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“PRINCIPIO DIDATICO”, “AUTONOMIA DOCENTE” E
“MATRIZ PEDAGOGICA” EM TESSITURA COMPLEXA E
TRANSDISCIPLINAR

RESUMO

A questao central deste artigo é identificar de que modo a complexidade e
a transdisciplinaridade emergem da tessitura entre “principio didatico”,
“autonomia docente” e “matriz pedagdégica” que, por sua vez, constituem-
se em pilares estruturantes do fazer pedagodgico, cujos fundamentos
entrelacados tecem uma malha educativa conceitual, da qual emergem
indicadores para uma formagdo de professores complexa e
transdisciplinar. O objetivo é colaborar com os indicadores emergentes
para uma perspectiva formativa complexa e transdisciplinar. De natureza
qualitativa, desenvolve-se em uma perspectiva complexa apoiada em
extratos narrativos construidos por meio de metainterpretacédo de trés
pesquisas que dao origem aos pilares em foco. O resultado aponta que a
auto-eco-recursao, a auto-reflexao recursiva e a auto-eco-construgcao sao
processos intrinsecamente  dindmicos considerados indicadores
constitutivos para a formagao de professores pretendida.

Palavras-chave: Formacao de Professores. Pratica docente. Autonomia
Docente. Matriz Pedagogica. Complexidade.

"DIDACTIC PRINCIPLE", "TEACHING AUTONOMY" AND
"PEDAGOGICAL MATRIZ" IN COMPLEX AND
TRANSDISCIPLINARY TESSITURE

ABSTRACT

The central question of this article is to identify how complexity and
transdisciplinarity emerge from the weaving between “didactic principle”,
“teaching autonomy” and “pedagogical matrix” which, in turn, constitute
structuring pillars of pedagogical practice, whose intertwined foundations
weave a conceptual educational mesh, from which indicators emerge for a
complex and transdisciplinary teacher education. The aim is to collaborate
with emerging indicators for a complex and transdisciplinary formative
perspective. Of a qualitative nature, it is developed in a complex
perspective supported by narrative extracts constructed through meta-
interpretation of three researches that give rise to the pillars in focus. The
result points out that self-eco-recursion, recursive self-reflection and self-
eco-construction are intrinsically dynamic processes considered
constitutive indicators for the intended teacher education.

Keywords: Teacher Training. Teaching practice. Teaching Autonomy.
Pedagogical Matrix. Complexity.
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RESUMEN

La cuestion central de este articulo es identificar como la complejidad y la
transdisciplinariedad emergen del tejido entre “principio didactico”,
“autonomia docente” y “matriz pedagdgica”’ que, a su vez, constituyen
pilares estructurantes de la practica pedagdgica, cuyos fundamentos
entrelazados tejen un malla educativa, de la que emergen indicadores
para una formacién docente compleja y transdisciplinar. El objetivo es
colaborar con indicadores emergentes para una perspectiva formativa
compleja y transdisciplinar. De caracter cualitativo, se desarrolla en una
perspectiva compleja sustentada en extractos narrativos construidos a
partir de la metainterpretacion de tres investigaciones que dan origen a
los pilares en foco. El resultado apunta que la auto-eco-recursion, la
autorreflexion recursiva y la auto-eco-construccidn son procesos
intrinsecamente dinamicos considerados indicadores constitutivos de la
pretendida formacion docente.

Palavras-chave: Formagao de Professores. Pratica docente. Autonomia
Docente. Matriz Pedagogica. Complexidade .
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1 INTRODUCAO

Este estudo esta estruturado em trés pilares, cujos fundamentos entrelagados
tecem uma malha educativa conceitual, da qual emergem indicadores para uma formagao
de professores complexa.

Os trés pilares estdo assentados em principios da complexidade.

O primeiro pilar denomina-se “Principio Didatico” e postulamos que norteia a
pratica didatica dos professores. Construido, significado e transformado pelo professor,
decorre de um processo articulado e recursivo entre conhecimentos formais e
experienciais durante a trajetéria profissional. (GUERIOS, 2002).

O segundo pilar denomina-se “autonomia docente” e postulamos que define a
flexibilidade da pratica didatica dos professores, ou no caso de sua auséncia, seu
engessamento. Relacionada a gestdo da aula, implica em tomada de decisao nos ambitos
do curriculo, do planejamento e da didatica, pressupondo o protagonismo do professor.
(GOES, 2021).

O terceiro pilar denomina-se “matriz pedagogica” e postulamos que as bases que
Ihe constituem refletem na pratica do professor, visto que é construida por ele, no
decorrer de sua trajetéria profissional. Apostamos que a pratica podera ser, por exemplo,
decorrente de base cartesiana e deterministica ou de base transdisciplinar, que considera
a compreensdo de fendmenos por meio de redes de conexdes contemplando o
reconhecimento da pluralidade do intelecto humano, a importancia da liberdade e a
possibilidade da autonomia no fazer docente. (MONTEIRO, 2017).

A questéo sobre a qual nos debrugamos é identificar de que modo a complexidade
e a transdisciplinaridade emergem da tessitura (entre) principio didatico, autonomia
docente e matriz pedagdgica. O objetivo & colaborar com indicadores para uma
perspectiva formativa complexa e transdisciplinar.

De natureza qualitativa, o estudo desenvolve-se em uma perspectiva complexa,
conforme Edgar Morin, apoiado em extratos narrativos construidos por meio de
metainterpretacdo de trés pesquisas que dao origem aos pilares em foco. Como dizem
Freire e Macedo (2021, p.287), a perspectiva ou abordagem complexa justifica-se perante
a tomada de “consciéncia de que vivemos num mundo cheio de contradi¢des, paradoxos,
conflitos e incertezas”, em qual, por ébvio, hologramaticamente o mundo educativo esta
incluido. Nesta perspectiva, conforme Valente e Moraes (2007, p. 53) tem-se um método
“mais de acordo com a dinamica da vida” que nao considere a realidade como imutavel,

estavel ou fixa. Que considere a subjetividade, a afetividade, a intuicdo, a imaginacao, a
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criatividade, “a imprevisibilidade, a incerteza, a ndo linearidade e o indeterminismo” (p.48).
Estas caracteristicas definidoras de uma perspectiva investigativa complexa foram
tomadas como categorias-guia para a metainterpretagdo geradora dos extratos narrativos,
que em tessitura complexa e transdisciplinar visibilizam o movimento construtivo da
cotidianidade pedagdgica.

Admitimos como pressuposto analitico-reflexivo o professor como ser humano
multidimensional que mobiliza de modo autbnomo e conexo o trinbmio razdo, emogéao e
intuicdo, além de articular teoria e pratica, na construgdo do “conhecimento pertinente”
(MORIN, 2000) em seu percurso profissional. Nesse quesito, encontramos ressonancia
em Freire e Macedo (2022, p.285) quando fortalecem a ideia de que na complexidade ha
“forte relacdo de dependéncia entre a teoria e a pratica, bem como da intersubjetividade
como critério de validade, no sentido em que a verdade € intersubjetiva e resulta,
portanto, da reunido de pontos de vista”.

Com o pressuposto admitido, metodologicamente buscamos aproximacoes,
demarcamos distanciamentos e identificamos fundamentos nos textos narrativos e, ato
continuo, os entrelagamos tecendo uma malha educativa conceitual da qual emergem

indicadores para uma formacgao de professores complexa.

2 PRINCiIf’IO DIDATICO COMO UM PROCESSO AUTO-ECO-
CONSTRUIDO

A construcao do pilar “Principio Didatico” tem sua nascente na pesquisa de Guérios
(2002) intitulada “Espacos oficiais e intersticiais da formagao docente: histérias de um
grupo de professores na area de ciéncias e matematica” que buscou “compreender como
professores se constituem profissionalmente em pensamentos, acbes e saberes em
espacos de formacdo e pratica docente” (GUERIOS, 2002, p. 1).

A produgdo de dados foi obtida por meio de histérias de formacdo de seis
professores envolvidos em um contexto de trabalho coletivo e colaborativo durante o
percurso profissional de cada um. Foi por meio do método da histéria oral de vida
profissional, que, pelas vozes dos participantes, foi possivel perceber “os professores em
movimento, se transformando, se fazendo, se constituindo no trabalho e pelo trabalho
docente” (idem, p.21). A complexidade na perspectiva de Edgar Morin esteve presente, da
producdo a analise dos dados. O que ficou patente foi que o professor se constitui
profissionalmente em espagos “que surgem nos meandros entre o conhecido e o

desconhecido e entre o previsivel e o imponderavel” (p.17).
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Situemos epistemologicamente a formagdo de professores em dois campos
tedricos, pode-se dizer, opostos. Para o primeiro campo, importemos de Tardif (2000) o
sentido de um modelo aplicacionista, em que o conhecimento profissional € externo ao
professor, sendo ditado pelos canones da racionalidade técnica que segmenta teoria e
pratica, impdem uma ordenagao curricular ao conhecimento e resulta em praticas
prescritivas, lineares e de aceitagdo de verdades anunciadas. Para o segundo campo,
importemos de Morin (1998) o sentido de um processo complexo de formacdo que
possibilita a articulagdo dos elementos constitutivos da pratica pedagogica de modo
continuo, tem o professor como estruturador de sua prépria dindmica cotidiana e resulta
em praticas pertinentes.

E no segundo campo que estaremos situadas doravante. Em Guérios (2002, p.12)

temos que:

(...) a pratica docente é dindmica, complexa e imprevisivel, sendo atravessada
pela subjetividade de quem a produz. Cada nova agéo, cada nova experiéncia,
demanda o desenvolvimento de uma pratica singular decorrente das
circunstancias e dos sujeitos que dela participam.

Tem-se, pois, um bindmio recursivo entre desenvolvimento de praticas singulares e
estruturacdo da propria dinamica cotidiana, visto que uma incorre na outra em modo
continuum.

Por meio do principio da recursividade (MORIN; MOIGNE, 2000), em que agao e
efeito da acdo interagem e sdo co-produtores de novas agdes, compondo um continuum
ao longo da trajetdria profissional, pode-se perceber como professores se constituem
profissionalmente em pensamentos, acdes e saberes.

Da analise dos dados das historias, ficou evidente que os professores construiram
principios didaticos, “processualmente, cada um a seu modo, pela experiéncia que lhes
transpassava provocando transformacdes conceituais” (GUERIOS, 2002, p.168). A
articulagdo entre conhecimentos formais e experienciais significa a pratica,
transformando-se em “principio”, que esta na raiz da acao didatica, independentemente
do método que utilize.

Este fato ficou evidente, por exemplo, na identificacdo de que uma das professoras
investigadas tem sua pratica fundada na investigacéo, pois para ela, a docéncia nao pode
ser realizada tendo como meta a consolidacdo de verdades proclamadas pelos
professores. Interessante € o modo como construiu este fundamento durante sua

trajetdria profissional. Vejamos a seguir.
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Formadora de professores de Ciéncias e Biologia para a Educagao Basica em uma
época em que o modelo aplicacionista e linear dominava as propostas de ensino de
ciéncias, na década de 1970, comecgou a questionar este modelo, devido ao reducionismo
tecnicista a que projetos denominados de investigagdo cientifica eram submetidos.
Durante sua trajetoria, iniciou um questionamento sobre a validade de aulas praticas e
experimentais, independente do espago e da circunstancia em que ocorressem.
Percebeu que “ndo é o ambiente fisico que deve determinar o didatismo da acdo, senéo
os principios didaticos que subsidiam as acdes” (GUERIOS, 2002, p.185).
Paulatinamente, de modo reflexivo e recursivo, analisava simultaneamente a pratica e o
efeito da pratica, que por sua vez, fundamentava a préxima pratica. Decorrente desse
movimento, mudou o foco da acéo didatica da professora que transmite, para a da que
ouve o aluno na composi¢ao da sua pratica. Percebeu que somente ouvindo o aluno da
escola poderia inseri-los em um universo contextual provido de significado. Percebeu que
as atividades nao podem ser fechadas, de méao unica. “Ao contrario, precisam ser abertas,
permitindo fazer emergir a multiplicidade de sentidos que os alunos produzem durante o
ato educativo”. (idem, p.186). Nesse movimento, houve a consolidagdo da ideia de que
toda atividade didatica deve ser regida pela investigagcdo contextualizada, e com esse
principio introjetado em si, consciente ou inconscientemente, agia em suas disciplinas. Na
verdade, a investigacao era, para ela, praticamente um estado de espirito docente, visto
que, em atividade de aulas praticas em laboratério de ciéncias, ou em aula expositiva oral,
partia de questdes investigativas que integrassem conhecimento escolar e situagao
configurada contextualmente. Era patente para ela que uma questao investigativa podia
advir de uma provocagéo, de uma indagacao, de um tema, de uma duvida langada, ou
seja, de uma situacdo que estimulasse a curiosidade e a vontade de aprender. Uma
atividade pratica em laboratério, mesmo que por meio de um estudo dirigido, para ela,
girava em torno da curiosidade em aprender, em investigar, em querer saber. A
investigacao é, pois, um principio didatico construido por ela, em situagdo de pratica, na
articulacdo de conhecimentos formais com sua experiéncia, em processo de reflexao
recursiva (GUERIOS, 2002; MORIN; MOIGNE, 2000).

Pelo exposto, pode-se afirmar que professores podem ter como bergo de formacéao
modelos aplicacionistas que resultam em praticas cujo principio didatico é a prescricao,
para a aceitacdo, pelos alunos de verdades anunciadas. De modo oposto, podem ter
como berco de formacdo um processo complexo que resulta em praticas pertinentes

estruturadas pelo préprio professor.
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Pode-se afirmar que a construcao de principios didaticos € um processo individual,
construido pelos professores em situagdo de pratica, com as variantes previsiveis e
imprevisiveis que a constitui. Que s&o os principios didaticos que regem a pratica do
professor, independentemente do método que utilize. Que os principios didaticos
decorrem da articulagdo entre conhecimentos formais e experienciais. Que esta
articulagdo se da em movimentos recursivos que anelam o realizado com o a realizar.
Que os movimentos recursivos sao reflexivos com reverberacdo na constituicao
profissional do professor.

Conclui-se pelo entendimento de que principios didaticos regem a pratica dos
professores (GUERIOS, 2002) e que estes podem ser compreendidos como um processo

auto-eco-construido.

3 O MOVIMENTO CONSTRUTIVO DO PILAR “AUTONOMIA DOCENTE”

A construcdo do pilar “autonomia docente” decorre da pesquisa de doutorado de
Godes (2021) intitulada “Aproximacdes entre pensamento complexo e processos didaticos:
tessituras pelas vozes de professores que ensinam matematica” que buscou “identificar
de que modo o pensamento complexo pode estar presente na pratica didatica de
docentes que ensinam matematica na abordagem da geometria” (GOES, 2021, p. 23).

Importante destacar que a produgao de dados nessa pesquisa foi obtida por meio
de sete encontros, na modalidade de Rodas de Conversa, entre as pesquisadoras e seis
participantes professores da educacgao basica de escolas publicas da regidao de Curitiba,
estado do Parana. O destaque se da, porque queriamos criar um ambiente propicio para
que, no decorrer dos encontros, os professores se sentissem a vontade para conversar
abertamente sobre si, suas praticas de sala de aula em geometria, seus problemas, seus
sucessos € 0 que mais emergisse em relagdo ao seu cotidiano em aulas de matematica.
Por isso, os encontros das Rodas de Conversa foram estimulados por questbes
norteadoras, sistematizadas de um encontro para o outro a partir das expectativas
manifestas dos participantes, sempre norteadas pela questdo de investigacdo. Esta
dindmica possibilitou que o participantes fossem protagonistas tanto na organizagéo das
Rodas de Conversa, quanto da propria aprendizagem no processo e desenvolvimento
profissional.

Foi notdrio o quanto as Rodas de Conversa propiciaram movimentos reflexivos de

todos. Foram movimentos que ocorreram por meio das falas refletidas sobre si e suas
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praticas didaticas e por meio das interagdes entre os participantes. A empiria foi produzida
por meio das transcrigdes das gravagdes das rodas de conversa, de atividades realizadas
pelos participantes e registro de observagdes. Os dados produzidos foram analisados por
meio de modelizagdo baseada em Morin e Le Moigne (2000), Campos (2004) e Caetano
(2015), por meio de cinco'! passos criados especificamente para esse fim. Os passos

permitiram o desenvolvimento de “um método flexivel, organizativo e relacional de
fendmenos considerados complexos a partir do olhar do pensamento complexo de Edgar
Morin” (GOES, 2021, p. 226).

Os dados produzidos foram organizados nas categorias fragmentacéao, reflexao
sobre a agao docente, flexibilidade e imprevisibilidade, praticas didaticas com abordagem
em geometria, transdisciplinaridade e praticas inovadoras. E fato que todas se relacionam
entre si em um conjunto harmonico e relacional acerca da pratica didatica, como também
é fato que cada uma delas tem caracteristicas especificas que as determinam. Para este
momento, vamos nos deter na categoria fragmentagdo e em um episodio especifico das
Rodas de Conversa.

A situacdo configurada deste episodio era a seguinte. Os participantes refletiam
sobre algumas fragilidades em relacdo a abordagem da geometria no Ensino
Fundamental Il (anos finais) e no Ensino Médio, como também, sobre a resisténcia em se
trabalhar este campo da matematica. Um fato bastante comentado foi que a geometria,
nao raras vezes, sequer é abordada em alguns anos escolares. Entre os fatores
elencados para esta ocorréncia esteve a fragmentagdo curricular, a pressao da
organizacao programatica que pré-determina a abordagem dos conteudos, a fragilidade
da formagéo dos professores dos cursos de Licenciatura e de Pedagogia. Os dialogos a
seguir ilustram o que afirmamos.

Em determinado momento de uma das Rodas de Conversa, o Professor P1 afirma
que, em geral, os estudantes nos anos finais “chegam bem em matematica, eles sabem
tabuada, contas de dividir e multiplicar, mas em geometria parece que a professora
anterior nao trabalhou” (1° audio, p. 09). Em resposta, P5 complementa que alguns de
seus estudantes do 6° ano “vém preparados nas quatro operagcdes, mas a geometria
realmente é algo que é mais abstrato e de fato nés nao trabalhamos tanto” (1° audio, p.
10). P2, que atuava como coordenadora da area de matematica de sua instituicao

comentou que professoras dos anos iniciais haviam justificado que ndo desenvolviam

! Cinco passos da modelizagdo criados: reorganizagdo dos recortes; analise dos recortes; definigdo de
palavras-chave e construgdo de quadro associativo; construcdo da representacéo grafica; e descricéo
reflexiva da representacéo gréfica. (GOES, 2021; GOES; GUERIOS, 2022).
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conteudos como os de perimetro, area e figuras geométricas em suas turmas porque a
professora de 5° ano os ministra e, sendo assim, ela ndo os aborda em suas turmas. Esta
argumentagdo é resultado da compreensdo fragmentada dessas professoras, que se
mantém engessadas em uma atividade didatica rotineira que isola conteudos e ndo os
contextualiza no proprio conhecimento. P2, preocupada, argumenta que os conceitos de
geometria pertencem ao curriculo e devem ser desenvolvidos desde os alunos
pequenininhos. “As professoras tém o material [...] mas tém umas pessoas que insistem
em nao trabalhar esses conteudos de geometria”, (1° audio, p. 12), responde P2. A
discussdo tomou corpo. Sintetizando, os professores afirmam que conteudos de
geometria s&o pouco trabalhados, ou sequer sao trabalhados nos anos escolares.

Durante a conversa, o professor P3 diz que organiza o curriculo de um modo
préprio, autonomamente, porque no decorrer de sua trajetoria profissional, percebeu que
pode, a seu modo, obter mais eficiéncia na gestdo do curriculo. Entdo, explicou o
seguinte: “das cinco aulas semanais que eu tenho, reservo uma so6 para geometria, entao
eu comeco trabalhando desde os elementos mais fundamentais até construcio de sélido”
(1° audio, p. 13). P3 ressalta que esta organizagdo se da a fim de “garantir’” que os
estudantes tenham uma aula de geometria por semana, pois em muitos casos, ndao ha
tempo curricular para ministra-los. Questionado sobre esta organizacao, explicou que
deste modo, além de garantir o seu ensino, a geometria pode ser desenvolvida de modo
organico, continuamente no decorrer do ano e de modo contextual em relagdo ao
conhecimento.

Em primeira leitura pode-se pensar que o professor fragmentou o conhecimento
matematico ao “separar” a geometria da aritmética e da algebra, por exemplo. Analisando
atentamente, percebe-se que a expressao “uma aula por semana” surge na discussao
como resultado da preocupacdo de P3 com a aprendizagem dos estudantes sobre os
conteudos da geometria durante o ano letivo. P3 se mostra flexivel na gestao do curriculo
ao desenvolver uma configuragdo diferente. Em sua fala, acredita que desse modo,
promove melhor compreensédo desses conteudos e, de modo auténomo, toma decisdes
de modo consciente (Goes, 2021). Ao resultado desse movimento construtivo acerca da
tomada de decisao de P3 chamamos de “autonomia docente” no que se refere a gestao

da sua pratica (didatica).
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4 MATRIZ PEDAGOGICA E TRANSDISCIPLINARIDADE COMO DUAS
FACES DE UMA MESMA MOEDA

A construgdo do pilar “Matriz pedagdgica” tem sua nascente na pesquisa de
Monteiro (2017) intitulada “Centros de aprendizagem: transdisciplinaridade na educacao
bilingue” que buscou identificar quais os referenciais tedrico-epistemologicos e
metodologicos que fundamentam estes centros. Nessa busca, a historicidade da
construcao desses referenciais esteve presente. A influéncia do escolanovismo, por
exemplo, foi abordada por meio de Jonh Dewey, Anisio Teixeira, Ovide Decroly e Maria
Montessori. Em outra perspectiva, relagdes entre Rudolf Steiner e Howard Gardner foram
estabelecidas e permitiram identificar como suas teorias podem ser entendidas em uma
perspectiva transdisciplinar de educag¢ao. A producado de dados foi obtida por meio de
questionario enviado aos docentes e coordenadores de duas instituicbes da rede
particular de ensino com propostas de educagao bilingue, uma de Ponta Grossa/PR € a
outra de Bauru/SP, acrescidos de um e-mail enviado para uma consultora internacional
bilingue. A abordagem qualitativa-interpretativista adotada permitiu que o dialogo
metodologicamente estabelecido entre teoria identificada e empiria produzida constituisse
evidéncias que definem bases nas praticas dos professores. Entre as evidéncias
decorrentes desse dialogo, uma delas é que os Centros de Aprendizagem dessas duas
instituicbes “se configuram em uma técnica transdisciplinar de educagao bilingue e néo
em uma metodologia entendida (neste trabalho) como a pedagogia do professor
emergente em sala de aula e ndo a dos teorizadores”. (MONTEIRO, 2017, p. 101). E
sobre esta evidéncia que elaboramos reflexdes sobre transdisciplinaridade que, por sua
vez, incluiram a abordagem sobre a existéncia de uma matriz pedagdgica que subjaz a
pratica dos professores, conforme Furlanetto (2009) e Moraes (2021) apontam.

Compreendemos que a transdisciplinaridade é também uma visdo de mundo, ou
seja, uma visao que pode proporcionar uma abertura de pensamento que reflete direta
e/ou indiretamente em nossas agdes pessoais e profissionais. Nicolescu (2000) afirma
que o objetivo transdisciplinar € a compreensdo do mundo presente, proporcionando o
entendimento de uma realidade multidimensional construida a partir de diferentes niveis
de realidade.

Para tal, a transdisciplinaridade possui um fundamento metodolégico muito
pertinente, sendo composta, segundo o autor supracitado, por trés pilares, os quais estao
brevemente explicitados nas linhas que seguem. O primeiro pilar, diferentes niveis de

realidade, representa um conjunto de sistemas que dependem da agdo de um numero de
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leis. Isso quer dizer que dois niveis de realidade sao diferentes se existir ruptura de ideias
e conceitos. O segundo pilar, légica do Terceiro Termo Incluido, surge em oposi¢ao a
l6gica classica, a qual determinava a lei do terceiro excluido. Ou seja, todo principio era
considerado verdadeiro ou falso, ndo podendo existir um terceiro elemento (NICOLESCU,
2000). Dito de outro modo, com a légica do Terceiro Termo Incluido, passa a existir um
terceiro termo, que é ao mesmo tempo A e ndo A. E por fim, a complexidade, a qual de

acordo com Nicolescu, (2000, p. 30-31):

(...) seria uma complexidade desordenada, e neste caso seu conhecimento nao teria sentido
ou esconderia uma nova ordem e uma simplicidade de uma nova natureza que justamente
seriam o objeto do novo conhecimento? Trata-se de escolher entre um caminho de perdicéo
e um caminho de esperanga. (...) A complexidade das ciéncias é antes de mais a
complexidade das equagbes e dos modelos. Ela €, portanto, produto do nosso espirito, que
€ complexo por natureza.

Pois bem! Se a complexidade é produto do nosso espirito (NICOLESCU, 2000), se
constitui como um dos pilares da metodologia transdisciplinar e se caracteriza também
como uma visao de mundo, é pertinente trazermos em pauta a reflexdo e afirmacgao de
Moraes (2021), em que segundo a autora, a transdisciplinaridade presume humildade
diante do conhecimento e da realidade multidimensional. Também pressupde “(...)
curiosidade epistemologica, sensibilidade compassiva e contemplativa, amor, tolerancia,
abertura, flexibilidade, e ao mesmo tempo, rigor metodoldgico e responsabilidade social”
(MORAES, 2021, p.225).

Provocadas por estas caracteristicas da transdisciplinaridade, propusemo-nos a
refletir sobre indagagbes, tais como: em que momento da vida adquirimos curiosidade
epistemologica? Quando desenvolvemos uma sensibilidade contemplativa e compassiva?
Desenvolvemos na realidade pessoal e profissional atitudes de amor, tolerancia, abertura
e flexibilidade? Temos rigor metodoldgico e responsabilidade social no ambito
profissional? Do qué ou de quem dependem estas caracteristicas? Da nossa formacao?
Das nossas experiéncias? Das nossas decisdes? Das nossas concepgdes? A ideia de
Matriz Pedagogica nas abordagens de Furlanetto (2009) e Moraes (2021) colabora para
esta reflexao.

Ousamos problematizar neste artigo, sem o intuito de responder estas questbes de
forma objetiva, que tais caracteristicas fazem parte de uma matriz pedagdgica que é
propria de cada pessoa, de cada profissional, e que as mesmas sao construidas levando

em consideragdo a realidade multidimensional de cada um e os diferentes niveis de

Debates em Educacgéo | Maceio | Vol. 14 | N°. 36 | Set/Dez. | 2022 | DOI: 10.28998/2175-6600.2022v14n36p239-256 248



“Principio didatico”, “autonomia docente” e “matriz pedagoégica” em tessitura complexa e transdisciplinar
Ettiene Guerios | Heliza Colago Gées | Karine Monteiro

realidade em que ele se encontra nas diferentes fases da sua vida. Para Moraes (2021,
p.296-297):

(...) a matriz pedagdgica de cada professor, construida a partir das sinteses tedricas
e experiéncias culturais vivenciadas, precisa ser explicitada, revelada, reconhecida,
trabalhada, pois ela traz consigo, de maneira consciente ou nao, as bases
ontoldgicas, epistemoldgicas e metodoldgicas do paradigma educativo que norteia
sua pratica docente. Tomar consciéncia dessa matriz e aprender a dialogar com ela
€ uma das estratégias pedagodgicas importantes para promover a reforma do
pensamento educativo e a transicdo paradigmatica pretendida. Isso porque a
experiéncia é sempre algo que toca, sensibiliza e transforma o ser humano e se a
formagao nao for experiencial, ndo é formacgao.

Concordamos com Furlanetto (2009) ao compreendermos a matriz pedagdgica
como arquivos que contém registros emocionais, sensoriais e cognitivos que sao
acessados pelos docentes quando atuam nos espacgos escolares. Furlanetto observou
docentes em acgao e detectou que pareciam [...] “possuir um professor interno, uma base
da qual emanavam suas ag¢des pedagodgicas, que ndo representava somente a sintese de
seus aprendizados teodricos, mas também de suas experiéncias culturais vividas a partir
do lugar de quem aprende” (FURLANETTO, 2009, p.1115). Consideramos que ha uma
dimensdo subjetiva nesses registros e condicionamentos temporais, experienciais e
circunstanciais que lhes sdo proprios, deduzimos que a matriz pedagogica é
conceitualmente transformada pela agao.

Tais “arquivos”, além de articularem conhecimentos epistemolégicos e técnicos,
relacionam-se a crengas, saberes e mitos oriundos de experiéncias de aprendizagem,
uma vez que, ao aprender, o sujeito extrapola a apropriagdo do conhecimento ensinado,
se apropriando também do modo como ele é ensinado. Esta extrapolagcdo € visivel
quando se observa criangas reproduzindo as brincadeiras aprendidas na escola, quando
se percebe o modo de ensinar de seus professores e, assim, o quanto foram
incorporadas.

Segundo Furlanetto (2009, p. 1116), “para que os professores possam se
aproximar de suas matrizes pedagogicas necessitam falar de suas praticas, dos desafios
e das dificuldades que encontram, bem como do prazer que sentem em ser professor”.
Ainda, “Os espagos intersubjetivos na formagdo apresentam-se como lugares
privilegiados para abrigar a manifestagdo e os processos de transformacao das matrizes
pedagodgicas” (Furnaletto, 2009, p.1117).

Partindo das reflexdes tecidas até o momento, representamos de forma grafica a

relagdo intrinseca entre o conceito de transdisciplinaridade e a concepg¢ao de matriz
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pedagodgica, com o intuito de revelar que as duas faces fazem parte de uma mesma

moeda.

Figura 1: Matriz Pedagdgica e Transdisciplinaridade: duas faces, uma mesma moeda
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Fonte: Elaborado pelas autoras

Detalhando a representagao grafica, vemos que os diferentes niveis de realidade
estdo para a transdisciplinaridade, assim como as historias de vida estdo para a matriz
pedagogica. Ou seja, queremos dizer com isso que as histérias de vida se constroem e
sdo vivenciadas nos diferentes niveis de realidade. Nesse mesmo sentido, o Terceiro
Termo Incluido estd para a transdisciplinaridade, assim como os espagos reflexivos
proprios estdo para a matriz, isso quer dizer que a existéncia de um terceiro incluido, que
nao é A e nem B, s6 é possivel diante de um espaco reflexivo préprio. Por fim, seguindo
essa linha de reflexdo, a complexidade esta para a transdisciplinaridade, assim como a
multidimensionalidade humana esta para a matriz pedagdgica, sendo que uma visdo mais
aberta e humana proporciona a aceitagcao e o reconhecimento da multidimensionalidade
humana. Portanto, duas faces em uma mesma moeda! Dai porque postulamos que as
bases que constituem a “matriz pedagdgica” dos professores estdo na base de sua
pratica, que pode ser cartesiana e deterministica ou transdisciplinar, que considera a
compreensao de fendbmenos por meio de redes de conexdes contemplando o
reconhecimento da pluralidade do intelecto humano, a importancia da liberdade e a
possibilidade da autonomia no fazer docente.

5 ANALISE

Partindo da metainterpretacdo e buscando evidenciar alguns indicadores para uma

formacao de professores complexa, por meio da tessitura dos trés pilares refletidos neste
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artigo, Principio didatico, Autonomia Docente e Matriz Pedagdgica, estabelecemos alguns
elementos emergentes dessa malha constitutiva, os quais estdo representados na

imagem a seguir:

Figura 2: Indicadores emergentes
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Fonte: Elaborado pelas autoras (2022)

Tomaremos o movimento constitutivo da cotidianidade pedagodgica manifesta no

extrato narrativo de P3 como ponto de partida para deflagrar a tessitura pretendida.

A partir da fala de P3 podemos verificar sua autonomia como gestor da disciplina
de geometria em que por livre escolha, reorganiza seu planejamento das aulas de
matematica para contemplar uma aula de geometria por semana e proporcionar ao
estudante esse conhecimento que muitas das vezes nao é trabalhado durante o ano
letivo. Entre as justificativas para nao ser trabalhado, cita o pouco tempo das aulas e o
planejamento “apertado”, dentre outras. Essa “autonomia docente” pode ser entendida
como aliada para a ultrapassagem do método cartesiano da producéo e organizagao do
conhecimento, pois que, a partir dessa autonomia, o docente pode repensar sobre suas

acbes e num movimento de auto-reflexdo recursiva, ressignificar sua pratica.

Compreendemos a auto-reflexao recursiva como um dos indicadores para a
formacdo complexa de professores, e esta por sua vez, esta diretamente relacionada a
“autonomia docente” como a que estabelece entrelaces, conexdes e reflexdes entre as
praticas didaticas desenvolvidas e as que ainda virao,

além do feedback e da retroagéo [...]. A segmentacdo, ou separagédo, nao mais se

justifica segundo esse principio, assim como a ordenagdo entre saber para poder
fazer, ou entre antes o primeiro, e depois, o segundo. E a articulacdo entre
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elementos constitutivos da pratica pedagégica que gera o movimento ininterrupto
das agbes neles fundamentadas. (GUERIOS, 2002, p. 20).

O participante P3, assim como os demais participantes da pesquisa de Goes
(2021) foram transformados pela acao a partir da auto-reflexao recursiva. Este movimento
foi possivel ao momento em que os participantes revisitavam suas marcas impressas em
sua matriz pedagogica e conforme Guérios (2002) afirma, estabelecendo uma relagao de
acao-reflexdo causando um “processo simultaneo gerado pelo processo continuo, mas
nao linear em que agao e reflexdo interagem desencadeando-se em elos agao-reflexao-
acdo-reflexdo” (GUERIOS, 2002, p. 38).

Podemos dizer que a “autonomia docente” de P3 também esta relacionada a
“deixar o novo brotar” de Guérios (2002, p.176), no sentido de que o docente se mostra
aberto a enfrentar o que € novo, o que € incerto, que advém das ag¢des de sala de aula,
com as tomadas de decisdes, que na voz de P3 é evidenciada por designar uma aula por
semana para abordagem de conteudos do campo da Geometria. Ainda, P3

apontou a preocupagdo com a aprendizagem dos estudantes no que se refere a
esses conteudos; desse modo, promove melhor compreensdo desses conteudos,

além de ficar evidente a autonomia na gestdo da aula, do planejamento e da
organizagéo do professor. (GOES, 2021, p. 123)

Ao organizar “uma aula por semana”’ P3 sai do molde estabelecido pela escola
para organizar seu planejamento, e vai além! Ele vai em busca de realizar sua propria
organizacao para garantir que o ensino de conceitos da geometria fosse aprendido por
seus estudantes. E natural que durante o processo de escolha de suas acgdes o docente
se depare com duvidas, com receio, com a incerteza, mas o aprender € gerido por ousar,

por tentar, por romper barreiras.

Um dos motivos que levam P3 a continuar com essas agdées em manter uma aula
por semana de geometria sdo os relatos de seus colegas professores em anos escolares
futuros sobre a aprendizagem dos estudantes (que foram seus em anos anteriores) sobre

os conteudos de geometria que foram abordados por P3 naquela “uma aula por semana”

N&o precisa explicar o que é um angulo reto, pois ele [estudante] j& sabe construir

um angulo reto e sabe identificar o angulo reto. [...] Uma coisa que eu tenho feito na
escola e pretendo ndo abrir mdo é de uma aula de geometria por semana. (1° audio,
p. 13).

Fica evidente a auto-reflexdo recursiva docente que P3 realiza, sobre si e sobre

suas agoes docentes durante as Rodas de Conversa, como propulsora de um movimento

Debates em Educagéo | Macei¢ | Vol. 14 | N°. 36 | Set/Dez. | 2022 | DOI: 10.28998/2175-6600.2022v14n36p239-256 252



“Principio didatico”, “autonomia docente” e “matriz pedagoégica” em tessitura complexa e transdisciplinar
Ettiene Guerios | Heliza Colago Gées | Karine Monteiro

de transformacéo de sua matriz pedagdgica estabelecida, de modificar o que ele recebeu
como imprinting em sua formagao académica e profissional. Compreendemos aqui, que a
matriz pedagogica possui aproximagdes com este movimento desenvolvido por P3, que
s6 é possivel quando o docente possui em sua esséncia a “flexibilidade em estar
aberto ao novo” em olhar para si e para suas agdes, para poder reorganizar e repensar
sua pratica didatica. Desse modo, entendemos que esta flexibilidade pode ser
compreendida como um dos indicadores para a formagcao de professores complexa, pois
emerge imbricado com a ac¢do docente e principalmente relacionado a criagcdo e

adaptacgdes de estratégia para o ensino da geometria no ambito da sala de aula.

Fagcamos a seguinte ilagdo contemplando os trés pilares: se o professor é
articulador da proépria dindmica pedagdgica, entédo, sob o ponto de vista da gestado da sala
de aula e da docéncia, a autonomia |lhe é constitutiva e contém as bases de onde
emanam as acgdes pedagogicas do “professor interno” que lhe constitui, como afirma
Furlanetto (2009).

Pode-se conjecturar que o professor complexamente auto-eco-construtor de
principios didaticos que regem sua pratica, esta em continuo didlogo com o professor
interno que lhe constitui. Esse processo € individual, vinculado, portanto, de modo celular
a experiéncia que lhe transpassa e provoca transformagdes conceituais em sua formacgao,
com decorréncia na acao didatica, conforme define Guérios (2002), e Moraes (2021)
corrobora.

Esse dialogo ocorre de modo né&o linear, tampouco pré-determinado, pois a
imprevisibilidade no sentido apontado por Morin (1998, 2000) é constitutiva da
dinamicidade de fenbmenos complexos tais como a pratica educativa. Caracteristica da
acao didatica nao deterministica e nao prescritiva, a incerteza adquire um sentido raiz na
construgcado da autonomia, pela percepcao de que o diferente é possivel, que autonomia é
vinculada a flexibilidade, que por sua vez torna possivel “deixar o novo brotar” (Guérios,
2002).

Conforme Le Moigne (1977), fenbmenos complexos sdo aqueles que apresentam
imprevisibilidade presente nos comportamentos. Compreendemos que, no campo
educacional, os fenébmenos considerados complexos estao relacionados ao que Backes et
al (2018, p. 02) definem como sendo, “um fendmeno complexo e multidimensional,
incapaz de ser aprendido apenas pelo reconhecimento de variaveis quantitativas”, por

relacionar recursos materiais € humanos, além de processos de aprendizagem, de
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ensino, de experiéncias, de acdes docentes. Além disso, consideramos que a instituicao
educativa, em especial a sala de aula, € um fenbmeno complexo pois € composto pela
multidimensionalidade do universo de seres humanos que a compdéem que sao, cada um,
‘a0 mesmo tempo bioldgico, psiquico, social, afetivo e racional”’, como ressalta Morin
(2000, p.38) e mobilizam, como ja dissemos, de modo autbnomo e conexo o trinbmio
razdo, emocgao e intuicdo, além de articular teoria e pratica, na construcdo do
‘conhecimento pertinente”.

Em relagdo ao conhecimento pertinente, pontuamos, para o momento, que Morin
(2000, p. 38) chama atengao para o fato de que “ha um tecido interdependente, interativo
e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o
todo e as partes, as partes entre si”. Quanto ao contexto, Morin (2000) afirma que o
conhecimento de informagdes de modo fragmentado é insuficiente e que € necessario
“situar as informagdes e os dados em seu contexto para que adquiram sentido. Para ter
sentido, a palavra necessita do texto, que é o proprio contexto, e o texto necessita do
contexto no qual se enuncia” (p.36). Para Morin (2011) a palavra perde o sentido quando
nao esta relacionada ao texto, e este por sua vez é trazido de algum cenario, que vai
propiciar contexto e compreensao a esta palavra. O sentido da palavra podera ser
considerado em sua totalidade se a informacao estiver contextualizada. De outro modo,
em determinados casos restringira o conhecimento de uma informacdo, mantendo-a
fragmentada e desconexa de suas caracteristicas multiplas, e assim oferecendo
conteudos programaticos descontextualizados, com repercussdées na docéncia e, por

obvio, na aprendizagem dos estudantes.

6 CONSIDERAGOES FINAIS

Partindo da questdo central deste artigo, que foi identificar de que modo a
complexidade e a transdisciplinaridade emergem da tessitura entre “principio didatico”,
“autonomia docente” e “matriz pedagdgica”, afirmamos que os indicadores emergentes
que surgem desta malha constitutiva caminham em dire¢do a uma perspectiva complexa
e transdisciplinar de formacéo profissional e de agao docente.

Destacamos também que a escolha de apresentar esta perspectiva apoiada em
extratos narrativos construidos por meio de metainterpretacdo de trés pesquisas,
ressaltam a subjetividade e a capacidade de reflexao e tessitura por meio de trés historias

distintas, de sujeitos multidimensionais, em diferentes niveis de realidade, produzindo
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assim, uma analise complexa e transdisciplinar dos pilares (Principio didatico, Autonomia
Docente e Matriz Pedagdgica) que embasaram este artigo.

Desta tessitura, alguns indicadores emergiram em prol de uma formacédo de
professores complexa. Como resultado podemos afirmar que a auto-eco-recursdo, a auto-
reflexdo recursiva e a auto-eco-construcdo sdo processos dindmicos que possibilitam um estado

permanente de relacdes substrato formativo

Os professores, quando em processo auto-eco-recursivo, constroem principios
didaticos que regem sua pratica, que podem conduzir a praticas complexas e
transdisciplinares, se tiverem como ber¢go um processo complexo de formagao. Se tiverem
como ber¢co modelos aplicacionistas de formacéo, o principio didatico sera, como afirma
Guérios (2002) o da prescrigdo para a aceitagcado de verdades anunciadas. Daqui decorre
a emergéncia da transdisciplinaridade como principio epistemoldgico e metodologico, que,
como expressa Moraes (2021, p. 207) “incentiva o sujeito a ndo permanecer somente no
nivel disciplinar do conhecimento que, muitas vezes apenas privilegia os aspectos
técnicos, os procedimentos lineares e a externalidade aparente das coisas”. Ampliando,
com Guérios (2021) pode-se conjecturar que uma decorréncia do principio transdisciplinar
esta na vinculagdo entre aprendizagem conceitual de conteudos curriculares e formagéo
educativa para a vida que, concebida como bindbmio inter-recursivo resulta em praticas
pertinentes estruturadas pelo proprio professor.

Concluindo, podemos afirmar que a auto-eco-recursdo, a auto-reflexdo recursiva e a
auto-eco-constru¢do sao processos intrinsecamente dinamicos por meio dos quais a
complexidade e a transdisciplinaridade emergiram da tessitura entre principio didatico,
autonomia docente e matriz pedagdgica. Constituem-se, portanto, em indicadores para

uma formacéao de professores que se pretenda complexa e transdisciplinar.
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