,
73% residem em areas urbanas e 27% em area rural (IBGE, 2021).

A economia foi baseada no extrativismo vegetal, sobretudo na exploracéo da
borracha, que foi responséavel pelo povoamento da regido. Atualmente, desenvolve a
pecuaria e exporta carne bovina e suina. A agricultura cultiva mandioca, milho,
arroz, feijao, café, frutas e cana-de-aclcar que sdo a base da agricultura e producéo
florestal. A industria atua nos segmentos: alimenticio, madeireiro, ceramica,
mobiliario e téxtil (ACRE, s/d, p. 37).

O territorio acreano, sendo um dos entes federados do Brasil, também
necessitou se organizar para a implantacdo do Novo Ensino Médio. Para a
concretizacdo desse processo, a Secretaria de Educacao do Estado elaborou alguns
documentos norteadores, dentre eles, destacam-se: Plano de implementacdo do
Novo Ensino Médio no Acre (s/d) e Curriculo de Referéncia Unico no Acre:
Educacao de exceléncia para todos — Ensino Médio (2021).

A educacdao é fornecida em diversas modalidades. Conforme o artigo 30 da
Resolugdo do Conselho Estadual de Educagdo do Acre — CEE/AC n° 336 de
30/12/2021, “as modalidades de educacdo ofertadas no Estado do Acre sao:
Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Indigena, Educacdo do Campo e
Educacao Especial”’. A educacao de jovens e adultos objetiva assegurar a educagao
escolar as pessoas que ndo tiveram a oportunidade de frequentar e concluir a
educacdo basica na idade indicada. O publico-alvo s&o: o aluno trabalhador, as
pessoas privadas de liberdade como a populacdo carceraria do sistema prisional e
os adolescentes das casas de medidas socioeducativas.

Quanto a educacéao indigena, a referida Resolucéo, em seu artigo 31, afirma

que:
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A Educacao Escolar Indigena é uma modalidade de educacdo basica que
garante aos indigenas, suas comunidades e povos, a recuperacao de suas
memodrias histdricas, reafirmacado de suas identidades étnicas, a valorizacédo
de suas linguas e ciéncias, bem como o0 acesso as informacdes e
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais
sociedades indigenas e ndo-indias.

A Educacdo do Campo, de maneira especifica no Ensino Médio e na
Educacao Profissional e Técnica, destina-se ao atendimento das populacdes rurais
em suas mais variadas formas de existéncia: agricultores familiares, extrativistas,
pescadores, ribeirinhos e outros (CEE/AC n° 336 de 30/12/2021, artigo 34).

A Educacado Especial perpassa todos os niveis, etapas e modalidades de
ensino da Educacdo Basica, com o intuito de garantir o acesso, a permanéncia, a
participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, tais como: transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, transtornos do déficit
de atencédo e hiperatividade, dislexia, discalculia, disgrafia, disortografia e disturbio
do processamento auditivo central (CEE/AC n° 336 de 30/12/2021, artigo 36).

A proposta do Novo Ensino Médio exige uma nova configuracéo da escola e
do curriculo. Por isso, com o objetivo de efetivar a implementagéo do curriculo para
o Novo Ensino Médio, a Secretaria de Estado de Educacédo, por meio da Resolucéo
CEE/AC n° 336 de 30/12/2021, artigo 40, solicitou as redes de ensino que se

reorganizassem de modo a garantir:

| - Revitalizacdo das condi¢des de infraestrutura e aquisicdo de recursos
tecnolégicos para escolas de Ensino Médio, a fim de adequa-las a
implantag&do do Novo Ensino Médio;

Il - Ampliacdo da universalizacdo do acesso a internet de alta velocidade e
fomentar o uso pedagdgico de tecnologias digitais em todas as areas de
conhecimento do Novo Ensino Médio;

Il - Reelaboracdo dos projetos politicos pedagogicos e das propostas
curriculares das escolas de Ensino Médio;

IV - O perfil dos docentes que deverdo atuar nas unidades de estudos das
rotas de aprofundamento, no Projeto de Vida, P6s-médio, Estudo Orientado,
Oficinas e nas Eletivas;

V - Construcéo ou elaboracdo de cadernos orientativos para os professores
conceituando objetos de conhecimento e definindo os conteddos mais
complexos que possam embasar o trabalho pedagégico do professor na
construcdo dos seus planos de cursos;

VI - Definicdo de critérios e selecao de instrumentos avaliativos adequados
ao processo de aprendizagem e ao alcance de habilidades e competéncias
do curriculo do Novo Ensino Médio;

VIl - A formacdo continuada dos professores deve ser pautada na
construgdo de habilidades e competéncias necessarias para formacgéo
integral do estudante, assim como nas metodologias que possibilitem o
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desenvolvimento do protagonismo juvenil, para o dominio das mudancas
ocorridas no Ensino Médio e para implementacdo do Curriculo de
Referéncia Unico do Acre.

Desse modo, a SEE/AC deu os primeiros passos para acolher e implementar
o novo formato do Ensino Médio, proposto pelo Ministério da Educacéo, e convocou
as gestdes escolares a abragarem e colaborarem com a implantagdo da nova via

pedagdgica.

5.4.1 O Novo Ensino Médio e a implantacdo no Estado do Acre

O Acre iniciou o processo de implementacdo do Novo Ensino Médio em
2019, com 10 (dez) escolas piloto em tempo parcial, e 11 (onze) escolas piloto em

tempo integral (ACRE, s/d, anexo 1 e 2).

Quadro 7 — Relacao das escolas piloto para implanta¢cdo do Novo Ensino — Tempo Parcial e
Tempo integral.

ESCOLAS PILOTO — TEMPO PARCIAL Municipio
01 Escola Estadual Professor José Rodrigues Leite Rio Branco
02 Escola Estadual Professora Heloisa Mourdo Marques Rio Branco
03 Escola Estadual Professora Clicia Gadelha Rio Branco
04 Escola Senador Adalberto Sena Rio Branco
05 Escola Doutor Jodo Batista Aguiar Rio Branco
06 Escola Henrique Lima Rio Branco
07 Escola Lebncio de Carvalho Rio Branco
08 Escola Lourival Sombra Pereira Lima Rio Branco
09 Escola Santiago Dantas Rio Branco
10 Escola Major Jodo Cancio Rio Branco

ESCOLAS PILOTO — TEMPO INTEGRAL
01 Escola Gléria Perez Rio Branco
02 Escola Humberto Soares da Costa Rio Branco
03 Escola Professora Ester Maia de Oliveira Rio Branco
04 Escola Professor Sebastiao Pedrosa Rio Branco
05 Escola Boa Unido Ensino Jovem Rio Branco
06 Escola Jornalista Armando Nogueira Rio Branco
07 Escola José Ribamar Batista Rio Branco
08 Escola Instituto de Educacédo Lourenco Filho Rio Branco
09 Escola Kairala José Kairala Brasileia
10 Escola Craveiro costa Cruzeiro
do Sul

11 Escola Doutor Djalma da Cunha Batista Tarauaca

Reproduzido pela autora. Fonte: ACRE, s/d.
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Tendo em vista a ampliagdo da carga horaria no Novo Ensino Médio, a
hora/aula escolar passou de 50 (cinquenta) para 60 (sessenta) minutos em escolas
de tempo parcial, com carga horéria total de 3000 horas. O Ensino Médio em tempo
parcial diurno ter4 1800 horas de Formacdo Geral Basica (FGB) e 1200 horas de
Itinerario Formativo (IF), sendo observado pelas escolas piloto. Com o reajuste da
hora/aula, as escolas de tempo integral passam a ter uma carga horaria total de
4440 horas, sendo 1800 para FGB e 2640 para IF.

Em conformidade com o Curriculo de Referéncia Unico da SEE/AC (ACRE,
2021, p. 69), a Formagao Geral Basica “tem o dever de suprir as necessidades que
0s estudantes da atualidade tém, no que diz respeito as capacidades relevantes
para os tempos atuais”. A FGB esta organizada em quatro areas do conhecimento
(linguagens e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza
e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas) que devem englobar
todos os componentes curriculares (ACRE, 2021, p. 70; BRASIL, 2017).

Ante o0 exposto, segue a distribuicdo da FGB por séries, conforme figura
abaixo.

Figura 3 — Organizacao curricular da Formacao Geral Béasica (FGB) por série, no Estado do
Acre.
FORMACAO GERAL BASICA - 1.800h

Areas do conhecimento e Componentes Curriculares 12 Série 22 Série 32 Série

x

Lingua Portuguesa X X

Educacao Fisica X X

LGG Afte
Lingua Inglesa

MAT Matematica
Biologia

CNT Fisica
Quimica
Historia

Geografia

CHS Filosofia

X X X X X X X X X X X

X X X X X X X X

Sociologia

Reproduzido pela autora. Fonte: ACRE, 2021.

A éarea de conhecimento de Linguagens e suas Tecnologias (Lingua

Portuguesa, Lingua Inglesa, Arte e Educacdo Fisica) desenvolve a formacdo do
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educando a partir da percepcao de que a linguagem é fruto das relacées humanas, e
podem ser expressas através de principios éticos, politicos e estéticos (ACRE, 2021,
p. 70). Ao comentar sobre a area de Linguagens e suas Tecnologias, a BNCC
(BRASIL, 2017, p. 477) assegura que:
Para orientar uma abordagem integrada dessas linguagens e de suas
praticas, a area define que os campos de atuagéo social sdo um dos seus
principais eixos organizadores. Segundo essa opc¢éo, a area propde que 0s
estudantes possam vivenciar experiéncias significativas com praticas de
linguagem em diferentes midias (impressa, digital, analdgica), situadas em
campos de atuacdo social diversos, vinculados com o enriquecimento

cultural proéprio, as praticas cidadds, o trabalho e a continuacdo dos
estudos.

A é&rea de Matemética e suas Tecnologias (Matemética) tem a
responsabilidade de aproveitar todo o potencial constituido pelos estudantes para
promover acfes que estimulem os processos de reflexdo e de abstracéo, para que
assim, consigam sustentar modos de pensar que sejam criativos, analiticos,
indutivos, dedutivos e sistémicos, com o objetivo de favorecer a tomada de decisdes
orientadas pela ética e o bem comum (BRASIL, 2017, p. 518).

A érea de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Fisica, Quimica e
Biologia) “propde um aprofundamento conceitual nas tematicas Matéria e Energia,
Vida e Evolucéo e Terra e Universo” (BRASIL, 2017, p. 538). Segundo o Curriculo
de Referéncia Unico do Acre (ACRE, 2021, p. 71), essa area apresenta dois elos
importantissimos que contribuem para a formacao integral do estudante. O primeiro
€ a relacdo Ciéncia e Tecnologia na qual emerge a necessidade pedagdgica de
observar que se vive em uma época de constantes transformacdes e, por isso, é
preciso se adaptar as novas demandas que afetam a relacdo com a informacéo,
com as pessoas e 0 trabalho. O segundo elo refere-se ao letramento cientifico,
tendo em vista a urgéncia de desenvolver o pensamento cientifico dos estudantes,
para que se posicionem de maneira critica diante do volume de informagfes que
recebem.

A area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (Historia, Geografia,
Sociologia e Filosofia) “esta organizada de modo a tematizar e problematizar [...]
algumas categorias dessa area, fundamentais a formacdo dos estudantes: tempo e
espaco; territorios e fronteiras; individuo, natureza, sociedade, cultura e ética; e
politica e trabalho” (BRASIL, 2017, p. 549). Para a BNCC (BRASIL, 2017, p. 548,
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grifo do autor), essa area tem como desafio “[...] desenvolver a capacidade dos
estudantes de estabelecer diadlogos entre individuos, grupos sociais e cidadaos de
diversas nacionalidades, saberes e culturas distintas”.

A Formacao Geral Basica é a parte comum a todos os estudantes, enquanto
o lItinerario Formativo se consolida como a parte diversificada do curriculo. De
acordo com o Curriculo de Referéncia Unico do Acre (ACRE, 2021, p. 74), no

curriculo do IF estdo

[...] inseridos diversos componentes que corroboram para situacbes de
aprendizagens e atividades educativas que o estudante podera escolher,
conforme seu interesse, proporcionando-lhe a possibilidade de
aprofundamento em uma determinada area do conhecimento e/ou
Formacéo Técnica e Profissional [...].

Ao estabelecer os referenciais para a elaboracado dos Itinerarios Formativos,
a Portaria n°® 1432 de 28/12/2018 (BRASIL, 2018c), em seu numero 2, expde 0s

seguintes objetivos deste segmento de curriculo:

- Aprofundar as aprendizagens relacionadas as competéncias gerais, as
Areas de Conhecimento e/ou & Formagéo Técnica e Profissional;

- Consolidar a formacao integral dos estudantes, desenvolvendo a
autonomia necessaria para que realizem seus projetos de vida;

- Promover a incorporagdo de valores universais, como ética, liberdade,
democracia, justica social, pluralidade, solidariedade e sustentabilidade; e

- Desenvolver habilidades que permitam aos estudantes ter uma visdo de
mundo ampla e heterogénea, tomar decisbes e agir nas mais diversas
situacdes, seja na escola, seja no trabalho, seja na vida.

A Portaria n°® 1432 de 28/12/2018 (BRASIL, 2018c), n° 3, pontua que 0s
quatro eixos da FGB sédo complementares, por isso os Itinerarios Formativos devem
incorporar e integrar todos eles “a fim de garantir que os estudantes experimentem
diferentes situacfes de aprendizagem e desenvolvam um conjunto diversificado de
habilidades relevantes para sua formagédo integral”. Ao comentar sobre a
implementagéo dos IF pelas redes de ensino, a Portaria n°® 1432 de 28/12/2018

(BRASIL, 2018c), em seu n° 3, explica ainda que cabe as escolas e redes definir:

a) a sequéncia em que 0s eixos estruturantes serdo percorridos e as formas
de conex&o entre eles;

b) o tipo de organizagcdo curricular a ser mobilizado: por disciplinas, por
oficinas, por unidades/campos tematicos, por projetos, entre outras
possibilidades de flexibilizacdo dos curriculos no Ensino Médio;
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c) se os ltinerarios Formativos terdo como foco uma ou mais Areas de
Conhecimento, a combinacdo de uma Area de Conhecimento com a
Formacdo Técnica e Profissional ou apenas a Formacdo Técnica e
Profissional.

A composicdo do Itinerario Formativo no Estado do Acre ficou disposto da

seguinte maneira:

Figura 4 — Organizacao curricular dos Itinerarios Formativos por série, no Estado do Acre.
ITINERARIO FORMATIVO - 1.200h

Componentes Curriculares 12 Série 22 Série 32 Série
Lingua Espanhola X
Eletivas X
Projeto de Vida X X
Pos-Médio X
Rota de Aprofundamento X X
FTP X X
Oficinas X
Estudo Orientado X X X
Praticas Experimentais X X X

Reproduzido pela autora. Fonte: ACRE, 2021.

Diante da proposta curricular, a Secretaria de Estado de Educacdo do Acre
(ACRE, 2021, p. 75) orienta que:

[...] essa estrutura ser4d a base para atender as diferentes ofertas de
itinerarios na etapa do ensino médio, ou seja, a partir dessa estrutura as
escolas em tempo integral, as escolas militares, as escolas indigenas e as
escolas de educacdo do campo organizardo seus curriculos levando em
consideragdo uma estrutura basica e inserindo suas peculiaridades, uma
vez que o itinerario formativo devera ser organizado de maneira a ofertar
diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local
e as possibilidades do sistema de ensino.

O Estado do Acre optou por organizar o curriculo do Itinerario Formativo com
componentes curriculares obrigatérios e por componentes curriculares obrigatorios
de livre escolha. Os componentes Oficinas, Estudo orientado, Praticas

Experimentais e Protagonismo seréo ofertados em escolas de tempo integral.
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O componente curricular Lingua Espanhola apesar de ndo estar inserido na
BNCC como lingua obrigatoria no Ensino Médio, torna-se essencial no Estado do
Acre, devido a “relevancia desta para o estado, tendo em vista as fronteiras
existentes com o0s paises que possuem como lingua oficial o espanhol e toda a
relagcéo social e cultural que o Acre possui com essas nagdes” (ACRE, 2021, p. 77).

As Eletivas sdo componentes tematicos propostos por professores ou
estudantes com o objetivo de diversificar, aprofundar e enriquecer os conteudos
trabalhados nos componentes curriculares da BNCC. Sao ofertadas semestralmente
para as turmas da 12 série e devem estar articuladas com a BNCC, com os Temas
Transversais Contemporaneos, com o0s Eixos Estruturantes e através de praticas
que estimulem o desenvolvimento da criatividade (ACRE, 2021, p. 78). Conforme
orientacdo da Secretaria de Estado de Educacédo do Acre (ACRE, 2021, p. 80), as

eletivas devem ter:

[...] uma dimenséao pratica, onde o estudante literalmente “viva” a aplicagéo
do conhecimento que produziu. Seu titulo deve ser atraente para chamar a
atencdo de todos os estudantes, para provocar a curiosidade em torno do
tema e despertar o desejo de “comecgar a conhecer” ou de “conhecer mais”
sobre o que esta sendo proposto.

Quanto aos componentes Projeto de Vida e Pés-Médio, o Curriculo de
Referéncia Unico do Acre preferiu seguir a estratégia das escolas em tempo integral,
em que as aulas de Projeto de Vida sdo ofertadas na 12 e 22 série e as aulas de
Pos-Médio na 32 série do Ensino Médio. O Projeto de Vida e o Pés-Médio tem como
objetivo “desenvolver a formagao do ser autbnomo, solidario e competente” (ACRE,
2012, p. 81).

De acordo com o Curriculo de Referéncia Unico do Acre, o Projeto de Vida e
o Pés-Médio buscam ampliar as competéncias individuais dos jovens a partir de
quatro dimensdes/habilidades: “dimensao pessoal (autoconhecimento), dimensao
social (relacionamento interpessoal e social), dimensdo produtiva (autogestdo) e
dimenséo profissional (planejamento e preparacdo para o mundo fora da escola)”
(ACRE, 2021, p. 81). Dessa maneira, na 12 e 22 série sdo trabalhadas as trés
primeiras dimensbes com o Projeto de Vida, e a quarta dimensdo abordada pelo
Pdos-Médio, na 32 série do Ensino Médio (ACRE, 2021, p. 82).

Quando os alunos chegam a 32 série passam a experimentar a consolidagéo

das escolhas e decisbes construidas ao longo das aulas, assim como a elaboragao
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do Projeto de Vida. O ultimo ano do Ensino Médio “é o momento de acompanharem
e refletirem sobre os registros que fizeram quanto as metas e objetivos
estabelecidos no momento de estudos e de elaboragdo do Projeto de Vida” (ACRE,
2021, p. 87). Para o Curriculo de Referéncia Unico do Acre (ACRE, 2021, p. 88), o

Pos-Médio tem como objetivo principal:

[...] usar de estratégias que apoiem os estudantes da 32 série do ensino
médio naquilo que é o seu foco, seja ingressar na universidade ou inserir-se
no mundo do trabalho, ou ainda em outra area do campo produtivo, agindo
de forma a complementar e orientar a sua formacéo académica.

As Rotas de Aprofundamento fazem parte dos Itinerarios Formativos e
proporcionam a flexibilizagdo curricular. O aspecto que marca as Rotas € a
eletividade curricular. Assim sendo, as Rotas de Aprofundamento se consolidam
como situacbes de aprendizagem e atividades educativas que o estudante pode
eleger, de acordo com seu interesse e a construcdo do seu Projeto de Vida, com o
intuito de ampliar e aprofundar-se em uma determinada area do conhecimento
(ACRE, 2021, p. 97).

A Formacao Técnica e Profissional (FTP) sera ofertada a partir da 22 série
do Ensino Médio. Segundo o Plano de Implementacdo do Novo Ensino Médio no
Acre (ACRE, s/d, p. 37), a reforma do Ensino Médio proporciona aos estudantes
“protagonismo profissional e social, com insercdo de conteudos profissionalizantes,
por meio do percurso da formacéao técnica e profissional”.

Os estudantes que optarem pela Rota de Formacao Técnica e Profissional
poderdo fazer um Curso de Habilitacdo Técnica e/ou Cursos de Qualificacédo
Profissional, inclusive a Formacéao Inicial. A educacéo profissional técnica deve ser

desenvolvida tal como explicitada pela a LDB, em seu artigo 36-C:

| - Integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno;

Il - Concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo
ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;
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c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de
projeto pedagdgico unificado.

No Estado do Acre, os cursos de Habilitagdo Profissional Técnica de nivel
médio serdo desenvolvidos, inicialmente, de maneira concomitante,
simultaneamente em distintas instituicbes, mediante acordo para execucao do
projeto pedagogico do curso. Os Cursos Técnicos terdo cargas horarias minima de
800, 1.000 ou 1.200 horas, e os Cursos de Qualificacdo Profissional ou Formacgéao
Inicial Continuada seréo organizados com carga horaria minima de 160 a 400 horas
(ACRE, s/d, p. 38).

Essa modalidade de ensino, no Acre, € desenvolvida por instituicbes
publicas e privadas, tais como: o Instituto Estadual de Educacdo Profissional e
Tecnologica - IEPTEC/Dom Moacir, o Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do
Acre (IFAC), Sistema Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), Servico Brasileiro de Apoio as
Micros e Pequenas Empresas (SEBRAE). Todas essas instituicbes sé&o
credenciadas pelo sistema de ensino e atuam com oferta de formacé&o profissional
no Acre (ACRE, s/d, p. 39).

A Secretaria de Estado de Educacdo firmou termo de parceria para
execucao do Itinerario de Formacgdo Técnica e Profissional, nas escolas pilotos do
Novo Ensino Médio com o IFAC e o IEPTEC (ACRE, s/d, p. 39). A FTP no Acre tera

0 seguinte percurso formativo, conforme figura abaixo:

Figura 5 — Percurso formativo da Formagé&o Técnica e Profissional no Acre.

Qualificacao profissional:
Instalador e reparador de redes de computadores;
Desenhista de produtos graficos (web design);
Desenhista técnico de edificagdoes.

e Habilitacao profissional técnica:

Teécnico em manutencao e suporte em informatica;
Técnico em manutencao automotiva;

Teécnico em moveis.

Reproduzido pela autora. Fonte: ACRE, s/d.

O componente curricular Oficina, conforme o Curriculo de Referéncia Unico

do Acre (ACRE, 2021, p. 95) “é considerada uma modalidade de processo educativo
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com o0s mais diversos conteudos, que acontece de forma diferente das aulas
tradicionais” e visa proporcionar o desenvolvimento através da interacdo entre teoria
e prética. Para facilitar o trabalho deste componente, a Secretaria de Educagédo do
Estado do Acre orientou as escolas a utilizarem como base o livro dos Projetos
Integradores, que se organizam através de quatro temas: Midia educacédo, Steam,
Mediacéo de Conflitos, Protagonismo Juvenil (ACRE, 2021, p. 96).

O Estudo Orientado é uma metodologia aplicada nas Escolas em Tempo
Integral, que tem como finalidade criar uma rotina propicia a melhoria da
aprendizagem dos estudantes. Para que o Estudo Orientado aconteca, é necessario
gue a escola ofereca as condi¢cGes (tempo, ambiente e recursos) para que os alunos
recebam orientagOes para estudar e cumprir as tarefas, por meio da utilizacdo de
técnicas de leitura e analise dos dados. Assim, a escola contribui para que queiram
estudar (atitude positiva para o estudo), para que possam estudar (desenvolvam
habilidades) e para que saibam estudar (utilizem estratégias que favorecam a
aprendizagem) (ACRE, 2021, p. 91).

O componente curricular Estudo Orientado “ndo deve ser confundido com
‘tempo para realizar as tarefas’, mas para realizar quaisquer atividades relativas as
necessidades exigidas pelos estudos, entre elas as préprias tarefas” (ACRE, 2021,
p. 92).

As Préticas Experimentais sdo componentes curriculares ofertadas pelas
areas de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Matemética e suas
Tecnologias e sao aplicadas nas Escolas em Tempo Integral. “As praticas
experimentais existem para que os estudantes vivam a experiéncia nos laboratorios
daquilo que a teoria ndo é capaz de demonstrar, e nem poderia” (ACRE, 2021, p.
94). A dindmica das Préaticas Experimentais € comentada pelo Curriculo de
Referéncia Unico do Acre (ACRE, 2021, p. 95) da seguinte forma:

As préticas sdo parte do planejamento elaborado pelos professores e nao
atividades consideradas extraordinarias. Organizadas em forma de rodizio
para uso dos laboratérios e assegurando turmas menores, oferecendo
melhor atendimento do professor nos experimentos e maior rotatividade dos
estudantes nos laboratérios.

O Novo Ensino Médio traz em sua premissa 0 protagonismo juvenil. Nesse
sentido, o componente curricular Protagonismo integra o Ensino Médio Regular e o

Ensino Médio em Tempo Integral, sendo para o ultimo uma metodologia



170

estruturante, pois a escola assume o papel de mediadora e facilitadora para a
concretizacdo dos seus sonhos, assegurando assim, uma formacao para o mundo
do trabalho e para a vida (ACRE, 2021, p. 93).

O referido componente comecgou a ser ofertado no Estado do Acre, no ano
letivo de 2022, nas trés séries do Ensino Médio, em Tempo Integral, com a seguinte
carga horaria: 12 série, 80 horas; 22 e 32 séries, 40 horas. As escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral que possui em sua matriz curricular a Formagéo Técnica e
Profissional (FTP), o Protagonismo sera ofertado apenas na 32 série com 40 horas
anuais (ACRE, 2021, p. 93). O Curriculo de Referéncia Unico do Acre (ACRE, 2021,

p. 93) orienta que durante as aulas sejam trabalhadas:

[...] teorias e praticas que envolvam o acolhimento, o contrato de
convivéncia, a Semana de Protagonismo, a eleicdo dos lideres e vice-
lideres de turma, a escolha dos clubes que serdo criados na escola, a
estruturacdo e construcdo do Plano de Acdo dos clubes de Protagonismo,
bem como os instrumentos de acompanhamento e avaliagdo (PDCA),
buscando garantir a consolidacdo do projeto de vida de cada estudante,
bem como o desenvolvimento das habilidades socioemocionais. Nas aulas
devem ser utilizadas as tecnologias digitais e a interdisciplinaridade,
trazendo bases para que os estudantes comecem a pensar em seu futuro
de maneira responsavel e autbnoma.

Ante o exposto, € possivel observar como ficou a estrutura da Formacéao
Geral Basica e dos ltinerarios Formativos do Novo Ensino Médio. Esse tépico
apresentou a sua implantacao no Estado do Acre, além de demonstrar que esta em
fase de desenvolvimento, e que em breve alcancara todas as unidades escolares da
rede. Com a analise da implementacédo, do novo modelo de educacao, no Acre, e do
curriculo proposto por esse Estado, € possivel perceber o desenho estruturante de
formacao proposta pela legislacdo vigente para a Formacdo Geral Bésica e para o

Itinerario Formativo.

5.5 CRITICAS A BNCC E AO NOVO ENSINO MEDIO

A proposta de uma base nacional comum curricular e de um novo modelo de
educacgédo para o Ensino Médio geraram varias discussoes e criticas de educadores,
pesquisadores educacionais e de entidades ligadas a educagéo. Desse modo, antes
de apresentar as criticas acerca da implementacdo do Novo Ensino Médio, cabe
iniciar a reflexdo com um pensamento da filosofa Edith Stein (2003a, p. 561) no qual
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afirma que, em “toda atuagdo humana se esconde um logos que a dirige”. Assim, ao
pensar a reforma proposta para o Ensino Médio, € imprescindivel refletir sobre os
interesses que moveram os reformadores e quais foram os valores que o0s
motivaram, bem como, qual a visdo de humano que anseiam educar e para qual
sociedade.

A reforma do Ensino Médio aconteceu por meio da Medida Provisoria — MPV
n°® 746/2016, que tinha por objetivo instituir a Politica de Fomento & Implementagéo
de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, alterar a Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacado nacional, e a
Lei n° 11.494 de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacéao, e que foi convertida na Lei n°® 13.415/17.

Tao logo a MPV 746/2016 foi lancada, muitas entidades, como a Associacao
Nacional de Pdés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd, a Associagao
Brasileira de Curriculo — ABdC e a Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educagdo — ANFOPE, se posicionaram contrarias as medidas
propostas. A ANPED e ABdC (2015, p. 1), em documento que faz uma Exposicao de
Motivos sobre a Base Nacional Comum Curricular afirmam que o curriculo da Base

realiza

[...] uma descaracterizacdo do estudante em sua condicdo de diferenca,
bem como da desumanizacao do trabalho docente em sua condicao criativa
e desconsideracdo da complexidade da vida na escola. A conversdo do
direito a aprender dos estudantes numa lista de objetivos conteudinais a
serem aprendidos retira deste direito seu carater social, democratico e
humano.

As referidas entidades atestam que as desigualdades, diferencas e
diversidade social, cultural e econémica existentes no Brasil exigem flexibilidade
curricular. Por isso, € incompativel com a definicdo de uma base nacional comum
idéntica para todos, pois contraria 0s principios de respeito e valorizacdo da
pluralidade, fundamento da educacédo em sociedades democraticas (ANPED; ABdC,
2015, p. 2).

A Base traz a proposi¢éo de um curriculo que tenha igualdade, diversidade e
equidade. Contudo, diante de um pais com dimensdes continentais, imensa

diversidade cultural e profundas desigualdades sociais ndo se vé, na reforma, uma
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proposta efetiva de superacdo da disparidade social. Para Garcia e Czernisz (2017,
p. 579) a reforma “ndo faz o enfrentamento em relagdo as disputas entre uma
formacdo humana e uma formacdo restrita para o trabalho imediato.” O
entendimento de formacdo humana remete a ideia que se deve alcancar todas as
pessoas, com qualidade e materialidade para manté-las na escola e ainda superar
as desigualdades. Todavia, observa-se uma formacgéo voltada para o trabalho e que
prioriza a l6gica do mercado (GARCIA; CZERNISZ, 2017, p. 579).

Ainda para Garcia e Czernisz (2017, p. 580), essa Lei ndo afetara os alunos
das escolas privadas por dois motivos: primeiro, porque estas unidades escolares
nao efetivardo as mudancas propostas na Lei, tendo em vista que ha uma cobranca
para que todos os conhecimentos sejam disponibilizados para que os alunos
possam continuar os estudos na educacao superior dentro ou fora do pais; segundo,
porque os estudantes de escolas particulares tém acesso a varios dispositivos que
favorecem e contribuem para uma educacéao integral, como o estudo de uma lingua
estrangeira, o0 acesso a formacdo cultural e artistica, viagens de turismo e
intercAmbio e a pratica de esportes. Enquanto os jovens das classes populares
ficam privados de acesso aos bens culturais e, agora, sem uma educacdo que
favoreca o crescimento intelectual e humanistico. Desse modo, observa-se que as
classes abastadas fica resguardado o conhecimento cientifico, cultural e intelectual,
tendo mais chances de ascensdo social, e as classes menos favorecidas, o
conhecimento técnico, voltado ao mundo do trabalho. Ainda, para Garcia e Czernisz

(2017, p. 575), ha na educacéo dos estudantes de classes populares uma

[...] auséncia de discussdo suscitada pelas disciplinas de filosofia e
sociologia, pela secundarizacdo dos conhecimentos sobre as artes, pois
entendemos que a arte é criagdo humana, é histéria, que revela todo um
processo de reflexdo e expressdo do homem diante do mundo, em cada
etapa de desenvolvimento da humanidade.

Para que haja uma formacéo integral e de qualidade, é necesséario que o
Estado conceba a educacdo como prioridade e se proponha a superar as
desigualdades sociais existentes no pais. Todavia, no campo educacional, percebe-
se baixa qualidade e infimo investimento, tanto ao acesso e permanéncia do
estudante, quanto a valorizacao docente. A historia docente € marcada pelo descaso
a profissdo do educador, e a reforma endossa essa realidade em varios pontos,

dentre eles, podem-se destacar uma sobrecarga com multiplas minis disciplinas
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exercidas com o mesmo salario e condicdes; e com a entrada de agentes exdgenos
a escola para ministrar os componentes curriculares dos Itinerarios Formativos. A Lei
13.415/17 em seu artigo 4°, paragrafo 11 e incisos de | a VI deixa clara a

possibilidade de ingresso a escola de “formadores” fora do corpo docente.

§ 11. Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino
médio, os sistemas de ensino poderdo reconhecer competéncias e firmar
convénios com instituicbes de educacdo a distancia com not6rio
reconhecimento, mediante as seguintes formas de comprovacao:

| - Demonstracao pratica,

Il - Experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida
fora do ambiente escolar;

lIl - Atividades de educacédo técnica oferecidas em outras instituicdes de
ensino credenciadas;

IV - Cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;

V - Estudos realizados em instituices de ensino nacionais ou estrangeiras;
VI - Cursos realizados por meio de educacdo a distancia ou educacgao
presencial mediada por tecnologias.

Essa parceria com outros atores e instituicdes desqualifica o educador e a
missdo da escola em prover uma educacdo de qualidade, pois o professor € o
profissional que recebeu formacao pedagdgica e didatica para atuar com os alunos.
De tal modo, a atuacdo docente € um exercicio que leva em consideracdo néo
somente o conhecimento cientifico ou pratico, mas a condicdo de desenvolvimento
cognitivo do estudante. Uma vez que a escola abre espaco para outros agentes, se
exime do seu papel social de formar as novas geracdes e reconhece a fragilidade do
sistema que deveria estar guarnecido de profissionais habilitados para
desenvolverem a sua funcéo.

Apesar das criticas, quando aconteceu o 1° Semindrio Interinstitucional
sobre a Base Nacional Comum Curricular, em Brasilia, o entdo ministro da
Educacdo, Renato Janine Ribeiro!* (2015), durante a abertura do evento, afirmou
que “a base comum € uma das estratégias que a sociedade brasileira, pelo Plano
Nacional de Educacéo, decidiu estabelecer como prioridade para um salto qualitativo
da educacao’.

Ante a proposta de uma base comum, a pesquisadora Elizabeth Macedo
(2015 p. 899), em suas analises, entende que o documento da BNCC ecoa as

formulacbes de agentes politicos, que trouxeram para a educacdo a logica da

14 Informacao retirada do portal do MEC. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=21404:ministro-defende-base-comum-curricular-
como-prioridade> Acesso em: 05 de setembro de 2022.
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eficiéncia do mundo empresarial. Para Macedo (2015, p. 899, grifo da autora), o que

se denomina de BNCC sao:

[...] quadros de objetivos comportamentais por componente curricular e por
ano de escolarizagéo, secundados por uma pequena apresentacdo desses
componentes e das areas de conhecimento — linguagens, matemética,
ciéncias humanas e ciéncias da natureza — em que se localizam. A
concepcao de curriculo, apresentada em pouco mais de 3 paginas nao
contribui para reduzir a sensagédo de que se esta frente a um “instrumento
de gestdo” do ensino, com vistas apenas a projetar a performance do aluno.

A BNCC foi apresentada pelo Ministério da Educacédo (MEC), desde 2018,
como o grande projeto educacional para o Brasil, com o slogan: “Educacédo é a
Base” (CASSIO, 2019, p. 15). E para justificar a necessidade e relevancia, investe
em um discurso, no qual apresenta dois elementos centrais: a democracia e a
garantia da aprendizagem (BELTRAO, 2019, p. 181).

Para Cassio (2019, p. 16 — 17), a proliferacao das avaliacdes educacionais e
a fé nos resultados dos testes desembocaram em politicas como a BNCC e a
reforma do Ensino Médio. E compreensivel que as avaliacbes sejam fontes de
conhecimento sobre a educacdo publica, todavia, ndo é raridade perceber que as
situacbes em que a producdo de indicadores de proficiéncia se sobreponha as
funcbes importantes da educacéo (CASSIO, 2019, p. 16).

Ainda para Cassio (2019, p. 18), essas avaliagbes ndo demonstram a

realidade das escolas brasileiras, pois:

Qualquer pessoa que ja tenha entrado em uma escola publica brasileira é
capaz de testemunhar a incrivel dissociacdo entre a realidade das escolas e
aquilo que as avaliacbes em larga escala sdo efetivamente capazes de
mensurar. A liturgia psicométrica dos indicadores educacionais tenta nos
convencer de que a Unica realidade que importa é a dos niveis de
proficiéncia — de que é preciso avangar neles agora e sempre —, mas ignora
outros aspectos fundamentais para o desenvolvimento educacional.
Quantas escolas no Brasil ndo contam com bebedouros ou esgotamento
sanitario? Quantos professores no Brasil ganham menos do que o piso
salarial nacional? Quantos trabalham mais de 40 horas por semana?
Quantos ndo tém formacao especifica para aquilo que lecionam? Quantas
classes superlotadas existem no Brasil?

N&o obstante, o MEC entendeu que a reestruturagdo do Ensino Médio era
algo urgente, pois necessitava destravar as barreiras que impediam o avanco
econdmico. Desse modo, o documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) explicita (BRASIL, 2013, p. 145):
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Para alcancar o pleno desenvolvimento, o Brasil precisa investir fortemente
na ampliacédo de sua capacidade tecnolégica e na formacéo de profissionais
de nivel médio e superior. Hoje, varios setores industriais e de servicos nao
se expandem na intensidade e ritmos adequados ao novo papel que o Brasil
desempenha no cenario mundial, por se ressentirem da falta desses
profissionais. Sem uma sélida expanséo do Ensino Médio com qualidade,
por outro lado, ndo se conseguird que nossas universidades e centros
tecnolégicos atinjam o grau de exceléncia necessario para que o Pais dé o
grande salto para o futuro.

Ao analisar a MPV 746/2016 (Lei n°® 13.415/17), Motta e Frigotto (2017, p.
358) afirmam que as questdes-chave sao: “investir no capital humano visando maior
produtividade; modernizar a estrutura curricular, flexibilizando por areas de
conhecimento; e melhorar os resultados do desempenho escolar’. Ao expor a ideia

de investimento em capital humano, Motta e Frigotto (2017, p. 358) esclarecem que:

A ideia de investimento em capital humano como motor de desenvolvimento
econdmico é uma determinada concepcdo de formacdo humana nos
marcos restritos das necessidades de mercado. Enfatiza os conhecimentos
Uteis que o estudante deve adquirir para impulsionar a produtividade dos
setores econémicos, a fim de potencializar a competitividade nos mercados
local e internacional, ou para criar condicbes de empregabilidade, isto €,
desenvolver habilidades e competéncias que potencializem a insercédo do
individuo no mercado de trabalho. A formacdo humana é diretamente
articulada com a formacéo da forca de trabalho, sendo esta considerada um
dos fatores de produgéo, assim como 0 maquinario.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio afirmam que, para
“alcancgar o pleno desenvolvimento”, é preciso investir em “capacidade tecnolégica” e
na formacdo de profissionais, todavia, para Motta e Frigotto (2017, p. 359), essa fala
contradiz a histéria de baixo investimento na educacao brasileira. A percep¢do mais
recente pode ser vista com a Proposta de Emenda a Constituicdo (PEC) 241/2016,
conhecida como a PEC 55, que congela os gastos do governo, em educacgéao, pelos
préximos 20 anos.

Quanto a modernizagdo do curriculo, os reformadores buscam altera-lo,
pois, supostamente, esta sobrecarregado de disciplinas inuteis e desinteressantes.
As DCNEM (BRASIL, 2013, p. 146) apontam, ainda, que as mudangas no curriculo
do Ensino Médio séo de “interesse dos adolescentes e jovens, sujeitos dessa etapa
educacional’. A escola deve ser atraente aos estudantes, deste modo, evitara a
evasdo. Ainda para as DCNEM, é do interesse dos jovens a mudanca no Ensino
Médio, no entanto, Motta e Frigotto (2017, p. 362) esclarecem que, “sujeitos dessa
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etapa educacional’, logo, dessa reforma do Ensino Médio, séo jovens oriundos das
camadas populares”. Desse modo, é importante destacar e levar em consideracéo a
questao do mercado, trabalho e juventude, que Motta e Frigotto (2017, p. 362), muito

lucidamente, explicam:

Ainda que esses jovens vencam o0 gargalo da passagem do Ensino
Fundamental para o Ensino Médio e concluam o Ensino Médio profissional,
passam a compor a amarga estatistica da maior taxa de desemprego. A
falacia de estimular o Ensino Médio para qualificar para o trabalho depara-
se com a falta de emprego no mercado de trabalho para a quase totalidade
desses jovens.

Ao refletir sobre a reforma do Ensino Médio, Kuenzer (2017) faz varios
apontamentos. Para a autora (KUENZER, 2017, p. 336), a reforma resolveu dois
grandes problemas para os sistemas de ensino:

[...] a falta de professores para varias disciplinas e a dificuldade para
resolver a precariedade das condigbes materiais das escolas,
principalmente em termos de laboratérios, bibliotecas, equipamentos de

informatica, acesso a internet e construcdo de espacos para atividades
culturais e esportivas.

Quanto a extensdo da carga horaria, Kuenzer (2017, p. 336) aponta que
inviabiliza o acesso ao Ensino Médio aos jovens que trabalham, pois, permanecer na
escola por sete horas, com qualidade, é seu direito. Contudo, é necessario
considerar a parcela da populacdo jovem que trabalha, e contribui de forma
indispensavel para a sobrevivéncia da familia, sendo assim, muitos jovens possuem
uma realidade que ndo é compativel com a permanéncia na escola em tempo
integral.

A formacéao geral do Novo Ensino Médio tem um caréater genérico, tendo em
vista que possui uma carga horaria de 1.800 horas, e as demais complementada
“pelos estudos em uma area especifica ou por educacido técnica e profissional
aligeirada, que inclui a certificacdo de cursos e moédulos presenciais e a distancia
realizados em outros espacos [...]" (KUENZER, 2017, p. 339). Ao propor uma
flexibilizacdo dos percursos, a BNCC “institucionaliza o acesso desigual e
diferenciado ao conhecimento” (KUENZER, 2017, p. 341). Ainda para Kuenzer
(2017, p. 341):
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[...] o ensino médio na atual verséo integra a pedagogia da acumulacéo
flexivel e tem como finalidade a formacdo de trabalhadores com
subjetividades flexiveis, por meio de uma base de educacdo geral
complementada por itinerarios formativos por &area de conhecimento,
incluindo a educacgé@o técnica e profissional; a formacdo profissional é
disponibilizada de forma diferenciada por origem de classe, de modo a levar
0s que vivem do trabalho a exercer, e aceitar, de forma natural, as multiplas
tarefas no mercado flexibilizado.

O debate acerca das controvérsias do Novo Ensino Médio mobilizou
algumas entidades e movimentos que atuam na defesa da educacdo, e que
defendem um novo governo “democratico-popular’ a escrever uma carta aberta pela
revogacao da reforma do Ensino Médio ao ex-presidente Lula, na época candidato e
hoje exercendo o cargo de presidente da republica, para que revogue a reforma (Lei
13.415/17), caso seja eleito, pois “[...] aprofunda as desigualdades educacionais — e,
por extensdo, as desigualdades sociais —, ao instituir uma diversificacdo curricular
por meio de itinerarios formativos que privam estudantes do acesso a
conhecimentos basicos necessarios a sua formagéo” (ABALT, et al., 2022, p. 6).

As mais de trezentas entidades que assinaram a carta alertaram, ainda, para
novos atagques em curso, como um Projeto de Lei que pretende alterar a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo. Dentre as entidades signatarias da carta aberta
pela revogacdo da reforma do Ensino Médio destacam-se: Associacdo Brasileira de
Alfabetizacdo — ABAIf, Associacdo Brasileira de Curriculo — ABdC, Associagéo
Brasileira de Pesquisadores em Educacéo Especial — ABPEE, Associa¢ao Brasileira
de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias — ABRAPEC, Associacdo Nacional pela
Formacédo dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE, Associacdo Nacional de
Pesquisa em Financiamento da Educacdo — FINEDUCA, Associacdo Nacional de
Politica e Administracdo da Educacdo — ANPAE, Associacdo Nacional de Pés-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd, Campanha Nacional pelo Direito a
Educacdo, Centro de Estudos Educacdo e Sociedade — CEDES. Para estas
entidades, “a Lei 13.415/2017 vincula-se a um projeto de educacdo avesso a
democracia, a equidade e ao combate das desigualdades educacionais”, pois
(ABALTf, et al., 2022, p 3 - 6):

1) Fragiliza o conceito de Ensino Médio como parte da educagéo baésica,
assegurado na Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (LDB), na
medida em que esta etapa deixa de ser uma formacdo geral para todos. A
incorporagdo do Ensino Médio na educacdo basica foi uma conquista
recente do processo de democratizacéo, e ainda ndo consolidada. Diante
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de um ensino secundario historicamente elitista, estratificado e
propedéutico, a integracdo do Ensino Médio a educacdo basica foi uma
medida importante para democratizar esta etapa, juntamente com a garantia
de oferta de ensino noturno adequado as condi¢cdes dos estudantes
trabalhadores e da modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos (EJA) —
ambos negligenciados pela Lei 13.415/2017,

2) Amplia a adogdo do modelo de Ensino Médio em Tempo Integral sem
assegurar investimentos suficientes para garantir condicdes de acesso e
permanéncia dos estudantes, excluindo das escolas de jornada ampliada
estudantes trabalhadores e aqueles de nivel socioeconémico mais baixo,
bem como estimulando o fechamento de classes do periodo noturno e da
EJA;

3) Induz jovens de escolas publicas a cursarem itinerarios de qualificagédo
profissional de baixa complexidade e ofertados de maneira precaria em
escolas sem infraestrutura. Evidéncia disso € o Projeto de Lei 6.494/2019
gue tramita na Camara dos Deputados e visa alterar a LDB, propondo o
aproveitamento “das horas de trabalho em aprendizagem para efeitos de
integralizag&o da carga horaria do Ensino Médio até o limite de 200 horas
por ano”. Mais uma vez, o que se propde € a interdicdo do acesso
qualificado ao conhecimento cientifico, a arte, ao pensamento critico e
reflexivo para a imensa maioria dos jovens que estudam nas escolas
publicas, e que respondem por mais de 80% das matriculas do Ensino
Médio no pais;

4) Coloca em risco o modelo de Ensino Médio publico mais bem-sucedido e
democrético do pais: o Ensino Médio Integrado praticado pelos Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. Trata-se de um modelo que
adota cotas sociais e raciais de ingresso desde 2012 e que apresenta
resultados excelentes em avaliac6es de larga escala como o PISA. Seu
centro organizador é a integracdo entre uma Formacdo Geral Bésica
fundada nos principios do trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia e a
Educacdo Profissional de Nivel Técnico. A Lei 13.415/2017 rebaixa a
educacgao profissional a condigdo de ‘“itinerario formativo”, dissociando a
formacao geral basica da educacéo profissional;

5) Aumenta consideravelmente o nimero de componentes curriculares e
acentua a fragmentacdo. Uma das justificativas para a Reforma do Ensino
Médio era justamente a necessidade de diminuir o numero de disciplinas
escolares obrigatérias. Contudo, a implementacado da Reforma nos estados
vem realizando exatamente o contrario. Embora existam variacdes entre as
redes estaduais, no estado de Sdo Paulo — a titulo de exemplo — 0 2° ano
do Ensino Médio em 2022 possui 20 componentes curriculares;

6) Desregulamenta a profissdo docente, o que se apresenta de duas
formas: 1) construcéo de itinerarios formativos que objetivam a aquisicao de
competéncias  instrumentais, desmontando a  construgdo  dos
conhecimentos e métodos cientificos que caracterizam as disciplinas
escolares em que foram formados os docentes, desenraizando a formacéo
da atuacéo profissional; e 2) oferta das disciplinas da educacéo profissional
por pessoas sem formacg&o docente e contratadas precariamente para lidar
com jovens em ambiente escolar. Tudo isso fere a constru¢gdo de uma
formacdo ampla e articulada aos diversos aspectos que envolvem a
docéncia — ensino, aprendizagem, planejamento pedagdégico, gestao
democrética e dialogo com a comunidade;

7) Amplia e acentua o processo de desescolarizacdo no pais, terceirizando
partes da formacao escolar para agentes exégenos ao sistema educacional
(empresas, institutos empresariais, organiza¢fes sociais, associacdes e
individuos sem qualificacao profissional para atividades letivas). Uma das
dimensbes desse problema é a possibilidade de ofertar tanto a formagédo
geral quanto a formagédo profissionalizante do Ensino Médio a distancia, o
que transfere a responsabilidade do Estado de garantir a oferta de
educacdo publica para agentes do mercado, com efeitos potencialmente
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catastroficos para a oferta educacional num pais com desigualdades sociais
ja tdo acentuadas;

8) Compromete a qualidade do ensino publico por meio da oferta massiva
de Educacdo a Distancia (EaD). A experiéncia com 0 ensino remoto
emergencial durante a pandemia da Covid-19 demonstrou a imensa
exclusédo digital da maioria da populacéo brasileira, que impediu milhes de
estudantes das escolas publicas de acessarem plataformas digitais e
ambientes virtuais de aprendizagem. As mesmas ferramentas utilizadas
durante a pandemia estdo agora sendo empregadas pelos estados na oferta
regular do Ensino Médio, precarizando ainda mais as condicbes de
escolarizacéo dos estudantes mais pobres;

9) Segmenta e aprofunda as desigualdades educacionais — e, por extensao,
as desigualdades sociais —, ao instituir uma diversificagdo curricular por
meio de itinerarios formativos que privam estudantes do acesso a
conhecimentos béasicos necessarios a sua formacdo, conforme atestam
pesquisas comparadas que analisaram sistemas de ensino de varios paises
2;

10) Delega aos sistemas de ensino as formas e até a opcdo pelo
cumprimento dos objetivos, tornando ainda mais distante a consolidacao de
um Sistema Nacional de Educacdo, como preconiza o Plano Nacional de
Educacgédo 2014-2024 (Lei 13.005/2014).

Apbs a exposicdo das razbes para a revogacao da reforma do Novo Ensino
Médio, as entidades solicitaram um “amplo processo de discussao sobre esta etapa
da Educacado Basica apoiado nos principios estabelecidos na LDB de 1996 e nas
discussbes e construgcbes tedricas acumuladas no campo progressista e
democratico” (ABAIf, et al., 2022, p. 6). E notorio que no desenvolvimento do
documento ndo houve dialogo e participacdo efetiva e representativa dos/com os
setores das areas da educacao, e muitas entidades veem isso como uma imposicao
do sistema.

O atual ministro da Educacdo, Camilo Santana (2023), desconsidera uma
revogacao, mas pretende criar um grupo de trabalho para reunir todos os setores
educacionais e, assim, discutir sobre o0 andamento do Novo Ensino Médio. O MEC®®
reconhece que houve falta de didlogo e explica sobre o grupo de trabalho que sera

criado.

O grupo seréd formado por setores sociais diversos, como as entidades
representativas de classe, estudantes, professores, comunidade académica,
secretarios estaduais e municipais de todos os estados brasileiros, com
objetivo de estabelecer o dialogo democratico, numa discusséo coletiva e
gualificada por meio de pesquisas, consultas publicas, seminarios e outras
ferramentas que nos permitam tomar decisfes embasadas. [...] A questdo
preponderante é sobre como garantir o melhor Ensino Médio para o pais,
com justica e, principalmente, igualdade.

15 Informacdo extraida do site < https://www.poder360.com.br/educacao/entidades-da-educacao-
pedem-revogacao-do-novo-ensino-medio/> Acesso dia 08 de margo de 2023.
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Existe, neste ano de 2023, um forte movimento de educadores para revogar
a implantacdo do Novo Ensino Médio, pois é um projeto de educagcdo que se
preocupa em ensinar competéncias e habilidades, em substituicdo dos conceitos
cientificos. Para os reformadores, € muito mais interessante formar um aluno
resiliente, com espirito empreendedor do que auxilid-lo a se apropriar do capital
cultural e dos conhecimentos das ciéncias humanas, que permita compreender o
empreendedorismo em um contexto de profunda desigualdade social e falta de
oportunidade de emprego?®.

Os educadores brasileiros Dermerval Saviani e Newton Duarte (2015) ha
muito tempo discorrem a partir da pedagogia histérico-critica, sobre a superacdo das
desigualdades sociais, e defendem que a educacdo tem de ser
definida/compreendida como formacgédo humana, e que o seu processo formativo ndo
deveria reproduzir a divisdo social do trabalho e a l6gica de mercado.

Diante do atual contexto de escuta e debate, sobre a
reforma/implantacdo/revogacdo do Novo Ensino Médio, que foi aberto pelo atual
ministro da Educacdo, sabe-se que a Unica certeza € que o0s professores
continuardo a exercer o oficio da docéncia, apesar das condi¢cfes insalubres do seu
labor e o0s estudantes que conseguirem chegar/enfrentar o Ensino Médio
frequentardo uma escola que apresenta “novidades”, porém, corre-se o risco de
fornecer uma educacéo rasa, de baixo custo e sem compromisso com a formacéo
integral. Para Céassio’, sdo “milhdes de jovens das escolas publicas que estao tendo
0 acesso ao conhecimento vedado.” Enquanto a realidade ndo muda, cabe aos
professores, alunos e comunidade resistirem e se engajarem em uma luta diéria por

uma educacao de qualidade, equitativa, integral, democratica e gratuita.

16 Explicacdo da professora Dirce Zan em entrevista a TV UNICAMP com o titulo “Pesquisadores
apontam limitagbes e equivocos do novo ensino médio”. Disponivel em: <
https://lwww.youtube.com/watch?v=PUOtuHf0e00> Acesso em: 30 de abril de 2023.

17 Informagdo extraida do site < https://revistaopera.com.br/2023/01/28/revogacao-do-novo-ensino-
medio-uma-luta-urgente/> Acesso em: 07 de margo de 2023.
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6 NOVO ENSINO MEDIO E PROJETO DE VIDA: CONEXOES, TESSITURAS E OS
PRESSUPOSTOS ANTROPOLOGICOS, EPISTEMOLOGICOS E EDUCATIVOS
STEINIANOS E MORINIANOS COMO SUBSIDIOS PARA A MUDANCA
PARADIGMATICA NO ENSINO MEDIO

[..] a formacdo se assemelha ao processo de
desenvolvimento de uma planta. Mas, como o crescimento e
o desenvolvimento orgénico ndo se processam apenas de
dentro para fora, exigindo também a cooperacdo de
condi¢cdes externas, como clima, solo, etc., assim atuam,
também, na formac&o da alma, fatores externos ao lado dos
internos. (STEIN, 1999f, p. 117)

Existem muitos caminhos em direcdo a projetos vitais, que
estdo a disposi¢do de qualquer um; ao ajudarmos os jovens
a encontra-los, asseguramos um futuro auspicioso para toda
a sociedade. (DAMON, 2009, p. 192)

Os pressupostos antropoldgicos, epistemoldgicos e educativos que foram
explorados a partir do pensamento de Stein e Morin permitem uma reflexdo e
mesmo uma avalicdo da pratica educacional na faixa etaria em que os estudantes
estdo mais flexiveis ao desenvolvimento de um projeto de vida. Esses pressupostos
apontam para um modelo educacional em que o0 estudante € visto em sua
integralidade, ou seja, em suas dimensdes fisicas, mentais e espirituais. Assim, uma
educacdo que pretenda formar a pessoa humana necessita levar em consideragao
todas as realidades do ser humano no processo formativo.

Para a fil6sofa alema, toda educacédo parte de um logos que a fundamenta,
nesse sentido, é essencial que a pedagogia exerca o seu labor a partir de um
arquétipo de pessoa que deseja formar e para qual sociedade. Por sua vez, Morin
concebe o humano a partir da complexidade e identifica em sua personalidade uma
diversidade de antagonismos que precisam ser compreendidos antes de educé-lo.
Desse modo, € imprescindivel que a educacdo auxilie a pessoa a se tornar aquilo
que é chamada a ser, isto €, um humano pleno, que aprenda a conviver com a
realidade antagbnica do seu ser e que se sinta pertencente a historia e com a
capacidade de dar um significado a sua existéncia.

Esse capitulo tem por finalidade discorrer sobre como 0s pressupostos
antropoldgicos, epistemoldgicos e educativos de Stein e Morin podem contribuir para

a implantacéo e fundamentacdo de uma educacdo que atinja a pessoa em todas as
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dimensdes do seu ser e que a conduza para a vida em comunidade, ou seja, uma

formacdo integral tal como propde e almeja a BNCC.

6. 1 FORMACAO INTEGRAL A PARTIR DO PENSAMENTO STEINIANO E
MORINIANO

6.1.1 As contribui¢cdes antropoldgicas, epistemoldgicas e educativas de Stein

para a educacao integral

O Novo Ensino Médio surge com a proposta de renovagédo da educacao e,
com isso, anseia que os alunos tenham uma formacgéo integral. Contudo, ao analisar
a proposta que a BNCC faz as escolas para promover uma educacao integral,
observa-se que o documento ndo apresenta um modelo de humano pelo qual as
criancas, jovens e adultos devam ser formados. Nesse sentido, é bastante pertinente
0 pensamento de Stein ao afirmar que o labor educacional deve estar acompanhado
de uma concepcdo de humano, bem como, da sua posicdo no mundo e a sua
missdo existencial (STEIN, 2003a, p. 562). Assim, é imperativo que a educacao
trilhe por uma via pedagodgica que tenha uma resposta clara a pergunta “o que é
homem?” (STEIN, 2003a, p. 579).

A filébsofa alemd@ concebe a pessoa humana como portadora de uma
dimenséo psicofisica e espiritual (corpo, alma e espirito) e como um ser que
compartilha a existéncia com os demais membros da comunidade humana. A
pessoa humana é um ser inacabado, e por isso, tem de passar por um processo de
atualizacdo das suas caracteristicas e poténcias, por meio da educacdo. Dessa
forma, “educar quer dizer levar outras pessoas a ser o que devem ser” (STEIN,
2003a, p. 743). Ao explanar a compreensdo de Stein acerca da pessoa como
unidade tripartite de corpo, alma e espirito, Eric de Rus (2015, p. 56, grifo do autor)

elucida o gesto educativo a partir dessa visédo e afirma:

[...] o gesto educativo devera exercer-se inseparavelmente sobre o corpo,
as faculdades espirituais da alma (designadas pelo termo geral de espirito)
e o sentido afetivo que corresponde a capacidade de se abrir ao mundo dos
valores para ingressar no cerne mais intimo da pessoa, de onde procede a
sua completa recriacao.
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Tendo em vista que a vida se manifesta através do corpo e que este nao é
somente a expressdo do espirito, mas o instrumento pelo qual este se vale para
atuar e criar (STEIN, 2003a, p. 660), a educacdo deve iniciar pelo corpo. Stein
(1999b, p. 137) pondera que:

Uma parte essencial de todo o processo de desenvolvimento refere-se a
formacdo dos 6rgdos de que tanto o corpo como a alma necessitam para
absorver e assimilar sua alimentacdo. Uma das peculiaridades dos 6rgéos
da alma (aqui nos limitamos a falar deles) é o fato de sé poderem formar-se
guando ativados em material apropriado [...].

Cuidar da saude do corpo é extremamente necessario para que o espirito
tome em suas maos um instrumento idéneo, facil de manusear e o utilize de maneira
adequada (STEIN, 2003a, p. 660). A partir dessa perspectiva, “o individuo pode
empenhar-se no caminho e dominio de si mesmo, gracas ao qual ele deixa de ser
um joguete passivo sob os impulsos do corpo” (RUS, 2015, p. 58).

O corpo humano, apesar de ser um objeto inserido nesse mundo, se
distingue dos demais, pois ele € um corpo proprio, ou seja, um corpo animado por
uma alma. Ao comentar a dimensao do corpo, Stein (2007, p. 963) explicita que:

[...] o que é corporal nunca é somente corporal. O que diferencia o corpo
animado de uma simples massa corpdrea € a existéncia de uma alma.
Onde existe um corpo animado, existe uma alma. E onde existe uma alma,
também h& um corpo vivo. Um objeto fisico sem alma é apenas uma massa
corporal e ndo um corpo animado. Um ser espiritual sem corpo fisico € puro
espirito e ndo alma.

Para Stein, a corporeidade humana deve ser apreendida em referéncia a
interioridade. Rus (2015, p. 59), ao explanar o pensamento de Stein sobre a
dimensdo corp6rea do ser humano, afirma que, “o corpo s6 €& corpo ao ser
estruturado e moldado a partir de dentro por um principio de organizacao e de vida
que nao é outra coisa senao a alma compreendida como forma do corpo”. A fil6sofa
de Breslavia considera, ainda, que o desenvolvimento do corpo parece ter sido
concebido para servir a alma e que a sua missdo é ser iluminado pela alma e
manifesta-la (RUS, 2015, p. 60 — 61).

O ser humano vive em um mundo que lhe penetra pelos sentidos e, por isso,
pode percebé-lo. Esse mundo que entra pelos sentidos convida a uma profunda

contemplacdo e motiva incessantemente a passar a atos perceptivos novos e que
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revelam novos elementos desse mundo percebido (STEIN, 2003a, p. 651). Assim,
iniciar a educacao pelo corpo significa assumi-lo como espelho da alma, onde se
reflete toda a vida interior.

Concomitante a formag¢do do corpo deve acontecer a do espirito (mens,
intellectus, spiritus) que é de responsabilidade do ensino. O espirito é a “parte
superior” da alma, distinta da sensibilidade e é chamada de mens (mente) e engloba
as faculdades superiores da pessoa, pelas quais age livremente e é regida pela
razdo. Quanto ao intellectus (intelecto/entendimento) compreende-se o espirito em
sua atividade cognitiva e o spiritus (espirito) representa a alma em sua condi¢cado néo
material, como coisa espiritual (RUS, 2015, p. 62).

A formacdo do espirito se da por meio da sua atividade intelectiva que
abrange a capacidade de alcancar juizos verdadeiros, percepcdes claras e conceitos
corretos. Formar o intelecto € permitir que a inteligéncia desenvolva a tarefa de
pensar, questionar e conhecer; que a vontade aprenda a tomar decisdo, a fazer
renlncia e que a afetividade seja instruida a viver e experimentar os sentimentos
(alegria, tristeza), as disposicdes (jovialidade, abatimento) as emoc¢des (amor, 6dio)
de maneira ordenada.

Portanto, para que a alma cres¢ca e se desenvolva, é necessario que ela
assimile alguma coisa. “Os objetos passiveis de serem assimilados pelo interior da
alma chamamos de bens, e aquilo que os faz assimilaveis chamamos de valor”
(STEIN, 1999b, p. 143 — 144, grifo da autora). A discipula de Husserl (STEIN,1999b,
p. 144, grifo da autora) aponta que ndo basta somente a recep¢do do material de
formacdo, é indispensavel que seja assimilado, pois sé assim contribuird para a

formacao da alma, e expde que:

Essa assimilacdo obedece aos principios da razado. De acordo com a
estruturacdo do mundo externo e a escala dos valores e bens, cabe-lhes um
lugar racionalmente definido na alma. J& que a alma deve ser formada e
nao deformada, é necessario que ela saiba comparar e distinguir, pesar e
medir. N&o adianta leva-la a um entusiasmo indefinido, a um estado de
exaltacdo. O que ela, realmente, precisa é uma sensibilidade apurada e um
juizo perspicaz.

A formacédo do intelecto pressupde ainda formar a razéo pratica que na vida
se vé confrontada com diversas tarefas. O treinamento dessa forca se da por meio

de atribuicbes concretas, e ndo em problemas tedricos (STEIN, 1999b, p. 145). Ao
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mesmo tempo que o intelecto é treinado, a vontade deve ser desafiada, exercitada e
reforcada a ndo apenas memorizar as matérias, mas elaborar questdes e resolver
problemas por meio da inteligéncia (STEIN, 1999f, p. 124). Ao desenvolver as
operacOes intelectuais e cognitivas, a pessoa humana comeca a construir um
pensamento reflexivo, a tomar decisées de maneira autbnoma e a dominar a
linguagem que € a expressao discursiva e organizada do seu pensar e da sua vida
interior.

O ser humano € apresentado por Stein como criatura de Deus, portanto,
criado a sua imagem e semelhanca. Cada pessoa é um ser livre e responsavel,
pode tomar suas proprias decisdes e responsabilizar-se pelo que faz de si (STEIN,
2003a, p. 743). A filosofa de Breslavia trilha um caminho de reflexdo pedagdgica e
filoséfica que a conduz aos mistérios da Revelacdo cristd. Percebe que a educacgéo
nao é a conformacdo com um modelo construido por médos humanas. Desta forma,
apresenta a pessoa de Jesus Cristo como o ideal de perfeicdo humana, e afirma
que, o0 processo formativo tem como objetivo tornar as pessoas semelhantes a

Cristo. De tal modo assevera Stein (1999b, p. 151, grifo da autora):

[...] para evitar mal-entendidos, talvez seja conveniente realgar que
mulheres e homens, tém como seres humanos, um objetivo educacional
comum: “Sede perfeitos como vosso pai do céu é perfeito!” Esse ideal
educacional nos é apresentado de forma concreta na pessoa de Jesus
Cristo. O objetivo de todos nds é tornarmo-nos semelhantes a Ele.

Assim, em Jesus Cristo “sdo abolidas todas as unilateralidades e falhas,
reunidas todas as qualidades da natureza masculina e feminina [...]" (STEIN, 1999e,
p. 103). Jesus é o humano pleno e a partir da sua vida, é possivel alcancar uma
visdo coerente do mundo, da realidade, de como viver e um porque viver. Educar
exige o conhecimento da natureza humana, isto é, a existéncia de uma imagem
ideal. A pessoa deve ser conduzida a assumir em sua vida este arquétipo, pois
“formar homens verdadeiros significa formar segundo a imagem de Cristo” (STEIN,
2003Db, p. 68 — 69).

Ao admitir a pessoa de Cristo como o arquétipo do ser humano e
fundamento de toda a educacgao, percebe-se que Stein aponta para uma apreensao
e assimilagédo da vida de Jesus no processo educativo. Ele foi um homem que
entendeu perfeitamente a sua humanidade, viveu-a em comunhdo com o Pai, e

como dom de si aos seus semelhantes e a sociedade. Ele assumiu o amor como o
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valor mais alto. Esse amor é entendido como um transcender-se a si mesmo, e se
constata na relacdo com o outro e com o planeta. Amar € olhar o outro e enxerga-lo
como pessoa, é ainda cuidar da casa comum.

Para a discipula de Husserl, o pleno desenvolvimento do ser humano se da
por sua configuracdo com Cristo, contudo ndo prega nenhuma uniformizacgéo. Cristo
€ o Homem total, que leva a perfeicdo existencial a natureza humana, com suas
caracteristicas e especificidade masculina e feminina, bem como, sua

individualidade.

6.1.2 As contribuicdes antropoldgicas, epistemoldgicas e educativas de Morin

para a educacao integral

A educacdo integral proposta pela BNCC visa a formagdo e ao
desenvolvimento global do ser humano, isso implica compreender a complexidade e
a nao linearidade desse desenvolvimento, romper com visfes reducionistas que
privilegiem ou a dimenséo intelectual ou a dimenséo afetiva, superar a fragmentacao
disciplinar do conhecimento e estimular sua aplicacdo a vida real, e observar a
importancia do contexto para dar sentido ao que se aprende (BRASIL, 2017, p. 14 —
15).

Nesse sentido, o educador francés traz contribuicdes significativas para
pensar o humano que sera formado, pois a teoria da complexidade prop&e auxiliar a
educacdo a superar o pensamento fragmentado acerca da pessoa humana e do
conhecimento. Desse modo, para Morin (2014a), o ser humano é plenamente
biologico e plenamente cultural, assim, traz em si a unidualidade originaria. A partir
dessa constatacdo, Morin (2014a) indica alguns saberes, que necessitam adentrar
aos recintos escolares, para auxiliar a formacao da pessoa enquanto ser biolégico e
cultural. Dentre os sete saberes, recomendados pelo filésofo, destaca-se o ensino
da condicdo humana que implica o questionamento sobre a posicdo da pessoa no
mundo, o reconhecimento da diversidade cultural e a aceitacdo da sua unidualidade.
Atrelado ao ensino da condigdo humana esta o ensino da compreensao.

De tal modo, o tedrico da complexidade apresenta uma visdo de humano a
partir de trés triades indissociaveis: cérebro-mente-cultura; razdo-afeto-pulséo e

individuo-sociedade-espécie. Cada pessoa que chega a esse mundo carrega em Si
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tracos genéticos, por isso, sua vida estd vinculada a uma realidade biologica,
contudo sua existéncia também é marcada de maneira indelével por um imprinting
cultural.

O aparelho neuro cerebral possui inUmeras competéncias para tratar os
dados recebidos pelos sentidos, aptidbes para resolver problemas variados (de
natureza motora, pratica e cognitiva), bem como, atingir os multiplos fins do ser vivo
em meio aos determinismos e incertezas da vida (MORIN, 2015c, p. 70).

A pessoa em sua condicdo animal tem um conhecimento voltado para as
finalidades do ser (viver, sobreviver, reproduzir-se). Todavia, ela pode partir para
uma autonomizacdo e autofinalizacdo do conhecimento no prazer de explorar,
conhecer e investigar até chegar a uma relativa emancipacdo das necessidades
imediatas (MORIN, 2015c, p. 74).

Com o processo de hominizacéo, o cérebro se complexificou, o ser humano
alcancou novas competéncias cognitivas e suas possibilidades de aprendizagem e
memorizagao ficaram enormes. “O desenvolvimento extraordinario das estratégias
de conhecimento e de acao realiza-se desde entdo num nivel radicalmente novo, no
qual apareceram a linguagem, o pensamento, a consciéncia” (MORIN, 2015c, p. 76).

A mente, o cérebro e a cultura vivem uma relacéo intrinseca, um retroage
sobre o outro e necessitam-se mutuamente. Morin (2015c, p. 85), ao discorrer sobre
0os coédigos simbdlicos e as interacfes que existem entre o cérebro e a cultura

aponta que:

A cultura é indispensavel para a emergéncia do espirito e para o
desenvolvimento total do cérebro, os quais sdo indispensaveis a cultura e a
sociedade humana, as quais s6 existem e ganham consisténcia na e pelas
interacdes entre os espiritos/cérebros dos individuos.

A educacgéo é fruto do espirito humano, faz parte da cultura de um povo, e é
o processo formal pelo qual as novas geracdes sao formadas. As criangas, 0S
adolescentes e 0s jovens sao enviados a escola para receberem o conhecimento e a
cultura desenvolvidos pela humanidade ao longo dos séculos. E por meio da cultura
gue o ser humano se humaniza, e compreende que a sua existéncia esta inserida na
vida da sociedade.

Para que uma pessoa cresca e se desenvolva fisicamente, ela necessita

nutrir o seu corpo diariamente, desse modo se sentira forte e saudavel. Da mesma



188

maneira, deveria alimentar o seu espirito com o conhecimento e a cultura, para que
a sua mente amadureca, para que se conheca e se reconheca como pertencente a
uma comunidade cultural e para que se torne uma pessoa autdbnoma
intelectualmente.

Por meio do circuito cérebro-mente-cultura, € possivel formar os educandos
para a importancia e valorizacdo dos conhecimentos construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital, tal como expbe a primeira competéncia da BNCC,
pois auxiliam a “[...] entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e
colaborar para a constru¢cdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva”
(BRASIL, 2017, p. 9).

A triade razéo-afeto-pulsdo contempla a ideia bioantropoldgica, isto é, a
condicao humana é penetrada pela animalidade na humanidade, e a humanidade na
animalidade. O cérebro humano é tridnico, contém o paleocéfalo que é herdeiro do
réptil e, por isso, carrega a fonte de agressividade, do cio e das pulsbes; o
mesoceéfalo dos antigos mamiferos, em que o hipocampo esta ligado a afetividade e
a memoria e o cértex que ja estd bem desenvolvido nos mamiferos e € a sede das
aptiddes logicas na qual a cultura se atualiza (MORIN, 2014a p. 48).

E perceptivel que a heranca animal foi superada, mas ndo abolida. Ao

comentar a Unitas multiplex cerebral, Morin (2015c, p. 105) explicita que:

Ao contrario do que nos pareceria légico, ndo h& hierarquia
raz8o/afetividade/pulsdo, ou, antes, had uma hierarquia instavel, em
permutagdo, rotativa entre as trés instancias, com complementaridade,
concorréncia, antagonismos e, conforme os individuos ou 0s momentos,
com dominacdo de uma instancia e inibicdo das outras.

Com essa triade, Morin demonstra a necessidade de a educagéo firmar um
compromisso com uma formacéo que ensine os educandos a se conhecerem e se
compreenderem mutuamente. Os seres humanos passam por dores, alegrias e
pulsdes semelhantes, e isso implica em uma identificacdo e projecado de individuo
para individuo.

A BNCC propde o desenvolvimento de competéncias socioemocionais. As
competéncias de numeros oito e nove convidam ao conhecimento e apreciacdo de
si, ao cuidado da saude fisica e emocional, a compreensédo da diversidade humana,
ao reconhecimento das proprias emocodes e as dos outros; ao exercicio da empatia e

do dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo, a promocéo do respeito e dos
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direitos humanos, ao acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos, de
seus saberes, valores, culturas, sem preconceitos (BRASIL, 2017, p. 10).

Todo ensino ministrado na escola necessita colaborar com a construcao da
identidade e personalidade dos alunos. Todavia, as propostas curriculares ainda
estdo mais preocupadas em transmitir um conhecimento abstrato, e olvidam de
ensinar aos estudantes se conhecerem. Assim, ao apresentar a triade razdo-afeto-
pulsdo, Morin anseia que o ambiente escolar seja um local propicio para os
educandos aprenderem a lidar com os afetos, a superar a agressividade e a
desenvolver a empatia e o dialogo.

Cada sala de aula é uma pequena célula da sociedade, nela existem alunos
com uma vasta experiéncia cultural, outros com deficiéncias cognitivas, alguns
pertencentes a uma etnia ou cultura diferente, ha estudantes com profissdo de fé
diversa, outros ainda que nado se identificam no sistema de género binario. Essa
diversidade de seres, de pensamentos e de modos de existir podem gerar conflitos
se nao forem educados para a vida em uma sociedade que € diversa e plural. Ante o
exposto, fica evidente que educar o afeto corresponde a formar a pessoa para a
vivéncia da bondade, da benevoléncia, da gratiddo, da ternura, do acolhimento e da
ruptura com o pensamento machista, homofobico, racista e etnocéntrico.

Diante do processo de autoconhecimento, o educando tem de ser conduzido
a reconhecer as potencialidades humanas e as aptidées para superar as proprias
limitacdes. A pessoa carrega em si a capacidade de atualizar a sua humanidade. A
pulsdo deve ser esse motor que a impulsiona a abracar os valores humanisticos e a
dar passos concretos para a realizacdo dessa meta.

Quanto ao circuito individuo-sociedade-espécie, o tedrico da complexidade
aponta que o individuo é fruto do processo reprodutor da espécie humana realizado
por dois individuos. Ao conviver, os individuos engendram a sociedade, que
testemunha o nascimento da cultura e retroage sobre os individuos por meio da
cultura (MORIN, 2014a, p. 49).

Com essa triade, fica evidente a interdependéncia do individuo-sociedade-
espécie, pois a sociedade existe para o individuo, este vive para a sociedade e a
sociedade e o individuo vivem para a espécie, que por sua vez vive para o individuo
e a sociedade. Estes termos sdo meio e fim, ja que, é a cultura e a sociedade que

promovem a realizac&o dos individuos, e as interacdes entre os individuos garantem
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gue a cultura se perpetue e que a sociedade se auto-organize (MORIN, 2014a, p.
49).

O individuo nasce em uma sociedade, com um tipo determinado de cultura,
e sua existéncia € moldada pelos valores culturais da comunidade na qual esta
inserido. A escola € um dos guardides da cultura, dos saberes e dos valores de um
povo. Sua missdao é formar as novas geracbes e fomentar o espirito de
responsabilidade e cidadania nos educandos para que se envolvam na vida da
sociedade e cologuem seus dons a servigo da comunidade.

A décima competéncia da BNCC propde que a escola ensine aos educandos
a agir pessoal e coletivamente com autonomia e responsabilidade, resiliéncia e
flexibilidade, a tomar decisbes com base em principios éticos, democraticos,
inclusivos, solidarios e sustentaveis (BRASIL, 2017, p. 10).

O aluno faz parte de uma sociedade que o produz, e a0 mesmo tempo
produz a sociedade. Quando Morin (2014a) aponta, no ensino da condicdo humana,
a triade individuo-sociedade-espécie, almeja que a educacdo integre em seu
programa as relacdes da vida, isto €, individuo, sociedade e natureza. Os
estudantes tém de ser educados para o desenvolvimento da consciéncia e da
autonomia intelectual, assim como a participar politica e socialmente da vida da
comunidade e aprender a cuidar do ambiente.

O ser humano habita o planeta terra e cresceu pensando que era seu
proprietario, dominador, e possuidor de autorizacdo para saquea-la (FANCISCO,
2015, n. 2). Ante essa realidade, Morin (2013, p. 104) afirma que ‘o Homo sapiens
nao deve mais tentar dominar a Terra, mas sim zelar por ela e viver nela com
responsabilidade.” A Terra é a casa comum da humanidade e todos compartilham
do seu destino. Por isso, “é preciso que salvemos nossa Pachamama, nossa Terra
mae! Para nos tornarmos plenamente cidaddos da Terra é imperativo mudar nosso
modo de habita-la” (MORIN, 2013, p. 104 — 105, grifo do autor).

Assim, a educacao deve promover uma formacao que auxilie os estudantes
a se sentirem responsaveis pela comunidade e a fazer opg¢ao por um estilo de vida
pautado pela ética, pelo cuidado com a natureza e pelo respeito e solidariedade para
com todos os seres vivos. Diante da sua missdo de formar as consciéncias, a escola

tem de desenvolver projetos pedagogicos que despertem nos alunos a valorizagao
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das suas raizes culturais e ancestrais, tal como, o consumo sébrio dos bens e a
necessidade de preservacao de pequenas culturas de subsisténcias (MORIN, 2013).

Ao discorrer sobre o humano a partir dessas trés triades, Morin aspira a
esclarecer a importancia de o processo educacional conceber a condicdo humana
como animalidade e humanidade, para assim, forma-lo de maneira integra e
integralmente. A pessoa € portadora de unidade e diversidade. “A unidade néao esta
apenas nos tragos bioldgicos do Homo sapiens. A diversidade ndo esta apenas nos
tracos psicologicos, culturais, sociais do ser humano” (MORIN, 2014a, p. 50).

Por isso, Morin (2014a) prop8e o ensino da condicdo humana, e preconiza
gue a educacao do presente e do futuro introduza do ensino primario a universidade
uma reforma educacional. A escola necessita ensinar 0os conhecimentos pertinentes,
dentre eles, a compreensao. O tedrico da complexidade (MORIN, 2013, p. 197) ao

explanar essa ideia afirma que:

Um conhecimento ndo é mais pertinente porque contém um namero maior
de informac®es, ou porque é organizado da forma mais rigorosa possivel
sob uma forma matematica; ele é pertinente se souber situar-se em seu
contexto e, mais além, no conjunto ao qual esta vinculado. [...] o ensino dos
conhecimentos pertinentes deve ser uma iniciacdo a contextualizacdo. Ele
deve empenhar-se igualmente em religar o conhecimento abstrato a seu
referente concreto.

Promover o ensino da compreensdo em sala de aula equivale a ensinar aos
alunos a perceberem a relacdo entre as partes e a analisarem que a parte esta
contida no todo, mas o todo se encontra no interior das partes. Significa, ainda,
compreender que “as interdependéncias multiplicaram-se. A consciéncia de ser
solidarios com a vida, e a morte, de agora em diante, une os homens uns aos
outros” (MORIN, 2014a, p. 81). O educador francés (MORIN, 2003, p. 51) esclarece

que:

A compreensdo humana nos chega quando sentimos e concebemos 0s
humanos como sujeitos; ela nos torna abertos a seus sofrimentos e suas
alegrias. Permite-nos reconhecer no outro 0S mecanismos egocéntricos de
autojustificacédo, que estdo em nds, bem como as retroacbes positivas (no
sentido cibernético do termo) que fazem degenerar em conflitos
inexplicaveis as menores querelas. E a partir da compreensé&o que se pode
lutar contra o 6dio e a excluséo.

Para Morin, ha duas formas de compreenséao: a intelectual e a humana. A

compreensao intelectual significa apreender, dar um sentido a informacéao,
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interpretar o significado; a compreensdo humana implica a compreensao
intersubjetiva e se da através da comunicacdo e empatia. Assim, ensinar a
compreensao significa ensinar o bem viver, pois os alunos precisam entender que
h& povos e individuos com culturas e religides diferentes e que necessitam colaborar
uns com os outros. Nao havera progresso se a escola ndo educar para a
compreensao.

Além de ensinar a ler, a contar e a escrever, a escola tem a missdo de
ensinar a viver, ensinar a condigdo humana e a compreensao, e ensinar o estudante
a encontrar um sentido existencial. E essencial que a formacdo escolar colabore
com o processo de autoconhecimento dos alunos, que promova a oportunidade de
os educandos aprenderem a sua posicdo no cosmos, a sua identidade terrena que é
a de um ser que necessita do sol e da natureza para manter a prépria existéncia e
gue sua condicao é fisica, bioldgica, cultural, social e histérica. O estudante deve
aprender que a sua vida esta interligada, interconectada aos demais seres, por iSso
é um ser dependente e de relagdo (MORIN, 2014a).

A medida que a pessoa se conhece, ela da sentido e significado a sua
existéncia. O preceito “conhece-te a ti mesmo”, almejado desde os fildsofos gregos
da antiguidade, significa muito mais do que conhecer aptiddes e habilidades, mas
reconhecimento que sua existéncia € vivida juntamente com os outros humanos, em
uma comunidade, e que essa comunidade de humanos é mdltipla e diversa em seus

costumes, culturas e linguagens.

6.2 EDUCACAO E PROJETO DE VIDA A PARTIR DO PENSAMENTO STEINIANO
E MORINIANO

6.2.1 Projetar-se como humano e a vivéncia da profissdo na comunidade

A educacédo integral proposta pela BNCC inclui o desenvolvimento das
competéncias, que implica a aprendizagem de habilidades para enfrentar os
desafios e problemas existenciais. Quando a pessoa chega a fase juvenil,
necessariamente, tem de tomar decisdes acerca do modo de ser, de viver e sobre o
que fard de si. A sexta competéncia geral da BNCC discorre a respeito da

valorizacdo dos diversos saberes e vivéncias culturais, a apropriagdo dos
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conhecimentos que possibilitem aos alunos entenderem as relacdes interpessoais e
do mundo do trabalho e sobre o ensino da construcdo do projeto de vida (BRASIL
2017, p. 9).

A Lei Federal 13.415, ao explanar sobre o curriculo, em seu artigo 3° e
paragrafo 7°, declara que “os curriculos do ensino médio deverdao considerar a
formacdo integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a
construcdo de seu projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos,
cognitivos e socioemocionais”. Desse modo, a grade curricular tem de auxiliar o
estudante a formar o intelecto e as emocdes, a refletir quanto ao exercicio da
cidadania, da autonomia e da responsabilidade pessoal e social.

Em seu caminho existencial, a pessoa humana toma consciéncia de si e
percebe que a sua vida esta em suas maos e que ela é responsavel por sua
autoformacdo. A autoformacdo € um processo que se inicia na infancia e se
solidifica na adolescéncia e juventude (RODRIGUES; BEHRENS, 2022a, p. 21161).
A disciplina Projeto de Vida, ofertada no Novo Ensino Médio, tem como pilares
norteadores o pessoal, o social e o profissional. Essas trés dimensdes da realidade
humana devem ser formadas para o aperfeicoamento individual e coletivo da
pessoa.

E uma exigéncia propor a si algo concreto, e direcionar a vida a um sentido,
pois 0 ser humano é “[...] alguém que diz de si mesmo eu” (STEIN, 2003a, p. 648).
Desta maneira, compreende-se que “o primeiro projeto de vida é formar-se como
humano” (RODRIGUES; BEHRENS, 2022b, p. 352). Portanto, anterior a qualquer
projeto profissional, a pessoa necessita tornar-se humano, ou seja, seu primeiro
projeto de vida é humanizar-se. Na escola, o educando aprendera os cdodigos
civilizacionais, a assumir a sua condi¢cdo pessoal e social, a acolher em sua vida o
amor como fonte de toda relagcdo com o Transcendente, com o semelhante, com a
natureza e o cosmos, a agir a partir dos valores constituidos pela ética e a se inserir
na comunidade e colocar os seus dons e profissdo a servico dos demais e para o
crescimento e desenvolvimento da sociedade.

Uma das metas pedagodgicas da escola € a formagédo do ser humano para a
vivéncia de uma existéncia autbnoma, critica e responsavel consigo e com 0s
outros. Desse modo, todas as pessoas deveriam ser conscientizadas da “condicao

de membros e da responsabilidade que Ihes incumbe na comunidade e para a
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comunidade” (STEIN, 2005, p. 485). Além do ambiente familiar, a escola é um dos
espacos no qual os educandos aprendem a viver “uns com os outros”. Ao falar da

importancia da vida na comunidade, Stein (2022, p. 49) assevera que:

Nela [comunidade], ninguém é absorto em sua propria vivéncia — tal como
os individuos que vivem na massa —; ao contrario, cada individuo encontra
0S outros como companheiros de vida e sente-se membro da comunidade,
a qual, por sua vez, é sujeito de uma vida prépria.

A comunidade € o lugar onde os individuos despertam suas potencialidades.
Em seu seio, as pessoas sdo nutridas pela cultura, valores, moral e crenca. Contudo
a sociedade contemporanea enfrenta uma grande enfermidade, que, para Stein (p.
1999d, 287), é a desintegracdo interna, a falta de convic¢des e principios firmes,
com isso, a pessoa fica a deriva e, devido a insatisfacdo com esse tipo de
existéncia, busca entorpecimento em novos prazeres cada vez mais sofisticados. O
antidoto contra essa doenca sdo seres humanos plenos, que estdo fincados na
eternidade e ndo se deixam abalar em suas convic¢gbes por opinides e vicios da
moda (STEIN, 1999d, 287). Para Morin (2010a, p. 237, 280), a atual civilizacao
tende a deixar de lado a solidariedade e a responsabilidade, por isso é urgente
revitalizar a ética e engajar-se na luta pela metamorfose da humanidade.

A educacao integral, por meio da disciplina Projeto de Vida, tem de tocar a
existéncia do aluno e auxilid-lo a abracar uma vida pautada por principios e valores,
e a ser integro quanto ao que pensa, diz e faz, assim como, a tecer o seu projeto
vital. Muitas pessoas entendem a profissdo como um modo de ganhar a vida, de ter
0 péo de cada dia, no entanto, Stein resgata o sentido de profissdo como vocacéo. A
vocagao supde um chamado “de alguém, a alguém, para algo, de uma maneira
perceptivel” (STEIN, 1999e¢, p. 73, grifo da autora). Ao explanar o significado de

vocacao, Stein (1999e, p. 74, grifo da autora) assevera que:

Existe, entdo, na natureza do ser humano uma certa vocacdo, uma
predestinagdo a uma profissdo, isto é, & acdo e ao trabalho. No decorrer da
vida, esta vocacao amadurece e se torna perceptivel as pessoas, a ponto
de poderem expedir uma convocagao — se tiver sorte é assim que a pessoa
encontra seu lugar na vida.

Para a discipula de Husserl, a natureza humana €& predestinada a uma

profissdo, que ndo é fruto do acaso, mas obra de Deus. E Deus que convoca “toda
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pessoa para realizar algo que € de sua vocacgao, cada um individualmente para algo
que € sua vocagao toda particular” (STEIN, 1999e, p. 74). Além da vocacéo
particular concedida a cada homem e mulher, Deus dirige uma triplice tarefa ao ser
humano: ser imagem'® d’Ele, ter descendéncial® e dominar?®® [cuidar] da Terra
(STEIN, 1999¢, p. 75).

Assim, a educacdo tem a ardua missao de colaborar com o educando, em
sua trajetoria formativa, para que ele aprenda a ser responsavel por sua existéncia,
a abracar a profissdo como uma vocacdo, a compreender que com o seu trabalho

contribuird com uma sociedade melhor.

6.2.2 Projeto de vida e existéncia poética

Além da missédo de humanizar o educando, a escola tem a tarefa de ensina-
lo a viver, assim como preconizava Rousseau (2004), em seu livro Emilio. Aprende-
se a viver por meio das proprias vivéncias, com a ajuda dos pais, dos professores,
do contato com outras pessoas, mas, também, por meio dos livros e da poesia
(MORIN, 2015b, p. 15).

A disciplina Projeto de Vida esta relacionada ao protagonismo juvenil, as
decisbes que o jovem necessita tomar ao término do Ensino Médio. Rodrigues
(2020, p. 101), ao comentar sobre a formacéo da juventude, voltada a um projeto
existencial, afirma que “o jovem vislumbra uma vida que ele mesmo pode projetar,
aspira a trilhar seu proprio caminho, anseia voar e enxerga o horizonte com os olhos

cheios de esperanca e expectativas.”

18 Ser imagem de Deus significa que o individuo humano tem a dignidade de pessoa, ele ndo é
apenas uma coisa, mas alguém. E capaz de conhecer-se e de doar-se livremente e entrar em
comunhdo com outras pessoas, e € chamado por gracga, a uma alianga com seu Criador, a oferecer-
lhe uma resposta de fé e de amor que ninguém mais pode dar em seu lugar. In: JOAO PAULO II.
Catecismo da Igreja Catolica, 2000, n. 357.

19 Ter descendéncia nédo significa, necessariamente, ter filhos, mas deixar um rastro positivo na terra,
na vida de outras pessoas. Stein ndo teve filhos biolégicos, contudo a sua vivéncia como formadora
fez com que ela deixasse descendentes.

20 Na contemporaneidade, observa-se que o ser humano se desviou da sua misséo para com a terra,
pois o “dominar” significava também guardar e cultivar. A humanidade enfrenta uma crise ecoldgica
sem precedentes na histdria. Diante dessa realidade, é convidada a refletir sobre as suas acdes, pois
elas interferem na biosfera, tendo em vista que tudo esta interligado nessa casa comum. Assim, é
necessario resgatar o sentido da vocagédo dada a humanidade para cuidar e cultivar a terra. Acerca
do resgate do cuidado sobre a casa comum, o Papa Francisco (2015) discute na enciclica Laudato Si’
e Morin (2013, 2014a) discorre sobre a necessidade de uma nova mentalidade de relacionar-se com
0 planeta.
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O primeiro projeto de vida € humanizar-se, tornar-se pessoa, dar um sentido
a existéncia, escolher um estilo de vida, e depois a profissdo que provera suas
necessidades e que contribuird para o bem da comunidade. Diante das escolhas
que o educando ter4 que fazer, é necesséario, ainda, ensind-lo a enfrentar as
incertezas da vida. Ao explanar sobre o que significa viver, apesar da incerteza que

permeia a vida humana, Morin (2015b, p. 15, 24, 25 — 26) assevera que:

Viver é viver como individuo, enfrentando os problemas de sua vida
pessoal, € viver como cidaddo de sua nacdo, € viver também em seu
pertencimento ao género humano. [...] viver é enfrentar incessantemente o
risco de erro e de ilusdo na escolha de uma deciséo, de uma amizade, de
um habitat, de um conjuge, de uma profissdo, de uma terapia, de um
candidato as eleicbes, etc. [..] Viver é enfrentar incessantemente a
incerteza, inclusive diante da Unica certeza, que € a nossa morte, da qual
ndo conhecemos a data.

O jovem que esta na escola € um ser histérico e compartilha a sua
existéncia com outras pessoas. O ensino o auxilia a refletir sobre a sua existéncia
enraizada em uma comunidade e sobre como suas escolhas e a¢gbes repercutem na
vida dos demais seres e do planeta Terra. “A educacdo € vivenciada de maneira
individual; os professores, a familia e a sociedade sdo mediadores, cada ‘eu
pessoal’ € responsavel por si; mas a educacido sO faz sentido se for para viver
coletivamente, em comunhdo com outras pessoas” (RODRIGUES; BEHRENS,
2022b, p. 353).

O aluno estd inserido em uma sociedade individualista, hedonista,
consumista, indiferente e midiatica. Essa nova realidade molda o pensamento, o
comportamento e as relagdes humanas. O individualismo tem estreita relagdo com o
capitalismo e o consumismo, pois o individuo é colocado no centro da realidade que
vive e como parametro de referéncia. Sua finalidade € acumular riqueza acima de
todas as coisas e os conceitos de solidariedade e divisdo de bens se tornam
inaceitaveis. O consumismo é reflexo de uma cultura nos quais os valores como bem
comum, solidariedade, justica social e fidelidade tém dificuldade de se impor; assim
como tém dificuldade de se impor alguns valores fundamentais da existéncia
humana como o direito de viver dignamente, o amor, o trabalho, a familia, a
liberdade e o sentido de dever e sacrificio. O hedonismo € um elemento que se
apresenta na ideia de prazer como critério das relacbes humanas e deve ser

alcancado sem fadigas e esforcos. Tal concepgao de prazer ndo leva em
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consideracdo o fato de que a vida prazerosa também é fruto de fadiga, rendncia e
colaboracdo. Com a indiferenca, percebe-se a perda de sentido da vida e do
sagrado. Nada tem importancia e ndo ha interesse pelas coisas. A cultura midiatica
introduz um novo jeito de se relacionar e conhecer. Ha uma troca de informacdes
constantes, com isso, as pessoas se sentem protagonistas, mas, também, pode
haver falta de sensibilidade diante das noticias e a perda da capacidade de se
indignar ante a maldade. O aumento de conhecimento, por meio das midias, da a
pessoa a oportunidade de viver suas fantasias por meio da realidade virtual®™.

Assim, ao ensinar o aluno a viver, a escola se propde a resgatar os valores
humanistas e a formar uma nova humanidade para habitar esse planeta. Enquanto
instituicdo, arraigada na sociedade, a escola enfrenta desafios para exercer o seu
labor, como a tendéncia tecno-econdmica que tende a reduzir a educacdo a
aquisicdo de competéncias socioprofissionais, em detrimento das competéncias
existenciais (MORIN, 2015, p. 27). Resistir a essa tendéncia é confrontar o espirito
do capitalismo que penetra em todas as esferas da sociedade e das relacdes
humanas.

Ao escolher a profissdo, o educando deve ter consciéncia de que nao sera
apenas um meio de subsisténcia da sua vida, mas uma maneira de colaborar com o
progresso, o vigor e o bem estar da comunidade. Para Stein (2005, p. 415), a
vitalidade e o enfraquecimento de uma comunidade podem acontecer de duas
maneiras. Em relacdo a energia vital, “[...] acolhendo em si novos individuos com
energia vigorosa e reclamando mais beneficios aos individuos que ja pertencem a
ela”; e quanto ao enfraquecimento “porque ela perde membros, e porque 0s
individuos que pertencem a ela reduzem os seus beneficios em favor da
comunidade”.

Cada pessoa € um membro/6rgdo da comunidade, por isso a sua insercao
na vida comunitaria é de fundamental importancia, pois cada membro exerce uma
funcéo especifica e contribui para o bem estar da mesma. Quando o jovem recebe
uma solida formagéo integral, que o ensina a viver e a internalizar os valores

humanistas em sua existéncia, tende a se tornar um cidaddao consciente de suas

21 A relagdo capitalista, consumista, hedonista e indiferente que permeia a contemporaneidade séo
discutidos por Morin em seus livros Ensinar a Viver e a Via para o futuro da humanidade; como
também pelo Papa Francisco em sua enciclica Laudato Si’ e em documentos da CNBB que tratam
sobre a inicia¢é@o a vida cristd como o livro Itinerério catequético.
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responsabilidades perante a sua vida e a sociedade. Ele serd aquele rebento que
traz vigor a comunidade, por meio de uma vida justa, pautada pelo cultivo da
verdade, da ciéncia, do servico e do amor. Assim, a sua profissdo sera exercida
como vocacao, como dom de si para a humanidade.

O trabalho/profissdo faz parte da dimenséo prosaica da existéncia humana,
pois, garante o pao de cada dia e revela a sua realidade l6gica e funcional. Para
Morin (2012, p. 136), o ser humano vive atado ao estado prosaico, submetido a um
trabalho mono6tono, fragmentado e sem afetividade. Isso acontece porque,
historicamente, a civilizac&o valorizou o aspecto racional em detrimento ao poético.

Desse modo, a educacao integral necessita resgatar a dimenséo poética da
existéncia e ensinar aos alunos o valor do amor, da comunh&o, da amizade e da
fraternidade. A poesia faz com que o ser humano compreenda que “nao vive sé de
pao”, isto &, do trabalho, do util, mas, também, do devaneio, do sonho, da paixdo. O
tedrico da complexidade (MORIN, 2012, p. 137) ao comentar a realidade da vida a

partir da poesia expressa que:

[...] a vida real da poesia é o amor. Um amor nascente inunda o mundo de
poesia; um amor que dura irriga de poesia a vida cotidiana; o fim de um
amor nos devolve a prosa. O amor, unidade incandescente da sabedoria e
da loucura faz-nos suportar o destino, faz-nos amar a vida. O amor é a
grande poesia no mundo prosaico moderno e alimenta-se de uma imensa
poesia imaginaria (romances, filmes, revistas).

O estado poético concede qualidade de vida as pessoas, da o sentimento de
superar 0s proprios limites, de comungar com o0 que ultrapassa, de purgar a
ansiedade e a mediocridade, de transfigurar o real (MORIN, 2012, p. 136, 138). A
vida poética pode ser alcancada através das festas, das dancas, da contemplacéo
da natureza, dos ritos, dos jogos, do culto, das obras de arte, da musica (MORIN,
2012, p. 136 — 137).

Ao compreender que prosa e poesia sao duas realidades que atravessam a
existéncia humana, e que sdo necessarias para a constituicdo e aperfeicoamento da
pessoa, € possivel perceber que: “o trabalho pode comportar poesia ou mesmo virar
poesia quando se trata de uma atividade rica em iniciativa, em criatividade, em
participagao afetiva, como a do artesdo, do artista, do advogado, do parlamentar”
(MORIN, 2012, p. 139). Assumir a vida poeticamente significa expandir a

consciéncia para uma vida experienciada em comunhdo, fraternidade e
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solidariedade com todos os seres; tomar o0 amor como 0 proposito da vida perante

as relacdes humanas, de trabalho e com o mundo que habita.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Uma das func¢des essenciais da educacao consiste,
justamente, em respeitar as coisas novas e préprias
que querem aflorar na nova geracdo. (STEIN,
1999¢, p. 90)

Esta pesquisa nasceu do acompanhamento, enquanto professora e
catequista, de jovens e adultos, diante das questdes cruciais da realidade humana:
‘quem sou eu?”, “qual o sentido da vida?”, “para que estou aqui?”. Era nitida a
percepcdo de que as pessoas ndo sabiam/compreendiam porque estavam aqui
nesse planeta, e qual o propésito da vida delas. A inquietacdo, diante dessa
realidade, conduziu a busca de leituras e reflexdes a respeito da tematica. Nesse
sentido, chamaram a atencdo os textos antropoldgicos e pedagdgicos de Stein, o
pensamento complexo de Morin e um dos documentos que regem a educacao
brasileira, a Base Nacional Comum Curricular, que propde uma educacao integral e
o0 auxilio aos educandos na construcao do projeto de vida.

Os estudos em Stein propiciaram refletir sobre a finalidade da educacéo
como um processo para formar a pessoa, com o objetivo de que ela alcance a sua
humanidade, isto €, torne-se um verdadeiro humano e seja ela mesma. Os textos de
Morin oportunizaram analisar o quanto a educacdo e o pensamento sobre o ser
humano estao fragmentados, por isso a urgéncia em superar o espirito redutor da
ciéncia. A leitura da BNCC permitiu perceber que a missdo social da escola é
promover uma educacao integral a todos os individuos e ajuda-los a responder as
guestdes cruciais que a vida apresenta, a escolher um estilo de vida, e a construir
um projeto vital.

Para a realizacdo da investigacdo, a pesquisadora optou por desenvolver
uma pesquisa com abordagem qualitativa exploratéria e documental. A coleta dos
dados se deu pelo levantamento bibliografico e analise de documentos que legislam
a educacdo brasileira voltada ao Ensino Médio. Tais procedimentos foram
escolhidos por demonstrarem maior possibilidade de obter a resposta ao seguinte
problema da pesquisa: Como 0s pressupostos antropoldgicos, epistemoldgicos e
educativos de Stein e Morin podem contribuir para a educacéo brasileira, que nesse

momento propde uma formacdo integral, na qual defende a necessidade de
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mudanca paradigmatica no Ensino Médio como um todo e, em especial, com foco no
projeto de vida?

A busca da resposta para tal problema foi norteada pelo objetivo geral:
analisar os saberes fundamentados nos pressupostos antropoldgicos,
epistemoldgicos e educacionais propostos por Stein e Morin como subsidios para a
formacdao integral no Ensino Médio. Diante da dimenséo do problema da pesquisa e
do objetivo geral, foram elaborados objetivos especificos, 0s quais representam as
fases do trabalho.

A demanda inicial foi elaborar um estado do conhecimento com o intuito de
averiguar se havia algum trabalho em Stein e Morin na BDTD e na sciELO. Com a
realizacdo da pesquisa, nessas bases de dados, observou-se que, ainda, nenhum
pesquisador tinha analisado os pressupostos antropolégicos, epistemoldgicos e
educativos de Stein e Morin conjuntamente. Assim, essa pesquisa se tornou pioneira
ao executar essa empreitada. As proximas etapas da pesquisa foram analisar os
pressupostos de Stein e Morin, respectivamente. Apés, o trabalho apresentou o
caminho pedagogico/educativo do Ensino Médio, e a proposta de reformulacéo
dessa etapa de ensino.

Ante o contexto atual do Ensino Médio, e da proposta de reformulacédo dessa
etapa da educacdo basica brasileira, buscou-se bases tedricas, em Stein e Morin,
para auxiliar a proposicdo de uma educacdo que seja integral, e 0 aporte para a
disciplina projeto de vida. Nesse sentido, a pesquisa apresentou a proposta
pedagogica de Stein e Morin, e como o0 pensamento desses autores pode subsidiar
a formacado integral, assim como identificou nos pressupostos antropoldgicos,
epistemoldgicos e educativos steinianos e morinianos os subsidios para se pensar a
mudanca paradigmatica, no Ensino Médio, proposta pela Lei 13.415/2017.

De posse dos dados, procedeu-se a analise, tendo em vista a necessidade
vital da pessoa humana se humanizar, por meio de uma educacdo de qualidade e
integral, os pressupostos de Stein e Morin, e a realidade escolar diante da proposta
para reformular o Ensino Médio. Sabe-se que o Brasil € um pais de dimenséao
continental, possui uma populacdo diversa e cada regido manifesta a sua cultura de
maneira particular, seja no modo de falar, comer e celebrar. Apesar das suas
riquezas naturais, € um pais com profunda desigualdade social. Essa realidade pode

ser constatada, também, no nivel educacional.
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Desse modo, ao propor uma formacdo integral, o documento da BNCC anseia
que seja assegurada uma educacdo de qualidade a todos os educandos, em
qualquer rincdo do pais, e que sejam superadas as desigualdades sociais. Todavia,
o local, o tempo e 0 contexto das escolas publicas brasileiras estdo aquém da
realidade e cambaleiam para concretizar a proposta de educacdo, quanto mais de
formacdao integral.

O espaco fisico da escola é o local que acolhe as criancas, 0s jovens e 0s
adultos, por isso ndo pode ser reduzido as salas de aula (ALARCAQ, 2001, p. 16). E
o lugar que forma os estudantes a partir de uma visdo de mundo, de um logos que
direciona a pratica pedagodgica (STEIN, 2003a). Esse ambiente acolhe a
multiplicidade de alunos com seus ideais e suas crises e desperta neles a
consciéncia de se perceberem como seres que sdo ao mesmo tempo fisico,
biolégico, psiquico, cultural, social e histérico (MORIN, 2014a).

Contudo o que se encontra nesse edificio sdo paredes, concreto e grades. A
estrutura fisica das salas de aula se mantém inalterada, e a mobilia (quadro e
carteiras) € a mesma, década apés década. Em geral ha pouco espago para a
convivéncia, producdo cultural, pesquisas na biblioteca, experimentos em
laboratérios e trabalho em equipe. A educacao/formacdo ainda esta atrelada ao
conteudo fornecido em sala de sala e muitas vezes sem problematizar, apenas
enchendo os alunos de narracbes conteudistas, “depositando” o conhecimento
(FREIRE, 2021). Os alunos permanecem privados do acesso a outros espacos
educativos/formativos como museus, teatros, parques, reparticdes publicas, etc. E
preciso reconhecer que a promoc¢ao de uma educacdo que visa o desenvolvimento
integral da pessoa humana perpassa o local habitado por docentes e discentes, pois
€ imperioso que se tenha condicdes dignas para exercitar o oficio do ensino e da
aprendizagem.

Além de edificio, a escola é contexto de trabalho, que para o aluno significa
a aprendizagem em suas multiplas dimensdes, e para o professor o exercicio do
ensino na multiplicidade de fun¢des (ALARCAO, 2001, p. 17). Esse contexto tem de
ser ressignificado pelos estudantes, eles precisam se conscientizar do papel que
cada um desempenha no processo de ensino-aprendizagem, reconhecer o valor do
esforco, pois ndo se aprende sem dedicar tempo ao estudo direcionado e a
compreensdo. No entanto, esse esforco ndo significa desprazer (ALARCAO, 2001,



203

p. 17), pois a memodria guarda o que da prazer e esquece aquilo que a fez sofrer
(ALVES, 2014, p. 70). Ao avancar em suas tarefas estudantis, o aluno se reconhece
como o responsavel por sua formacao (STEIN, 2003a).

A BNCC (BRASIL, 2017, p. 14) afirma que esta comprometida com um
processo educativo que promova aprendizagens em sintonia com as necessidades e
interesses dos alunos. Nesse sentido, a escola e os professores, em seu labor
formativo, tém que aprender a dialogar e respeitar as situagdes novas e proprias que
afloram na nova geracdo (STEIN, 1999e, p. 90). Cada geracdo enfrenta anseios e
crises dispares, esta exposta a problemas e teorias que denigrem a dignidade
humana de modo diferente, portanto, para os professores e os gestores escolares, 0
dialogo e a compreensédo intergeracionais se tornam imprescindiveis durante o
acompanhamento formativo das novas geragoes.

Desse modo, o contexto escolar, na contemporaneidade, tem a ardua tarefa
de auxiliar o jovem a assumir 0 protagonismo existencial, tanto no ambito escolar,
quanto na escolha vocacional, e ajuda-lo a se tornar o que € chamado a ser: um
humano pleno, autbnomo, que apreende o sentido da vida, da liberdade e da
responsabilidade; uma pessoa que acolhe as suas dimensdes antagdnicas sem se
perceber dividido, mas possuidor de uma realidade multipla (unitas multiplex); e um
individuo que se percebe como membro da comunidade e, por isso, precisa
contribuir para o seu progresso e bem estar.

A escola é, também, um tempo que deve ser explorado por docentes e
discentes, pois é um tempo que passa e ndo volta mais. E um tempo no qual o
estudante aprende a desenvolver capacidades como memoriza¢cdo, comparacao,
observacéo, raciocinio e comunicagdo (ALARCAO, 2001, p. 18). A aprendizagem é
algo que transcorre toda a existéncia humana, a pessoa aprende da infancia a
velhice. Todavia pode-se afirmar que, para Stein e Morin, é nesse tempo escolar que
os alunos entram em contato com o conhecimento produzido pela humanidade e,
assim, alimentam o espirito, ndo somente, com teorias e conceitos, mas tambeém,
com poesia e literatura; buscam o autoconhecimento, desenvolvem as habilidades e
trabalham a compreensdo e a empatia; entram em contato com a cultura e tem
experiéncias estéticas e de comunhdo com os docentes e os colegas; fomentam um
estilo de vida saudavel e sustentavel; engajam-se de maneira critica e ética na

sociedade; autoprojetam-se como pessoa, e pensam sobre a escolha profissional e
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como essa escolha dara sentido as suas existéncias e quais suas contribuices
particulares para a comunidade na qual estdo inseridos.

A escola é uma instituicdo que tem por missao social prover aos educandos
uma educacao integral, com o intuito de promover dignidade, cidadania, cultura e
valores. Nao obstante esse objetivo institucional, observa-se que a escola nao
consegue acompanhar as mudancas ocorridas na sociedade, e as transformacdes
que lhes sado introduzidas ndo convencem nem atraem, pois, a sua pratica €
marcada pela disciplinaridade, por privilegiar o pensamento l6gico-matematico, nao
potencializar o desenvolvimento integral da pessoa humana e dificilmente preparar
os educandos para viver a complexidade da existéncia e do mundo atual
(ALARCAO, 2001, p. 18 — 19).

A BNCC convoca as escolas a promoverem uma educacéo integral e a Lei
13.415/2017 propde a reformulacdo do Ensino Médio e a implementacdo do Ensino
Médio integral, contudo é indispensavel observar a necessidade de uma
transformacdo na estrutura fisica das escolas, pois em muitas ndo existem
saneamento basico, e uma mudanca paradigmatica do curriculo, da organizacao
disciplinar e pedagogica, assim como a valorizacéo da profissdo docente.

Sendo assim, como resultado da pesquisa, pode-se destacar que, para Stein
e Morin hd uma urgéncia em resgatar a humanidade do ser humano por meio da
educacédo integral. Portanto, para além das discussfes acerca da revogacao do
Novo Ensino Médio, a formacéao integral € uma condi¢cédo da educacao que nao pode
ser derrogada, pois tem de servir como modelo para qualquer projeto educacional.
Esses educadores, que embasaram a tese, centram seus pensamentos em uma
formacdo humanistica que auxilie a pessoa a atualizar-se enquanto um ser pessoal
e social. Edith (2003a) afirma que em toda acdo pedagdgica tem um logos que a
direciona; e Morin luta, incansavelmente, pela superacdo do pensamento
fragmentado, ao propor uma educagao com visao complexa. Com isso, percebe-se
que a nova proposta educacional abordada na BNCC e na Lei 13.415/2017,
conforme a visdo critica de educadores como Cassio (2019) e Motta e Frigotto
(2017), tem como questdes-chave uma educagdo mercadoldgica, que investe em
capital humano e, assim, priva os estudantes de uma formacdo completa que dé
acesso aos bens culturais. Desse modo, torna-se dificil educar a pessoa em sua

dimenséao psicofisica e espiritual (corpo, alma e espirito), ou seja, formar o corpo, 0s
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sentidos, as emocdes e o intelecto do ser humano, tal como propde a discipula de
Husserl, e educar a pessoa para que ela acolha as suas identidades antagonicas,
conforme indica Morin.

Convém destacar que 0s pressupostos antropoldgicos, epistemoldgicos e
educativos, de Stein e Morin podem subsidiar a formacédo de professores em suas
praticas pedagodgicas e a ampliar a visdo de mundo, pois quando Stein aponta um
arquétipo de humano (Jesus), ela fornece, ao professor, um parametro e caminho a
ser seguido para formar os seus educandos; quanto a Morin, ao apresentar a via da
educacdo complexa, almeja que os professores superem a ideia reducionista do
humano, tendo em vista que este € um ser fisico, biologico, cultural e social.

Diante do exposto, salienta-se que esta pesquisa ndo se encontra acabada,
pois existem muitos assuntos e tépicos que poderiam ter sido aprofundados e
incluidos. Possuem algumas limitacées que poderdo ser pesquisadas e analisadas
oportunamente. Dentre as limitacdes, podem-se destacar: a pesquisadora poderia
ter desenvolvido coleta de dados por meio de entrevistas a docentes e discentes
acerca do Novo Ensino Médio e da disciplina projeto de vida. Essa coleta teria dado
mais subsidio ao estudo e, possivelmente, outras perspectivas sobre o processo
formativo. Poderia ter tido, também, um topico especifico sobre a formacdo de
professores.

N&o obstante essas limitagbes, a pesquisa despertou o interesse por novos
estudos e aprofundamentos de teméticas trabalhadas nesse estudo e outros
assuntos que possuem afinidades, tais como: formacédo de professores com base na
visdo educativa de Stein; formacdo da pessoa a partir da dimenséo psicofisica e
espiritual; educacdo e as triades morinianas; e 0s pressupostos antropolégicos,
epistemologicos e educativos de Stein e Morin em uma interface com o pacto global

pela educacéao proposto pelo Papa Francisco.
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