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RESUMO

Esta pesquisa busca entender o sentido e o lugar que a Filosofia ocupa como
componente curricular do Ensino Médio da escola publica paranaense. Investiga,
nos documentos produzidos por professores de Filosofia, os diferentes modos de
compreender a natureza do conhecimento filoséfico, seus objetivos, conteddos e
métodos de ensino a fim de estabelecer a relacao entre esta compreensao e o lugar
da Filosofia no curriculo do Ensino Médio. Para localizar o objeto de estudo no
campo da pesquisa educacional, buscou-se a compreensao de alguns aspectos do
Ensino Médio como etapa final da educacao basica, contextualizando a educacao, a
escola e a Filosofia como lugar da experiéncia. O lugar € construido por meio de
politicas educacionais, inseridas no contexto da légica capitalista, pelos sujeitos do
Ensino Médio, professores e estudantes, com suas identidades de classe e culturais
e pelo curriculo como construcao social. Ainda na caracterizacao do campo de
estudo da pesquisa, sdo analisadas: as mudancas nas politicas publicas para a
Filosofia como disciplina escolar; as politicas curriculares para o ensino de Filosofia
no Brasil e no Parana; a histérica presenca e auséncia desta disciplina no curriculo;
a Filosofia na transversalidade do curriculo; a obrigatoriedade e a legitimidade.
Analisa, também, a producao dos documentos curriculares: Orientagées Curriculares
Nacionais para Filosofia e Diretrizes Curriculares Estaduais de Filosofia. A
investigacdo dos documentos da pesquisa mostrou quatro modos de compreender a
natureza do conhecimento filoséfico, seus objetivos, conteldos e métodos de
ensino: Filosofia como Enciclopédia, Filosofia como Reflexao Critica; Filosofia como
Aprender a Aprender, Filosofia como Criagao Conceitual. A partir destas
compreensdes sao analisados os possiveis lugares ocupados pela Filosofia no
curriculo do Ensino Médio.

Palavras-chave: Filosofia. Curriculo. Ensino. Ensino Médio. Sujeitos.



ABSTRACT

This research seeks to understand the Philosophy’s place within the High School’s
Curriculum, investigating into the documents produced by the Philosophy’s teachers,
the indication of different manners to comprehend the philosophic knowledge nature,
its objectives, contents and methods of teaching, in order to establish the connection
between this comprehension and its place in the High School’s Curriculum. The
understanding of some aspects has been searched to locate the object of study as a
final stage of the basic education in the field of educational searching, transforming
the education, the school and Philosophy in an experiences’ place. The place is built
by the educational politics, put into the context of the capitalist logic by the High
School’s individuals, teachers and students with their cultural and class’ identities,
and also by the curriculum as a social construction. Though, there have been
analised in the study’s searching field characterization, the changes in the public
politics to Philosophy as a school subject; the ‘curriculares politics’ to the
Philosophy’s teaching in Brazil and Parand; the historical presence or absence of this
subject in the curriculum; Philosophy in the transversality; the obligatory and
authenticity. This study is also concerned to the production of documents
‘curriculares’: e.g. National Curricular orientation and parameters ‘curriculares’ of the
state for Philosophy. The investigation of these searching documents has showed
four ways to know the nature of philosophical’s knowledge, objectives, contents and
methods.of teachin:. Philosophy as an Enciclopedia, such as, Philosophy as a critical
reflexion; Philosophy as learn to learn; Philosophy as conceptyual creation. So, the
plausivable places occupied by Philosophy in the High School’s Curriculum, are
analised throughout all these comprehensions.

Key words: Philosophy, Curriculum, Teaching, High School, Individuals.
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INTRODUCAO

Desejo estender uma ponte entre a catedra e a vida.

A filosofia perde sua dignidade se, se transformar num jogo
malabar de propostas abstratas, sem conteudo real.

Dirijo-me aqueles que, sem o 6cio necessario para aprofundar o
segredo esotérico das especulagoes filosoficas, experimentam,
no entanto, uma obsessiva inquietagdo espiritual.

Alejandro Korn

Em 1997, grande niumero de escolas de Ensino Médio do Estado do Parana
introduziu a Filosofia na sua matriz curricular, ao interpretarem o Artigo 36 da Secéao
IV, da LDBEN, no seu Capitulo IlI, Titulo V, Paragrafo 1° - Iltem Ill, que prescreve: “Os
conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo organizadas de tal
forma que ao final do ensino médio o educando demonstre: [...] dominio dos
conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania.”
(LDBEN n©. 9394/96).

A inclusdo da Filosofia nos curriculos escolares parece ter sido decorrente de
uma conclusao légica a que chegaram os diretores de escolas naquele momento.
Se, ao final do Ensino Médio, os educandos devem demonstrar os conhecimentos
de Filosofia e Sociologia, cabe a escola garantir o acesso a esses conhecimentos
ofertando as disciplinas na matriz curricular. Tanto que, entre 1997 e 1999, o
percentual de inclusdo da Filosofia no curriculo cresceu, chegando a ser ofertada em
460 (46%) das 1018 escolas da rede publica estadual de ensino (HORN, 2002). Mais
tarde, muitas destas escolas retiraram a Filosofia e a Sociologia do curriculo, pois as
disciplinas foram consideradas, pela Resolugdo CNE/CEB n®. 3/98, conhecimento
transversal ao curriculo, portanto ndo havendo necessidade de sua presenca como
componente curricular do Ensino Médio.

Em muitas escolas' a Filosofia foi mantida como disciplina, gracas ao
empenho e luta dos professores de Filosofia que conseguiram justificar a
importancia da disciplina para a educacado e para o processo de formagcdao dos
estudantes do Ensino Médio, seja como formacdo humana, formacao critica ou

formagao para a cidadania.

! De acordo com dados do Sistema de Administracdo Escolar da Secretaria de Estado da Educacéo,
em 2003, 270 das 1100 Escolas de Ensino Médio do Estado do Parana ofertava a Filosofia no
curriculo, o que corresponde ao indice de 24.5%.
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Nossa participacao neste processo, como professor de Filosofia, fez ver que
os argumentos utilizados para dar significado a Filosofia no curriculo estédo
condicionados a compreensao da natureza do conhecimento filoséfico e seu ensino.

Essa busca de sentido e significado parte, fundamentalmente, de uma
indagacao: qual a contribuicdo da Filosofia para a formacédo dos sujeitos que se
encontram neste nivel de ensino? Sujeitos, na sua maioria, filhos de trabalhadores,
pertencentes a uma classe social que, neste contexto da l6gica de producao
capitalista, sado relegados, quase sempre, ao segundo plano das politicas
educacionais e sociais por representarem apenas um exército reserva de mao-de-
obra.

Nos argumentos geralmente utilizados para justificar a presenca da Filosofia
no curriculo — formagéo humana, formacéo critica, formacao para cidadania — quase
sempre se lhe atribui uma tarefa por demais ampla, ainda que fosse em um curso de
graduacao em Filosofia. Alguns destes argumentos foram produzidos no periodo de
luta pelo retorno da Filosofia ao curriculo do Ensino Médio e atribuem a Filosofia a
responsabilidade pela transformacao social. Outros, produzidos no bojo da reforma
neoliberal do sistema de ensino, dao a Filosofia um estatuto de conhecimento
interdisciplinar, voltado principalmente para estudo da ética, com a finalidade de
adequar os sujeitos a conviverem em uma sociedade pautada nos valores do
mercado.

A preocupacao é que essa argumentacao utilizada para defender a Filosofia
no curriculo do Ensino Médio possa ser ineficaz, ao atribuir-lhe um estatuto que esta
acima das disciplinas do curriculo escolar, ou por caracterizar-se como mera
catequese, fazendo-se passar por Filosofia, tendo em vista sua submissdo a um
determinado projeto de sociedade.

E, ainda, as justificativas apresentadas, seja nos documentos curriculares
oficiais, seja nas pesquisas apresentadas no Férum Sul de Filosofia® e outros
espacos de pesquisa, parecem justificar a presenca da Filosofia na educacao de
uma forma ampla, mas ndo levam em conta as condicdes do lugar da Filosofia no
Ensino Médio como etapa final da Educacédo Basica, bem como dos seus sujeitos:

os estudantes, a maioria das classes populares e os professores, em grande parte

# O Férum de Cursos de Filosofia do Sul do Brasil € um espago criado pelas coordenagées dos
Cursos de Licenciatura em Filosofia do Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul como o
objetivo de desenvolver pesquisas sobre a Filosofia e seu ensino.



11

com formacgdo inicial em outras disciplinas diversas, ndao especificamente em
Filosofia.

A nosso ver, a argumentacdo em defesa da Filosofia como disciplina do
curriculo do Ensino Médio depende, fundamentalmente, de duas questdes: a
primeira esta relacionada a compreensao que se tem do Ensino Médio como etapa
final da educacao basica, organizado por politicas publicas destinadas a este nivel
de ensino e pela compreensdao dos seus sujeitos — professores e estudantes. A
segunda questdo esta relacionada a compreensdao que se tem da natureza do
conhecimento filoséfico, dos objetivos, conteudos e métodos de ensino da Filosofia.

Entendemos néo estar suficientemente compreendido o lugar da Filosofia no
curriculo do Ensino Médio e, conseqlientemente, a justificativa de sua importancia
para formacao dos sujeitos deste ensino parece nao estar clara. Nossa hipétese é
que diferentes modos de compreender a natureza do conhecimento filoséfico, seus
objetivos, conteudos e métodos de ensino produzem diferentes para Filosofia no
curriculo do Ensino Médio.

Por isso, esta pesquisa busca entender o lugar da Filosofia no curriculo do
Ensino Médio investigando, nos documentos produzidos por professores de
Filosofia, a indicacdo de diferentes modos de compreender a natureza do
conhecimento filoséfico, seus objetivos, conteidos e métodos de ensino, a fim de
estabelecer a relacdo entre esta compreensao e o lugar da Filosofia no curriculo do
Ensino Médio.

Inicialmente, buscaremos problematizar e analisar alguns aspectos do Ensino
Médio como etapa final da educacédo basica, tomando como referéncia a literatura
produzida nas pesquisas em educacado no Brasil, para investigar: a educacéao, a
escola e a Filosofia no contexto do lugar; as politicas educacionais no contexto da
l6gica capitalista; os sujeitos — professores e estudantes, com suas identidades de
classe e culturais; o curriculo e sua constru¢ao social.

Considerando que nos ultimos anos tivemos, no Brasil, importantes mudancas
nas politicas publicas para a Filosofia como disciplina escolar, investigaremos as
politicas curriculares para o ensino de Filosofia no Brasil e no Parana: as histéricas
presenga e auséncia desta disciplina no curriculo; a Filosofia na transversalidade do
curriculo; a obrigatoriedade e a legitimidade; e os documentos -curriculares:
Orientagdes Curriculares Nacionais para Filosofia e Diretrizes Curriculares Estaduais
de Filosofia.
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Os documentos, produzidos por professores que atuam no ensino de Filosofia
no Ensino Médio da escola publica paranaense, compdem o material empirico da
presente investigacdo. Esses relatorios expressam diferentes compreensbes da
natureza do conhecimento filoséfico, os objetivos, conteldos e métodos de ensino. A
partir da categorizacdo destas compreensdes, indicadas nos documentos®,
buscaremos analisar suas possiveis implicacbes para a construcdo do lugar da
Filosofia no curriculo do Ensino Médio.

Ao pesquisar os documentos descritos acima, elegemos os professores de
Filosofia no Ensino Médio da escola publica paranaense como sujeitos desta
pesquisa.

Desde 1980, muitos dos questionamentos emanados das salas de aula onde
se ensina Filosofia, vém se constituindo como um corpo, que alguns chamam de
Filosofia do Ensino de Filosofia, e que esta profundamente relacionado a pratica
pedagdgica do ensino da Filosofia e as tentativas de dar respostas a estes

questionamentos.

Nos ultimos anos, os filésofos professores de Filosofia brasileiros vém se
preocupando com questdes como essas. Trata-se, quer me parecer, de um
movimento de pensar filosoficamente o ensino de Filosofia. Um movimento
em que os filésofos tém tomado para si a responsabilidade de pensar a
pratica docente, em seus varios niveis (GALLO - 2004, p. 10).

Entre os que tém tratado o tema, podemos observar duas tendéncias: os que
acreditam que Filosofia é importante para formacao dos educandos ja na educacao
basica, e aqueles que a concebem como um conhecimento muito especifico,

destinado apenas aqueles que estao nas academias, os que se dedicam a pesquisa.

® Relatérios produzidos por professores de Filosofia em dois momentos do processo de discuss&o e
elaboragéo das Diretrizes Curriculares Estaduais entre os anos de 2003 e 2006. Denominamos os
documentos como DOC. A e DOC.B. DOC. A - Educacao em Multiplas Perspectivas: Ensino
Médio, Licenciaturas e Relagdes (Im)pertinentes, realizado nos dias 02 e 03 de Outubro de 2003.
Participaram professores de filosofia da rede publica estadual e professores de filosofia
representando as licenciaturas das Universidades do Estado do Parané: UEL (Londrina), FAFIPA
(Paranavai), UFPR (Curitiba). Teve como objetivo diagnosticar o ensino de filosofia nas escolas
estaduais. Os professores discutiram e responderam oito questdes, propostas pelos organizadores,
referentes ao ensino de filosofia. DOC. B - Capacitacdo Descentralizada de Professores — 01 a
04 de fevereiro de 2005, destinado a participacdo de todos os professores de filosofia da Rede
Publica Estadual. Teve como objetivo a leitura do primeiro texto preliminar das Diretrizes
Curriculares Estaduais, sistematizado pela equipe de filosofia do Departamento de Ensino Médio da
SEED-PR, e enviar contribui¢cdes para reformulagédo do texto. Foram enviadas, ao Departamento de
Ensino Médio, 325 contribuicdes dos professores, reunidos em grupos por escolas ou por
municipios, de todas as regides do Estado do Parana.
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Faremos, aqui, uma breve revisao de algumas contribuicdes daqueles que procuram
pensar, filosoficamente, o ensino de Filosofia como elemento de formacao.

A luta, empreendida a partir dos anos 80, pelo retorno da Filosofia como
disciplina do Ensino Médio, manifestada especialmente no pensamento pedagdgico
de Saviani (1984), produziu a justificativa de que a Filosofia se caracteriza por ser
uma reflexao critica, rigorosa e de totalidade, como demarcacao da especificidade
da Filosofia e como importante contribuicdo para a formagdo humana. Algumas
pesquisas a respeito do ensino de Filosofia, desde a década de 80, estdo pautadas
nesta concepcdo. Dentre elas podemos citar: Cartolano (1985); Nunes (1989);
Silveira (1991); Souza (1992); Lima (2005). Estas pesquisas sao referéncias em
artigos produzidos nesse periodo, tratando do ensino de Filosofia no Brasil.

Leopoldo e Silva (1992), ao tratar o problema das relacdes entre curriculo e
formagéo, pergunta: qual seria o papel da Filosofia num curriculo que, notadamente,
fragmenta o conhecimento que, desta forma, carece de sentido para os estudantes?

A Filosofia aparece como [...] lugar e instrumento de articulagédo. [...] realiza
o trabalho de articulacdo cultural. Pensar e repensar a cultura nao se
confunde com compatibilizacdo de métodos e sistematizacdo de resultados;
€ uma atividade auténoma e critica. Nao devemos entender que a Filosofia
esta no curriculo de Segundo Grau em fungao das outras disciplinas, quase
num papel de assessoria metodoldgica. [...] A Filosofia tem a funcao de
articulagéo cultural e, ao desempenha-la, realiza também a articulagdo do
individuo enquanto personagem social, se entendermos que o auténtico
processo de socializagado requer consciéncia e o reconhecimento da
identidade social e uma compreenséo critica da relagdo homem-mundo

(s/p).

Para Favaretto (1995), o questionamento a respeito do ensino de Filosofia é
anterior ao curriculo de Filosofia. Trata-se, segundo ele, da dificuldade com que o
professor de Filosofia se depara ao ensinar. Mas qual Filosofia? Em que consiste a
especificidade do Fil6sofo? O que garante a especificidade do ensino de Filosofia?
Quais os conteudos e métodos minimos necessarios para realizar uma suposta
especificidade em termos de ensino? E, ainda segundo ele, antes de definir-se pelo
que pode ser ensinado e pelas metodologias adequadas, o professor define para si
mesmo o lugar de onde pensa e fala. Estes questionamentos indicam, na verdade, o
momento histérico de indefinicdo pelo qual passava o ensino de Filosofia, com a
falta de clareza sobre o que ensinar, como ensinar, para que ensinar e sobre o papel

do professor de Filosofia nesse processo de ensino. A preocupagao era garantir um
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minimo do especifico filoséfico, sem cair numa atividade cansativa, retorica e

enfadonha para os jovens estudantes.

Ai esta uma posicao muito fecunda quanto ao “especifico” do trabalho
filoséfico [...] desenvolvimento do pensamento critico através da vinculagéo
entre problemas vivenciais e problemas filoséficos. Educar para a
inteligibilidade, contribuir para a constituicao de uma retérica [...] implicam
submeter os interesses dos alunos a um tratamento que Ihes permita
descobrir os encadeamentos, a lei, a estrutura que esta (ou ndo esta) nos
discursos por eles elaborados. [...] Portanto, minimo no ensino de Filosofia
nao é, certamente, este ou aquele conjunto de tépicos, problemas ou partes
da Filosofia. Nao é, também, uma colecéo de conceitos, textos ou doutrinas.
O que interessa é o foco do trabalho com os alunos: o que é preciso fazer
para o desenvolvimento das condigdes de inteligibilidade? (FAVARETTO,
1995, p. 80).

A definicdo do especifico do trabalho filos6fico parece depender,
fundamentalmente, daquilo que se define como Filosofia, 0 que, a nosso ver, € um
problema importante a ser considerado, uma vez que a definicdo da natureza do
conhecimento filoséfico implica a vinculagdo com a linha de pensamento que
sustenta ou produz tal definicdo. Assim, ao se pretender ensinar Filosofia, ha que se
pensar em como desenvolver, com 0s estudantes, condicdes de inteligibilidade sem
que isso se torne catequese de determinada corrente de pensamento. E importante
que os estudantes compreendam que diferentes correntes de pensamento estédo
vinculadas a diferentes projetos de sociedade.

Outra tendéncia, com vasta producao de pesquisa, procura justificar o ensino
de Filosofia como criacdo de conceitos. Originada no pensamento de
Deleuze/Guatarri (1992), é desenvolvida por GALLO (2007), para quem o ensino de
Filosofia constitui-se processo de criacdo de conceitos.

A defesa da Filosofia como criagdo de conceitos tem sido muito difundida por
meio dos simpésios do Forum Sul-Brasileiro de Ensino de Filosofia, cujos anais
trazem as publicacdes dos eventos®.

Lima (2005, p.40) ao analisar as produgdes desse Férum, afirma que as
preocupacdes destas producdes limitam-se a situar o ensino de Filosofia como
questao estritamente filosoéfica, ndo percebendo, na pratica, a situacdo em que esta
0 ensino em geral, com suas repercussdes para o ensino de Filosofia. Segundo o

autor, os encontros sao simplesmente lugares privilegiados para o endosso de um

* Em 2001 (Passo Fundo-RS), 2002 (ljui-RS), 2003 (Curitiba-PR), 2004 ( Chapecd-SC), 2005 (S&o
Leopoldo-RS), 2006 (Londrina-PR) 2007 (Porto Alegre-RS).
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ensino de Filosofia de carater erudito e livresco, portanto, distante do campo prético-
experiencial dos trabalhadores do ensino.

Severino (2004, p. 108) que tem suas pesquisas no campo da Filosofia como
reflexdo para a formagao humana e critica, polemiza com Gallo a respeito do desafio
de se justificar a Filosofia como criacdo de conceitos, uma vez que se trata de levar
0s estudantes a realizarem a experiéncia do processo de construcdo de conceitos
como experiéncia eminentemente pessoal e subjetivada, que precisa ser provocada,
instigada, sustentada como atividade reflexiva.

Gallo, et all (2007) editaram um debate, em DVD, onde se discute o ensino de
Filosofia no Ensino Médio. procurando aproximar as duas perceptivas e mostrando
que nao ha incompatibilidades ao se trabalhar com as duas posi¢ées, quando se
trata do ensino de Filosofia no Ensino Médio.

Além das ja citadas, destacamos outras trés pesquisas a respeito do ensino
de Filosofia no Estado do Parana. Giotto, (2000)° com a pesquisa O ensino da
Filosofia nas escolas publicas do Estado do Parana, investiga o ensino da Filosofia
nas escolas publicas de Ensino Médio do Estado do Parana até o ano de 1998. A
partir de estudos documentais na legislacdo, analisa dados do processo de
reimplantagéo da Filosofia nas escolas publicas de Ensino Médio desse Estado, pds
LDB 9.394/96. Conclui, com base na pesquisa, que a inclusdo da Filosofia, com
qualidade, no curriculo do Ensino Médio, depende de politicas publicas e da acao
politico-pedagdgica dos gestores da educacao.

Grendel, (2000)° tem sua pesquisa intitulada Recrutamento e selecdo de
professores de Filosofia para o Ensino Médio: A Prova de Conhecimentos
especificos do Concurso Publico de Provas e Titulos realizado no Estado do Parang,
em 1991. Sua investigacdo analisa as exigéncias técnicas postas pelo edital do
concurso publico para professores de Filosofia, sua desvinculagdo da formacéao
especifica do professor de Filosofia que aturard no nivel médio e a desconsideracao
das especificidades da organizacédo do trabalho pedagdgico especifica do Ensino
Médio.

> Dissertacdo de Mestrado defendida por Joce M.M. Giotto no Mestrado em Educacéo, chancelado
pelas Faculdades de Palmas-Pr.

6 Dissertacdo de Mestrado em Educacéo defendida por Marlene T. Grendel no Programa de Pés-
Graduacao da PUCSP.
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Horn, (2002)” em sua pesquisa intitulada Por uma mediagdo praxiolégica do
saber filoséfico no Ensino Médio: andlise e proposicdo a partir da experiéncia
paranaense, parte de pesquisa de campo realizada com professores de Filosofia do
Ensino Médio da rede publica de Estado do Parana, para analisar o ensino de
Filosofia a partir dos objetivos do ensino, dos conteudos, dos recursos didaticos e
metodologicos que o professor utiliza para realizar sua pratica de ensino. A
preocupacao da pesquisa é como justificar a Filosofia nos curriculos escolares por
meio das mediacbes para o ensino no ambito do Ensino Médio. A pesquisa
considera e investiga as condicbes histdéricas em que esta posta a Filosofia como
disciplina escolar e considera as repercussoes dessas condicdes para 0 seu ensino.

Fora do ambito estadual, destacamos a pesquisa de Lima (2005)2 intitulada A
pratica de ensino de Filosofia num contexto de reestruturacao capitalista: construcao
de uma experiéncia problematizadora com o ensino. Por meio da pesquisa-acao,
investiga as bases epistemoldgicas das praticas de ensino de Filosofia fundadas na
teoria da Filosofia da acéo, do aprender a aprender € na teoria como expressao da
acao pratica e sua correlacao com o contexto de reestruturacao capitalista.

A justificativa da Filosofia como reflexdo critica e formag¢do humana também é
utilizada como referéncia na legislacdo educacional que garantiu o retorno da
Filosofia como disciplina escolar, como por exemplo, na Lei Estadual 15.228/06, que
tornou a Filosofia e a Sociologia disciplinas obrigatérias no Ensino Médio do Estado
do Parana, estabelecendo como objetivo para a disciplina de Filosofia:

Art. 2°, A disciplina de "Filosofia" tem por objetivo consolidar a base
humanista da formacao do educando, propiciando-lhe capacidade para
pensar e repensar de modo critico o conhecimento produzido pela
humanidade na sua relagdo com o mundo e a constituicdo de valores
culturais, histéricos e sociais, sendo, portanto, fundamental na construgao e
aprimoramento da cidadania.

Em 2003, a Secretaria de Educacdo do Parana (SEED) constituiu, no seu
Departamento de Ensino Médio, uma equipe técnico-pedagdégica de Filosofia, da
qual fizemos parte, com a atribuicdo de planejar e desenvolver politicas publicas
para a Filosofia como disciplina da matriz curricular do Ensino Médio. Neste sentido

€ importante destacar que houve, a partir dai, uma opcao politica da SEED em

’ Tese de Doutorado em Filosofia da Educacéo defendida por Geraldo Balduino Horn no Programa de
Pés-Graduagao em Educagao da FEUSP.

® Tese de Doutorado em Educagao defendida por Marcio Antdnio Cardoso Lima no Programa de Pés-
Graduacao em Educacgéao da Universidade Federal de Minas Gerais.
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contrapor-se as politicas desenvolvidas pelo projeto neoliberal de reforma do Ensino
Médio. Um indicativo desta mudanca esta no fato de que as disciplinas de Filosofia e
Sociologia passaram a ser consideradas disciplinas da matriz curricular do Ensino
Médio e ndo mais conhecimento transversal. Além disso, a discussao curricular é
assumida como eixo central das politicas educacionais do Estado do Parana,
afirmando a necessidade de construir outro documento de curriculo para orientar a
escola publica paranaense, uma vez que os Parametros Curriculares Nacionais
representam a continuidade do projeto de reforma educacional pautado nos valores
do mercado.

Naquele momento, a justificativa da Filosofia como importante para a
formacao humana e formacéo critica destacou-se no contexto da politica curricular,
gue pretendia colocar a disciplina no curriculo, ao lado das demais. Essa parece ter
sido uma boa estratégia, quando a Filosofia ndo era, ainda, disciplina obrigatoria,
para o convencimento de diretores e equipes pedagdgicas das escolas, no sentido
de incluirem a disciplina na matriz curricular.

Essa justificativa, aliada as Instrugdes Normativas editadas pela Secretaria de
Educacgéo do Parana nos anos de 2003 e 2005, convenceu 963 escolas, do total de
1190, a ofertarem a disciplina na matriz curricular do Ensino Médio, um indice de
80%.

Em 2004, o Ministério da Educagao deu inicio a revisdo dos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio. O documento, enviado pelo Ministério da
Educacdo (MEC)® para promover as discussdes nas Secretarias Estaduais de
Educacgéo, exigia que a Filosofia fosse considerada disciplina da matriz curricular,
como condicdo necessaria para a discussao e elaboracdo de novas orientagdes
curriculares para a disciplina. Em julho de 2006, o Conselho Nacional de Educacéao
aprovou a Resolucdo 4/06, tornando a Filosofia obrigatéria no curriculo do Ensino
Médio das escolas que organizam sua proposta pedagdgica por componentes
curriculares.

O documento do MEC analisa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (Parecer 15/98) criticando a “decorrente expectativa de flexibilidade e
doutrinagdo que serviria bem a interesses gerais do capitalismo”, como sendo
inadequada para um projeto de formagao critica e reflexiva de sujeitos autbnomos
(MEC, 2004, p.383). No entanto, o CNE, mesmo aprovando a obrigatoriedade da

® Documento produzido sob a consultoria da Associagao Nacional de Pés-graduacéo em Filosofia
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Filosofia no Ensino Médio, mantém inalteradas aquelas Diretrizes Curriculares, que
organizam o curriculo por competéncias e habilidades.

Nesse mesmo periodo, no Estado do Parana, foram produzidas as Diretrizes
Curriculares de Filosofia para Educacao Basica, o Livro Didatico Publico de Filosofia
para o Ensino Médio e foi realizado concurso publico para nomeacgao de professores
de Filosofia. Estas ag¢des indicam a mudanca de rumo de um projeto politico e
educacional neoliberal, desenvolvido na década de 1990, para a busca de uma
escola publica, universal, gratuita e democréatica.

Tais acdes, das quais participamos ativamente, parecem ter contribuido para
colocar legalmente a Filosofia no curriculo do Ensino Médio da escola publica
paranaense. Mas, consideramos que elas apenas deram algumas condicdes para o
ensino da Filosofia: obrigatoriedade da disciplina na matriz curricular, atuacdo de
alguns professores formados em Filosofia e material de apoio didatico. As ac¢des, por
se caracterizarem como pontuais, nao interferem diretamente na concepc¢ao da
natureza do conhecimento filoséfico, seus objetivos, conteldos e métodos de
ensino, ponto de partida das aulas, por isso parecem nao contribuir diretamente para
justificar sua presenca no curriculo do Ensino Médio.

Ao delimitar o objeto de estudo como sendo a constru¢ao do lugar da Filosofia
como disciplina escolar, no curriculo do Ensino Médio da escola publica paranaense,
a investigacdo qualitativa apresenta-se como uma exigéncia metodoldgica, pois a
peculiaridade do ensino de Filosofia exige procedimentos proprios para o seu
estudo, uma vez que o propdsito do ensino da Filosofia, que se localiza no plano do
humano, é diferente dos propositos das ciéncias da natureza (AZANHA, 1992, p.
82).

Para Azanha, o que se visa, no campo das ciéncias da natureza, é o
estabelecimento de leis explicativas causais, enquanto que, no plano humano, o que
importa € a compreensdo do fendmeno na sua totalidade, mas que se revela em
alguma de suas partes (1992, p. 74 e 83). Diante da constatacao de que as ciéncias
da natureza tém, no conceito de explicacdo, seu referencial epistemoldgico,
pretendemos nos aproximar do campo epistemolégico da compreensdao do
conhecimento das coisas humanas na sua unicidade. Sabemos, no entanto, que
esta fronteira ndo pode ser claramente delimitada, uma vez que, eventualmente,
mesmo nas pesquisas de caracteristicas qualitativas, o pesquisador acessa dados

quantitativos e estatisticos como procedimento metodolégico, a fim de realizar
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comparacbes e andlises que contribuam para o desenvolvimento da pesquisa.
Assim, para Gamboa (2000, p. 100), na articulacdo desses elementos, a proporcao
de utilizacao de fatores quantitativos ou qualitativos, subjetivos e objetivos, depende
da construcao légica que o pesquisador elabora, nas condigdes materiais, sociais e
histéricas que propiciam e permitem o trabalho de pesquisa.

Utilizaremos, para analise e construcdo do objeto da pesquisa, algumas
categorias, tendo como referéncia autores do campo educacional e filoséfico,
principalmente. Nosso objetivo, no entanto, ao utilizar determinada categoria, €
sustentar e referenciar a pesquisa de modo a tornar compreensivel e plausivel a
argumentagao.

O Ensino Médio, que é a etapa final da Educacao Basica, sera tomado como
categoria de analise (KUENZER, 2002; FRIGOTTO, 2005, 2004) para buscar
compreender o lugar (SANTOS, 2005, 1999; CARLOS, 1996; CAVALCANTI, 2005).
O lugar é uma categoria da Geografia, utilizada pelo professor Milton Santos para
compreender o espaco onde se dao relacdes no territdério, que em nossa pesquisa é
onde se realiza ensino de Filosofia (GALLO, 2007; HORN, 2005; SEVERINO, 2004;
FAVARETO, 1995; LEOPOLDO E SILVA, 1992,). A categoria cotidiano escolar
(AZANHA, 1992; EZPELETA e ROCKWELL, 1989) é tomada como lugar onde estéao
inseridos o Ensino Médio, o ensino de Filosofia e seus sujeitos (CHARLOT, 2000;
FRIGOTTO, 2004, SPOSITO, 2004), estudantes e professores, a serem
considerados e compreendidos no processo. O lugar tem uma histéria, que se
constitui no tempo e espaco, no cotidiano e na totalidade (AZANHA, 1992), que se
constitui sob uma cultura (WILLIAMS, 1992) a partir da qual se produz o curriculo,
(FORQUIN, 1993; SACRISTAN, 2000; GOODSON, 1995) por meio da construgcdo
social dos sujeitos.

No Capitulo I, analisamos o Ensino Médio, amparados nas categorias lugar,
cotidiano escolar, totalidade, sujeitos, curriculo, fundamentados em referencial
bibliografico e na legislagdo, a fim de reconstruir e significar o que denominamos
lugar da Filosofia no curriculo do Ensino Médio, que se constitui como campo do
objeto deste estudo.

No Capitulo II, buscamos construir 0 caminho das politicas publicas para a
Filosofia no Ensino Médio, nos ultimos anos, no Estado do Parana e no Brasil, a
partir de referencial bibliografico, legislagdo educacional e relatérios da Gestao 2003-
2006, da Secretaria de Educacgao do Parana.
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No Capitulo 1l investigamos os modos como os documentos expressam a
compreensao dos professores a respeito da natureza do conhecimento filoséfico,
objetivos, conteudos e métodos do ensino, buscando estabelecer a relacao entre
estas compreensdes categorizadas em Filosofia como Enciclopédia, Filosofia como
Reflexao Critica; Filosofia como Aprender a Aprender; Filosofia como Criacdo
Conceitual, e o lugar da Filosofia no curriculo do Ensino Médio.

O percurso realizado na pesquisa, para construcdo do objeto de estudo,
busca reconstruir o lugar como sendo um territorio constituido a partir de conflitos de
ordem econ6mica, no ambito da relacao capital e trabalho, conflitos esses que se
manifestam nas politicas educacionais desenvolvidas por meio das reformas do
ensino e nas lutas pelas definicbes curriculares. Mas o lugar também pode ser
reconstruido olhando os sujeitos: professores e estudantes, trabalhadores e filhos da
classe trabalhadora que constituem sua identidade como classe e como cultura a
partir da experiéncia na escola e fora dela.

Nesse contexto, a pesquisa busca construir teoricamente o lugar da Filosofia
no curriculo do Ensino Médio a partir do modo como os professores — sujeitos da

pesquisa — compreendem a Filosofia e seu ensino nos documentos investigados.
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1 O ENSINO MEDIO, A FILOSOFIA E A CONSTRUCAO SOCIAL DO
CURRICULO

[...] a filosofia exige que tudo o que sua propria racionalidade néo
compreende seja questionado. A pretensao filoséfica de nao saber
nada ndo passa de um convite a pensar, pensar “em conjunto”,
pensar uns com os outros. Um “treino filoséfico” leva a seguinte
inscricao:

“VYem, pensa comigo, encontremos juntos a verdade”.

Agnes Heller

A Filosofia, como tentativa de explicar o mundo de forma racional, l6gica,
demonstrativa, sistematica e conceitual, surge num lugar e tempo, histérica e
culturalmente determinado, a Grécia Classica (CHAUI, 2003). A contribuicdo dos
gregos foi singular na medida em que nao havia, na Grécia Classica, comparando
com outras civilizacbes da Antiglidade, grandes instituicdes religiosas,
manifestacdes artisticas ou conhecimentos especializados nas organizacoes
politicas ou militares (REALE & ANTISERI, 2005), antes do surgimento da Filosofia.

Quando se diz que a Filosofia € um fato grego, o que se quer dizer é que
ela possui certas caracteristicas, apresenta certas formas de pensar e
exprimir os pensamentos, estabelece certas concepcdes sobre o0 que sejam
a realidade, a razéo, a linguagem, a agao, as técnicas, completamente
diferentes das de outros povos e outras culturas (CHAUI, 2003, p. 26).

Do ponto de vista geografico, a Grécia Classica se constituia num territério,
formado por um conjunto de cidades-estado com suas crengas, organizag¢ao social e
politicas bastante peculiares. Diante disso se coloca uma questdo: por que a
Filosofia, como a entendemos, surge nesse e ndo em outro lugar? Qual a
importancia do lugar para a constituicdo do pensamento filoso6fico?

Nao é nosso objetivo, neste trabalho, investigar o processo pelo qual a
Filosofia originou-se entre os gregos. A questao que nos importa é saber se o lugar
onde a Filosofia surge, ou esta inserida, tem importancia para a constituicao de suas
caracteristicas, ou seja, da natureza daquele conhecimento filoséfico.

Ha uma interpretagcéo, hoje bastante criticada, que declara o nascimento da
Filosofia como rompimento com o pensamento mitolégico. (REALE & ANTISERI,
2005, V.1, p. 12). Caso fosse confirmada essa teoria, 0 surgimento do logos grego,
sob essa interpretacdo, imporia uma descontinuidade radical a histéria, como se
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fosse possivel uma abrupta ruptura na cultura mitoldgica, passando para uma cultura
filos6fica. Por isso, nos ultimos cinqlenta anos, a interpretacdo do nascimento da
Filosofia como rompimento com o mito foi posta sob suspeicéao.

No caso dos gregos, 0 pensamento mitolégico € a primeira forma que aquele
povo encontrou para construir respostas para problemas que ainda ndo estavam
explicitamente formulados. Assim, podemos dizer que havia racionalidade nas
explicagdes mitologicas (VERNANT, 2001), mas que, em algum momento, essas
explicacdes perderam sua forga por conta de determinantes histéricos, como o
estabelecimento da vida urbana na pdlis, a invencao do calendario, as expansdes
maritimas, a invengédo da politica e da moeda, do espaco publico como lugar do
debate, a contribuicdo da sabedoria recebida de outros povos como 0s orientais e 0s
egipcios. Tudo isso fez com que a linguagem dos mitos deixasse de ser inteligivel,
permanecendo apenas os ritos. Com isso, 0s mitos apresentam-se como problemas,
matéria prima da reflexao filosofica. O fildésofo assumiu a fungéo de elaborar a teoria
para explicar o que o mito ja nao explica. Os fil6sofos da phisis passaram, entéo, a
construir explicacdes racionais para substituir as explicacées mitolégicas, mas estas
conviveram com as explicacées antigas sem, no entanto supera-las completamente
em sua estrutura de racionalidade (VERNANT, 1990, p. 354-5).

Para entender o processo pelo qual a Filosofia originou-se, se por rompimento
(REALE & ANTISERI, 2005) ou por apropriacdo da racionalidade do pensamento
mitolégico (VERNANT, 2001), é importante investigar e entender: que lugar foi
aquele?

O mito é, ao mesmo tempo, uma explicagdo do lugar e do cotidiano,
proveniente da experiéncia vivida pela comunidade, mas também de um universo
pleno de sentido e significado. Permitia compreender o mundo e ajudava a
comunidade a criar um conjunto de certezas, expressando sua integracdo com o
cosmos. O lugar do mito é o campo, a terra, a natureza. Por isso as narrativas
mitologicas tinham um cunho moralizante, em que os deuses nao deveriam ser
contrariados e sim agradados.

Com o desenvolvimento de uma aristocracia urbana, ha uma mudanca no
lugar, que passa ser a pdlis, marcada pela vida urbana. A Filosofia surge neste
lugar, na polis, na agora. Pélis quer dizer cidade organizada por leis e instituicdes,
separando o poder publico do privado e do religioso. A Filosofia surge ao mesmo
tempo em que a politica, a ética e a educagédo, como forma de estabelecer o debate
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publico, na agora, tendo em vista o atendimento a vontade do coletivo em
contraposicdo ao interesse privado. A Filosofia surge na pdlis como espaco
contraditério, onde o universal e o particular estdo presentes, como por exemplo, na
relacao entre publico e privado.

Assim, para entendermos o processo de constituicio do pensamento
mitolégico e sua possivel transformacdo e ou superacdo, dando origem ao
pensamento racional, importa entender o lugar de sua origem. A Filosofia enquanto
pensamento conceitual tem sua origem entre 0os gregos, pois € o resultado de um
processo historico em que tanto os mitos narrados por Homero e Hesiodo, como a
contribuicdo da sabedoria de outras culturas, foram importantes para sua
constituicao.

O legado grego foi pensar a partir de sua cultura, de um lugar particular,
questbes e formulagdes que se tornaram universais. Transformou praticas de um
determinado grupo ou cultura em conhecimentos como a matematica, astronomia,
medicina. Com relacdo a organizacdo social e administrativa, a partir de sua
experiéncia particular, inventaram a politica, distinguindo poder publico de poder
privado e poder religioso. Institucionalizaram a decisdo por voto em assembléias
publicas com instituicbes organizadas, como os tribunais e assembléias.
Desenvolveram o conceito de justica como expressdes da vontade dos cidadaos da
pdlis (CHAUI, 2003).

Tomando como base as origens da Filosofia, podemos dizer que as idéias, os
conceitos tém uma histéria, que dependem de fatores como o tempo e o espaco,
marcados pelas condigdes reais da existéncia humana. A Filosofia ndo pode
prescindir de sua imanéncia histérica e geogréfica, do lugar de sua insercao, sob
pena de ser considerada uma abstracdo alheia aos problemas humanos.

Parece-nos importante, nesta pesquisa, considerar o lugar na compreensao
dos sentidos e significados da educacédo, escola, do Ensino Médio e da Filosofia,
para que possamos compreender, quando se fala em Filosofia no Ensino Médio: De
que Filosofia e filosofar se trata? De que escola e educacao se esta tratando? Que
sujeitos sdo esses, envolvidos no processo? O que, de fato, se pode esperar da
Filosofia no Ensino Médio?

Por isso, a analise do lugar ajuda a pensar as dimensdes da educacao e da

escola publica num ambito amplo e abrangente e, ao mesmo tempo, nos remete a
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um olhar sobre cada escola como sendo um lugar particularizado, onde os sujeitos
vivem suas experiéncias. Cada escola € um lugar da experiéncia dos sujeitos.

De acordo com Milton Santos (1999, p. 252), gedgrafo brasileiro, “Cada lugar
€, a sua maneira, o mundo”. O lugar é o espaco onde o particular, o universal, o
histérico, o cultural e a identidade estdo presentes. Assim o lugar é fruto da relagcéo
contraditéria entre o universal e o particular enquanto especificidade histérica. O
lugar se constitui na relagdo entre os sujeitos e destes com o global e local enquanto
especificidade histérica concreta.

Ao conceituar lugar é importante considerar duas questdes para a
compreensao: o lugar “visto de fora”, enquanto acontecimento histérico, e “visto de
dentro”, de sua configuracdo no territério; da densidade de informacdes técnicas
produzidas; do processo de interacdo entre as pessoas; do papel das normas no
processo de sua definicdo; além do papel do tempo, que permite localiza-lo no
presente e no passado. Ainda, € importante considerar a dimens&o da historia que
se realiza na pratica cotidiana, estabelecendo o vinculo entre o “de fora” e o “de
dentro”, que se realiza no plano do vivido, isto €, onde a vida se realiza em todas as
suas dimensdes, em fung¢do da cultura, tradicdo, habitos e o que vem de fora e que
vai se impondo como consequéncia do processo de constituicdo no territorio.
(CARLQOS, 1996, p. 20).

A andlise do territério € que nos permite compreender o lugar e suas relacoes
com o global, pois o territério € a natureza, a cultura, produto e producéao histérica de
sentidos e significados. O territdério é a construcdo da base material sobre a qual a
sociedade produz sua proépria histéria. Assim o lugar se torna dindmico e vivo, pois
se constitui pela acdo dos sujeitos no territério. O lugar, como pertencente ao
territério, esta imerso em condicdes historicas e politicas. Por isso é construido pelos
sujeitos, tornando-se extensdo desses sujeitos, comunicando 0 que sdo e
construindo identidades e diversidades.

O lugar constitui-se nas relagdes entre sujeitos, grupos, classes, por meio de
lagos de solidariedade tendo na base o reconhecimento do outro e o sentido de
pertenca ao territorio.

O lugar é diferente de local, pois enquanto esse ultimo refere-se a um
determinado ponto da superficie terrestre, o lugar é dindAmico na medida em que a
por¢cao do espago tem significado para os sujeitos, por meio das atividades do dia-a-

z

dia, das relacbes sociais, de classe, de género, etc. E a rua, a casa, a escola, a
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praca, o bairro (Ildem, p. 20). Quando alguém muda de escola ou de bairro, por
exemplo, necessita refazer amizades, vinculos com outras pessoas e se adaptar ao
lugar. Isso evidencia que aquela porcdo do espaco vivido, o lugar, teve um
significado para elas. Assim, o lugar & produto de relacées que se estabelecem entre
0s sujeitos. Sao eles que “dao vida” ao lugar.

E a partir dessas relagdes que o lugar, como cotidiano vivido, ganha seus
significados, “pois a singularidade encontra sentido na totalidade, levando o sujeito a
tomar consciéncia de que a universalidade é o verdadeiro sentido de sua existéncia
singular.” (SANTOS, 1999, p. 253).

Podemos dizer que cada escola é, a sua maneira, a educagao, mas que nao
se perde na particularidade, na especificidade, pois esta em relagdo com o mundo.
Compreendemos a educacdo e a escola como um lugar de atuacdo politica e
construgcdo social dos sujeitos que, em meio a processos muitas vezes
contraditérios, produzem suas experiéncias e constroem caminhos de resisténcia.

Para Rockwel e Ezpeleta (1990) é possivel pensar a construgcdao de cada
escola imersa num movimento histérico amplo, mas sem perder de vista que cada
escola é uma versao local e particular neste movimento, que constitui o cotidiano
escolar pela experiéncia dos sujeitos.

Azanha (1992, p. 62) parafraseando Lefebvre, afirma que o cotidiano pode
parecer, a primeira vista, uma “soma de insignificancias” (grifo do autor), pequenos
episédios sem cor, marcados pela monotonia das repeticoes. Mas que é possivel
definir, por detras dessa aparente irrelevancia, alguns pontos que, conjugadamente,
nos conduzem a considerar a importancia do cotidiano para a investigacdo numa
perspectiva de busca da compreensao da totalidade da educacéo.

Para Azanha (1992, p. 74 e 82) o problema da possibilidade de um estudo da
vida cotidiana é, no fundo, o da propria possibilidade de uma totalidade revelar-se
por alguma de suas partes. Segundo o autor, o que importa ao pesquisador é
encontrar o fio condutor que estabelece a ligacdo e continuidade entre a
multiplicidade de aspectos da vida cotidiana, que permite a compreensao daquilo
que, aparentemente, € um caos. A totalidade ndo € a soma das partes, mas a
compreensao global do cotidiano.

N&o se trata, contudo, de analisar o cotidiano como “situagéo” cuja
explicagdo se esgote em si mesma; nem de assinalar-lhe um carater
exemplificador, de dado, com referéncia a alguma configuragao estrutural.
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Na busca tedrica que apdia esta construgao, a unicidade da realidade em
estudo coloca o desafio de apreender analiticamente o que a vida cotidiana
reine. (ROCKWEL e EZPELETA, 1990, p. 13).

Sobre o conhecimento cientifico, a partir da relacdo entre o
particular/universal, local/global, pequeno/grande, micro/macro, Azanha (1992)
afirma que “no caso do estudo cientifico da vida cotidiana, como também em
qualquer outro projeto cientifico criativo, o que se pretende é algo mais ambicioso,
qual seja, o esclarecimento tedrico das condigdes em que se torna possivel transitar
do conhecimento pequeno para o conhecimento grande.” (1992, p. 104). O que
remete a busca de uma compreenséo de totalidade.

De acordo com Santos (1999, p. 93), a totalidade € uma fecunda categoria
para andlise da realidade. “Todas as coisas presentes no universo formam uma
unidade. Cada coisa nada mais é que parte da unidade, do todo. Mas a totalidade
nao € a simples soma das partes. As partes que formam a totalidade n&o bastam
para explica-la”. E na relacdo das partes com o todo e do todo com as partes que
compreendemos a totalidade.

As proprias partes de que se compde a totalidade da vida cotidiana estéo
em fluéncia e por isso mesmo em nenhum momento se pode concebé-la
como algo estético e acabado. Consequientemente, no estudo da vida
cotidiana, totalidade é um conceito-limite, pois, na verdade, esses estudos
sempre desembrenhardo um papel de totaliza¢des parciais. (AZANHA,
1992, p. 115).

A categoria da totalidade pode nos ajudar a pensar o lugar da Filosofia no
curriculo do Ensino Médio, pois nos remete a pensar todas as coisas como parte de
um todo, e que por isso mesmo, somente na relagdo com o todo € que podemos
compreendé-las. Assim, poderiamos dizer que a educagao é parte de um todo, ou
que o Ensino Médio € parte de um todo, ou que a Filosofia no curriculo do Ensino
Médio é parte de um todo, mas sao partes que se relacionam entre si.

Por outro lado, podemos considerar cada uma das partes como sendo um
todo. Assim, a totalizacdo sera sempre parcial na medida em que contribui para
compreensao do todo, mas sé pode ser compreendida a partir de sua vinculacao
com o movimento totalizador.

A escola como instituicao pertencente a um sistema de ensino, gerido por

politicas educacionais que, por sua vez, sdo vinculadas a projetos politicos e
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econ6micos, também pode ser vista como lugar constituido pelo movimento das
relacdes dos sujeitos no cotidiano escolar: dos alunos, dos professores, das salas de
aula, das brincadeiras, das relacdes ali estabelecidas, das relagdes étnico-raciais e
de classe, das relacbes de poder, do curriculo, dos sujeitos etc. Pode ser vista como
lugar politico e cultura, construido por sujeitos que sao diferentes, mas que se
identificam como pertencentes ao lugar onde produzem e sao produzidos por eles.

A seguir analisaremos trés aspectos que, embora ndo sejam os Unicos,
entendemos serem os principais para compreensao do Ensino Médio como lugar do
ensino de Filosofia. No primeiro item, faremos uma breve apresentacao das politicas
publicas que constituiram historicamente o Ensino Médio como lugar marcado pela
dualidade estrutural da educagao brasileira. Nosso objetivo, aqui, é apenas
problematizar a relagdo das reformas do ensino com os projetos econémicos que se
sucedem durante o século XX, e suas consequéncias para o Ensino Médio.

Em seguida, nosso trabalho volta-se para investigar os sujeitos deste nivel de
ensino. Especificamente, procuramos problematizar alguns aspectos que
caracterizam professores e estudantes como sujeitos. Sujeitos estes que nao podem
ser ignorados ou idealizados, ao se pensar no Ensino Médio e mais propriamente na
Filosofia neste nivel de ensino.

No terceiro ponto desta construcdo, procuramos problematizar o curriculo
como elemento fundamental, ao lado das politicas e dos sujeitos, para a constituicao
da identidade do Ensino Médio. Nossa problematizacao nao pretende dar conta de
todas as questdbes que envolvem uma discussao curricular, apenas visa
problematizar alguns aspectos que consideramos importantes na discussao do lugar

da Filosofia no curriculo do Ensino Médio.

1.1 O ENSINO MEDIO NO CONTEXTO DA LOGICA CAPITALISTA

A fim de localizar e contextualizar o titulo acima, buscaremos, neste texto,
investigar os projetos societarios que estiveram em disputa no Brasil ao longo do
século XX e, no bojo dos mesmos, como a escola publica foi sendo estruturada na
gestao e nos conteudos curriculares, para adequar os sujeitos da aprendizagem no
Ensino Médio aos projetos do capital.
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O estudo do Ensino Médio no contexto das politicas para escola publica
brasileira exige que lancemos um olhar sobre o processo historico de constituicao
deste nivel de ensino. O que nos leva a buscar compreender a educacao a partir de
sua insercao no contexto da légica do capital, onde a divisdo social e técnica do
trabalho sdo condicdo indispensavel para a constituicio do modo de producéo
capitalista, cuja caracteristica é a separagao da unidade entre teoria e pratica, com a
finalidade de preparar os homens, de forma diferente, para que atuem em posi¢cdes
hierarquica e tecnicamente diferenciadas no sistema produtivo. Em decorréncia
disso, constitui-se um sistema educacional marcado por uma dualidade estrutural,
com uma escola para formar a elite dirigente e outra com finalidade bem especifica,
preparar os pobres, marginalizados e desvalidos da sorte para atuarem no sistema
produtivo em fungdes técnicas localizadas nos niveis baixo e médio da hierarquia
social (KUENZER, 1992, p. 12).

Essa dicotomia entre teoria e pratica, que se manifesta no Ensino Médio
como dualidade estrutural, tem sua origem na propria légica da organizagdo da
sociedade capitalista, com a divisdo dos seres humanos entre aqueles que detém a
propriedade dos meios de producdo, a fim de gerar lucros e aqueles que, para
produzir suas condicdes de existéncia, vao ao mercado vender sua for¢ca de trabalho
em troca de uma remuneracdo. Desta forma, as relacdes entre capital e trabalho vao
determinar, também, certas relacoes entre educacgao e trabalho.

A caracteristica diferenciadora do trabalho humano é sua possibilidade
transformadora e dindmica, em que o homem é capaz de conceber sua acao antes
de executa-la e é capaz de avaliar a partir de determinados fins, articulando ao
mesmo tempo teoria e pratica como atividade reflexiva e ativa. Nessa perspectiva, o
trabalho tem sempre duas dimensdes, decisdo e agdo, como atividade humana que
€, ao mesmo tempo, intelectual e esforgo fisico ou atividade instrumental.

A ruptura entre teoria e pratica, decisdo e acao, trabalho intelectual e trabalho
manual, ocorre a partir do momento em que a consciéncia passa a supor-se como
separada e superior a pratica. Assim, o trabalho perde seu significado e centralidade
de produtor de valores de uso para os trabalhadores e se reduz a mercadoria, forca
de trabalho.

E a partir desta ruptura que a consciéncia passa a supor-se como separada
e superior a pratica; é a partir deste momento que o trabalhador intelectual
se separa do manual, sobrepondo-se a realidade, emancipando-se do
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mundo, reificando-se. Em decorréncia, o exercicio das fungdes intelectuais
€ manuais, o lazer e o trabalho, o consumo e a producao, passam a caber a
individuos distintos na sociedade, conforme as determinagées de classe.
Assim, a um grupo reduzido de pessoas cabe o exercicio das fun¢des
intelectuais, justificado pela capacidade e competéncia que permitem
escolaridade mais extensa, escamoteando-se o carater de classe da
referida divisdo; j& a maioria da populagdo compete o exercicio das tarefas
de execug¢do, para o que nao exige muita instrugéo e experiéncia, sob a
alegacao, fornecida pela escola e ja incorporada ao discurso do trabalhador,
da suposta incapacidade de aprender (KUENZER, 1992, 30).

No Brasil, a escola de nivel médio, criada sob as bases dessa dualidade
estrutural, tem sua proposta pedagdgica sustentada na logica do capital, cuja
caracteristica principal € a divisdo e fragmentagédo do trabalho com a finalidade de
distribuir, de forma desigual, o saber, impedindo a classe trabalhadora de se
apropriar dos principios tedricos e metodoldgicos que permitam a compreensao de
sua pratica, de sua fung&o social, e sua visdo de mundo. A escola que deveria
qualificar o trabalhador cumpre o papel de desqualificar por meio do esvaziamento
do conteudo e por consequéncia nao lhe permite compreender os fundamentos da
ciéncia que sustenta o mundo da produgdo e que poderia aumentar seu poder
participacao e decisdo sobre o processo produtivo e sua organizacao (KUENZER,
1992).

Para Frigotto e Ciavatta (2004), no Brasil, ha uma grande dificuldade de se
lidar com o trabalho no sentido formativo, como processo cultural de formagéo
humana, uma vez que a escola brasileira, desde o inicio do século XX, destina-se a
preparar os trabalhadores apenas nas funcdes técnicas. Neste contexto a educacao
de nivel Médio no Brasil, foi constituida por meio de politicas curriculares
caracterizadas pela dualidade estrutural, a fim de formar a elite dirigente para o
trabalho intelectual e uma imensa massa de trabalhadores para assumir funcoes
operacionais.

Esse projeto econdmico foi traduzido na Teoria do Capital Humano, por meio
da qual os investimentos na formagdo do trabalhador seriam revertidos,
automaticamente, em mao de obra qualificada e crescimento econémico. Assim, sao
realizados os acordos MEC—-USAID, disponibilizando recursos técnicos e financeiros
com o objetivo de adequar o sistema educacional brasileiro ao modelo econémico do
capitalismo internacional.

Para Kuenzer, a Teoria do Capital Humano,



30

se deriva da 6tica de classe que esconde, ou seja, 0 que é determinante na
origem (por exemplo, a educagdo como determinante da equalizagéo social)
passa por uma transformagéo e constitui-se em determinado (por exemplo,
a educacao como determinada pelo fator econémico). Essa circularidade
decorre da prépria forma atomizada de apreender o real, caracteristica da
postura positivista que subjaz a Teoria do Capital Humano, a qual, além de
conduzir a relagées mecanicas e lineares, inverte a fungédo especifica das
praticas sociais, fazendo do determinado, determinante e vice-versa. Como
resultado, tem-se uma teoria — a do Capital Humano — que na mais é do que
a forma burguesa de conceber o desenvolvimento e a educagéo (1992, p.
58).

Para Kuenzer, o carater reducionista da Teoria do Capital Humano,
propositadamente, transmuta a realidade histérica da visdo entre classes
antagbnicas em estratificacdo social e torna ideologia do mérito, do esforco
individual, da vocacao, da racionalidade, as relacées de dominacao e exploracao. O
trabalho, concebido como agéo transformadora da natureza, produtor das condi¢oes
materiais de existéncia, fundamento do conhecimento e principio educativo, passa a
ser mercadoria, trabalho assalariado. A educacdo, vista como pratica social,
historica, politica e técnica, € reduzida a sua fungdo meramente técnica de formar

recursos humanos.

Essas nogoes, todavia, tém um poder ideoldgico letal e apresentam a
realidade de forma duplamente invertida: o nosso desenvolvimento esta
barrado porque temos baixos niveis de escolaridade e os trabalhadores nao
tém emprego porque nao investiram em sua empregabilidade, isto é, o
quantum de educagéao basica e de formacao técnico-profissional que os
constitua reconhecidos e desejaveis pelo mercado como "cidadaos
produtivos” (FRIGOTTO & CIAVATTA, 2003 s/p).

Deste modo, o trabalhador € duplamente culpabilizado. Primeiro, por sua
desqualificacdo profissional, sendo sua obrigagdo investir em sua propria
qualificacdo. Como nao tem qualificacdo, ndo tem emprego, 0 que constitui sua
segunda culpa, impedir o desenvolvimento econdmico do pais. Mas o que de fato
esta ideologia procura esconder € a subordinacdo da burguesia nacional aos
interesses do capital internacional, tornando a educagdo um projeto de
adestramento dos trabalhadores para o setor produtivo.

Ao tornar a educagdo meramente técnica, com a finalidade de formagéao da
mao-de-obra e alavancar o desenvolvimento, a Teoria do Capital Humano esconde a
dimensao politica e ideolégica da educacédo, sob uma elaboracdo aparentemente

cientifica. Dessa forma, a Teoria do Capital Humano apresenta-se com uma funcéo
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mais ampla, de carater politico-ideoldgico, reduzindo a pratica educativa ao fator
técnico de producéo, determinado pelas necessidades do desenvolvimento do modo
de producao capitalista.

Em meio ao contexto acima exposto, foi imposta a sociedade brasileira a lei
5.692/71, que estabeleceu uma ruptura na estrutura e funcionamento dos sistemas
de ensino. Ao mesmo tempo em que a lei estende a escolaridade obrigatéria de
quatro para oito anos, reduz o ensino de Segundo Grau de sete para trés ou quatro
anos.

Inspirada na Teoria do Capital Humano e seu conteudo tecnicista, a lei
5.692/71 idealiza, ja para o ensino de Primeiro Grau, uma formagédo técnica
profissional, com a organizag¢do do curriculo constando de uma parte de formacao
geral e outra de formacao especial. O objetivo dessa organizagdo curricular é a
sondagem de aptiddes e a formacgao para o trabalho.

O ensino de Segundo Grau é compulsoriamente transformado em curso
profissionalizante. A organizacao curricular deveria, assim como no Primeiro Grau,
ter um nucleo disciplinar, comum a todos os cursos, e um nucleo disciplinar
destinado a formacao profissional. A composi¢cdo da matriz curricular tinha uma
énfase tecnicista, profissionalizante, o que reforcava, também, o carater
enciclopédico do ensino. Houve énfase na reformulagdo curricular, nas disciplinas
das areas tecnoldgicas, em detrimento das disciplinas da area de humanas e
ciéncias sociais'® (CARTOLANO, 1985).

Com essa forma de estruturar o ensino, a lei n°. 5.692/71 transforma, ainda
mais, a educacao publica em braco do capital. Exemplo disso é que 0s cursos
deveriam ser instalados de acordo com as necessidades do mercado de trabalho
local e regional.

Contudo, na realidade, ndo foram colocados recursos humanos e materiais
para transformar toda a rede de ensino nacional em profissionalizante. As
escolas publicas, obrigadas a cumprir a lei, foram totalmente
descaracterizadas, enquanto os particulares desconsideraram a tal
profissionalizagdo (por meios ilicitos ou até legais) e continuaram a
satisfazer os interesses da sua clientela de preparo para o vestibular.
Continua assim a dualidade: uma escola para a elite e outra para o povo
(ZOTTI, 2004, p. 192).

'% No capitulo II, ao tratar das politicas curriculares destinadas ao ensino de Filosofia, trataremos dos
motivos que levaram a retirada da Filosofia da educagéo de nivel Médio no Brasil.
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Em 1980, em meio a um timido processo de abertura politica, é constatado o
fracasso da educacao profissionalizante: pela ndo comprovacao da inviabilidade da
Teoria do Capital Humano; pelo desinteresse dos empresarios no ensino
profissionalizante, pois a empresas possuiam as proprias estratégias de
profissionalizacdo; pela dificuldade das escolas em acompanharem o processo de
evolucao tecnoldgica; pelo carater nocivo que o curso profissionalizante teve para o
trabalhador, pois lhe tirou a oportunidade de aprofundar os conteldos escolares;
pelo fato de que o curso profissionalizante ndo conteve as demandas de acesso a
universidade, pois a classe trabalhadora via, na educacdo, a possibilidade de
liberacao do trabalho bracgal, o que néao ficava claro com o ensino profissionalizante.

Por estas razdes, foi sancionada a lei n®. 7.044/82, que revogou 0 ensino
profissionalizante, instituindo, em seu lugar, a preparacdo para o trabalho. Na
pratica, os curriculos escolares passaram a ser organizados tendo um nucleo
disciplinar comum, obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada, para
atender as diversidades regionais e locais, as demandas dos estabelecimentos de
ensino e as diferencas dos alunos (Idem, p. 193).

Diante do fracasso da reforma do ensino de nivel Médio, tornando-o
compulsoriamente educacao profissional, a Lei n°. 7.044/82 trouxe, para a educacao
publica, uma flexibilizagdo na forma de conceber este nivel de ensino, sugerindo que
o trabalho deixasse de ser exclusivamente producdo e reproducdo material, para
tornar-se finalidade da vida humana. Tal mudanca de principio ndo mudou,
efetivamente, as praticas pedagodgicas dos cursos de formacao profissional, mas
abriu a possibilidade para que fossem organizados cursos com enfoque
propedéutico.

A luta pela redemocratizacdo do pais e as contradicoes internas da ditadura
marcaram a década de 1980, assim como o debate voltado para processo
constituinte e pela elaboragdo da nova Constituicido em 1988. A luta dos setores
populares, defensores de um projeto de desenvolvimento econédmico nacional e
popular, produziu ganhos significativos na afirmagdo de direitos econdmicos,
politicos, sociais e da escola publica e gratuita. Nesse periodo, surge, como fruto
contraditério da ditadura, um amplo sistema de pés-graduacao em todas as areas de
ensino superior, buscando desenvolver pensamento critico a respeito do processo
educacional brasileiro, a fim de apoiar e desenvolver a escola publica com a
finalidade de sustentar um projeto de economia nacional popular. Dentre muitos
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destes intelectuais, tomamos como referéncia Saviani (1997); Frigotto (1995; 2003;
2004; 2007); Gentili (2004); Kuenzer (1992; 2002) e Ramos (2004) para sintetizar
alguns aspectos das politicas educacionais considerados relevantes para esta
pesquisa.

Para Frigotto (2003), com o processo de luta contra a ditadura, e apds sua
derrocada, ampliaram-se 0s movimentos sociais e populares, redefiniu-se o
sindicalismo, com a constituicdo da Central Unica dos Trabalhadores e criou-se, ao
final dos anos 1970, um dos maiores partidos de massa no campo da esquerda.
Estas novas forcas, ideologicamente alinhadas ao projeto de desenvolvimento
nacional-popular, tiveram grande peso ao longo da constituinte e, no plano politico,
desde os anos 1990.

Contraditoriamente, o crescimento dos movimentos populares nao reverteu
em avanc¢o nas politicas educacionais, apés o fim da ditadura militar, uma vez que o
fim da ditadura nao significou, necessariamente, a mudanca do projeto politico que
governava o pais. Houve, sim, uma continuidade das politicas anteriores, apesar de
todo o discurso democratico e de toda a producdo de pesquisas educacionais,
desenvolvidas por novos quadros intelectuais do pais, que produziram grande
massa critica em torno dos problemas brasileiros, apontando para o fracasso do
sistema de ensino publico, especificamente o de segundo grau. Exemplo dessa
continuidade foi o Programa de Expansao e Melhoria do Ensino Técnico (PROTEC),
do governo Sarney, langado em 1986, com a meta de instalar 200 escolas técnicas
de Segundo Grau no interior do pais, sinal de que o modelo econémico ainda
continuava determinando as politicas educacionais no Brasil, com a formacéo de
mao de obra barata por meio de cursos de formacgado profissional de qualidade
duvidosa, mas que atendiam as exigéncias do mercado de trabalho.

No Estado do Parang, os cursos de formacao profissional continuaram sendo
ofertados pela rede publica estadual de ensino até o ano de 1996, a0 mesmo tempo
em que o Segundo Grau, de formacado propedéutica, também era mantido nas
escolas publicas. Constata-se que o modelo de ensino de Segundo Grau,
estruturado e organizado para atender aos principios da continuidade e da
terminalidade, cristalizado na cultura escolar por meio de um ensino pautado no
enciclopedismo, continuou vigente, constituido que fora, ao longo do tempo, por
meio da alternancia de politicas publicas que sustentaram o dualismo estrutural da
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educacdao média brasileira: formacao do trabalhador e formacgédo para o acesso ao
ensino superior.

Tal constatacao esta expressa no documento resultante do | e Il Seminarios
de Reestruturacdo do Ensino de 2° grau Noturno no Parana, publicado em 1989,
para Reestruturacao do Ensino de 2° grau da Rede Publica Estadual.

A proposta curricular ndo leva em conta a concep¢ao de mundo do aluno
trabalhador, tampouco o saber que ele produz e se apropria no trabalho ou
suas experiéncias culturais; os conteudos sdo pouco adequados as
condicoes de vida na sociedade contemporanea e tratados superficialmente
através de metodologias pouco dindmicas e ineficazes, que nao permitem a
apropriagéo do saber socialmente produzido; de modo geral, a escola
transmite uma teoria sem pratica, academicista e livresca, desarticulada das
experiéncias que vive o aluno-trabalhador e que néo Ihe permite
compreender as relagdes sociais das quais participa, o trabalho que
executa, a cultura que vive (PARANA, 1993, p. 3).

Esse diagnéstico constata a condicao da educacao de nivel Médio no Parang,
na década de 1980 e inicio da década de 1990, fruto do processo histérico de
sucateamento a que foi submetida a escola publica brasileira.

Consideramos importante o documento citado acima, na medida em que
evidencia, naquele periodo, a mobilizacao de pesquisadores e educadores em torno
da discussdo das politicas educacionais, como atesta Rose Mary Gimenez
Goncgalves, chefe do Departamento de Segundo Grau daquele periodo, no prefacio
do documento produzido pela Secretaria de Estado da Educacédo do Parana para

subsidiar a elaboracao de uma nova politica de Ensino de 2° Grau.

Os educadores paranaenses ja se manifestaram através de pesquisas e
debates promovidos pela Secretaria de Estado da Educacgéo sobre a
necessidade de atualizagdo dessas propostas. Esclarecemos que tal
solicitacdo sé sera atendida apds a aprovacao da nova lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo, ora em andlise pelo Congresso Nacional (PARANA,
1993, s/p).

Nos anos que seguiram a 1988, os setores da sociedade civil, organizados
em torno do projeto de desenvolvimento econdmico nacional e popular, deram inicio
ao processo de discussao para elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo. Esse movimento resultou no anteprojeto que os educadores
apresentaram ao legislativo nacional, com o objetivo de fixar principios que

garantissem a organicidade e coeréncia da lei com os principios garantidos na
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Constituicao de 1988. Na Camara dos Deputados, o anteprojeto tornou-se o
primeiro Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, n®. 1.158-A/88,
sendo aproveitado integralmente o texto proposto no anteprojeto, com alguns
acréscimos (SAVIANI, 1997, p.35).

Segundo Alves (2002), pela primeira vez, na histéria das reformas
educacionais brasileiras, tem-se um projeto educacional que é uma iniciativa do
legislativo e gestado no interior da comunidade educacional, com ampla participagao
de organizagdes populares e mais de trinta entidades de ambito nacional, ligadas ao
Forum Nacional em Defesa da Escola Publica.

O texto apresentado configurava um inegavel avanco em direcdo aos anseios
dos setores comprometidos com a escola publica de qualidade e acessivel as
camadas populares da sociedade. Mas nao tardou a velha elite a se mobilizar para
inviabilizar o projeto popular e viabilizar, por meio de estratégias fisiologistas, seu
projeto privatista. Efetivamente, o embate se deu entre o segmento de iniciativa
popular, com projeto que propunha uma LDB voltada para os interesses da escola
publica, e um projeto de iniciativa dos representantes politicos do capital, que
propunha uma LDB voltada para os interesses da iniciativa privada da educagéo e
defensores dos interesses do capital internacional globalizado. Esse ultimo,
denominado Projeto Darcy Ribeiro, resultante de um acordo entre o bloco governista
e o primeiro escalao do MEC.

Ao mesmo tempo em que se da o embate pela nova LDB, entre o conjunto
das representagdes populares e o bloco neoliberal conservador, o pais passa por
trés alternancias na Presidéncia da Republica, com permanéncia do projeto da elite.

Em 1989, foi eleito Collor de Mello, representante das oligarquias
conservadoras e das poderosas redes de comunicacdo. Com Collor no governo,
ganha forga o projeto neoliberal, pautado nas leis da competitividade do mercado
mundial. Seu impeachment se deu em conseqiéncia de sua incapacidade politica
de sustentar o projeto que representava e que, com ltamar Franco, foi retomado e
implementado, tendo a frente o entdo ministro Fernando Henrique Cardoso, que
soube construir, com a elite brasileira um projeto hegeménico de longo prazo,
associado e subordinado ao capital internacional (BOITO JR, 2002).

Em 1995, com a eleicdo de Fernando Henrique Cardoso, e com ele um
conjunto de politicos alinhados com os anseios do capital internacional, tendo como
ministro da Educag¢do um funciondrio do Banco Mundial, o economista Paulo Renato
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de Souza, portanto numa correlagdo de forgcas totalmente desfavoravel ao projeto
popular, foi aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, nos
moldes almejados pelo MEC, atendidas as aspiracdes dos empresarios de ensino e
do capital internacional. A denominada Lei n®. 9394/96 foi aprovada num contexto de
reestruturacao de uma nova ordem capitalista, neoliberal.

Fernando Henrique Cardoso, tomando como o pressuposto o Consenso de
Washington, desenvolveu um governo de centro-direita, sob a ortodoxia monerista e
ajuste fiscal, para atender a rigida doutrina dos organismos internacionais e realizar
reformas que alteraram profundamente a estrutura do Estado Brasileiro. Isso pelo
fato de que, segundo essa doutrina, acabaram a luta de classes, as ideologias, as
utopias igualitarias e as politicas de Estado nelas baseadas. Vivemos o tempo da
globalizacdo, da modernidade competitiva, da reestruturagdo produtiva, da
reengenharia. H4 necessidade de ajustes, pois estamos defasados e € preciso
ajustar-se de acordo com as leis do mercado globalizado, mundial. Para isso, €
necessario desenvolver politicas de ajustes, que levem a desregulamentacédo de
direitos, a descentralizagcdo das responsabilidades administrativas e centralizacao
das orientagdes ideoldgicas, além de politicas de privatizacdo do patriménio publico.

Para os neoliberais, a profunda crise de eficiéncia e eficacia de produtividade,
enfrentada pelo sistema educacional, & fruto da expansdo desordenada da
educacgao ocorrida nos ultimos anos, que produz mecanismos de exclusdo, como a
evasao, a repeténcia e o analfabetismo funcional. Para os liberais, esta crise é fruto
da falta de gerenciamento do sistema educacional e ndo da falta de democratizagéo.
Assim, a crise do sistema educacional e sua democratizagdo se resolvem por meio
de reformas administrativas, orientadas pela introducdo de mecanismos que regulem
a eficiéncia, a produtividade e a eficacia, a fim de atingir a qualidade dos servigos
educacionais a serem oferecidos aos consumidores (GENTILI, 2004).

Sob o projeto neoliberal, a educacado deixa de ser direito social de todos e
passa a ser, cada vez mais, encarada como um servico a ser prestado e adquirido
no mercado, ou filantropia, por alguns. Nesse contexto, ganham sentido campanhas
veiculadas pela midia conclamando o trabalho voluntario em escolas, como por
exemplo, aquela denominada “amigos da escola”, da Rede Globo, que explicita a
imagem da substituicido de politicas efetivas por campanhas filantrépicas e a idéia
que educagdo basica nao necessita de profissionais qualificados, mas de
professores substitutos e de voluntarios, contratados por empresas terceirizadas ou
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Organizagdes nao Governamentais (ONGS), que recebem o repasse de verbas pelo
Estado.

Basicamente, as reformas de ensino, vistas como reformas administrativas,
desenvolvidas pelos neoliberais na década de 1990, tém como foco, por um lado a
necessidade de estabelecer mecanismos de controle e avaliacdo da qualidade dos
servicos educacionais, seja no nivel do sistema de ensino, seja no nivel das
instituicbes escolares e, por outro lado, a necessidade de articular e subordinar o
processo pedagoégico as necessidades do mercado capitalista.

Para isso, atuam fortemente no campo ideolégico, ao ditar as politicas
curriculares para a educagdo basica e, posteriormente, para 0 ensino superior,
sendo essa a principal estratégia neoliberal para desenvolver, no pensamento
pedagdgico brasileiro, uma nova forma de pensar a educacao, fundada na légica
sustentada no mercado. Nesse sentido, Frigotto (2007) e Gentili (2004) chamam
atencdo para o que se constitui como estratégia de colonizacdo do pensamento
pedagdgico.

Para esses, autores o complexo processo de construgcdo hegemoénica do
neoliberalismo se constitui a partir de sentidos articulados por meio de um conjunto
de reformas concretas no plano econbémico, politico, juridico, educacional etc.,
visando, principalmente, desregulamentar a garantia de direitos sociais dos
trabalhadores e, por meio de uma série de estratégias culturais, produzir e impor
novos diagnésticos acerca da crise, construindo novos significados sociais, a partir
dos quais serao legitimadas as reformas neoliberais, como Unica possibilidade a ser
aplicada no contexto atual. Portanto, a estratégia neoliberal busca, por meio da acao
de intelectuais conservadores, a producdo das bases teoricas e conceituais do
neoliberalismo, tornando-as hegemdnicas no campo educacional, sobre o qual
constroem sua retérica.

Tal posicao é corroborada por Nagel (2001), ao afirmar que o processo de
colonizacao do pensamento pedagdégico brasileiro teve inicio bem antes da década
de 1990, mas torna-se visivel quando os governos de Collor de Mello, ltamar Franco
e Fernando Henrique Cardoso, e mesmo os governos estaduais, como foi o caso do
Estado do Parana, encontraram intelectuais reconhecidos como progressistas na
area educacional, que aceitaram validar as medidas correspondentes a nova ordem
capitalista, fase reconhecida por globalizacdo. Amparados em retdrica apologética,
sofisticada e bem elaborada, foram revigorando e cimentando, por meio de cursos,
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treinamentos, conferéncias, entrevistas televisivas, documentos, relatorios,
pareceres e artigos, os principios basicos para a uma nova ordem educacional.

Dessa forma, o plano do desmonte da escola publica passa pela privatizacao
do pensamento pedagdgico, assumindo para a educacdo a ideologia privada do
capital, do mercado e dos homens de negdcio. Isso esta expresso nos documentos
produzidos pelo Conselho Nacional de Educagéo e especificamente nos Parametros
Curriculares Nacionais e nos processos de avaliagdo, assumidos como politica
oficial com forca de norma ou de lei para todos. Por outro lado, a estratégia
ideoldgica dos intelectuais neoliberais consiste em criar um novo senso comum, a
partir do qual as pessoas comegam aceitar e a defender como préprias, as receitas
elaboradas pelas tecnocracias neoliberais (GENTILI, 2004).

As conseqiéncias desta légica hegemobnica, para a educacado, sao
catastréficas ao desenvolverem no seu ideario uma ética individualista, com
implicagdes ético-politicas privatistas e consumistas, em detrimento de outras
perspectivas ético-politicas que afirmam a responsabilidade social e coletiva dos
sujeitos sociais. Nessa perspectiva, por exemplo, o conceito de cidadania reduz-se
ao cidadao minimo, consumidor passivo que se sujeita a uma cidadania e uma
democracia minima e formal, cumpridor dos seus deveres no trabalho, pagador de
impostos, mas sem visdo global e critica. E considerado virtuoso, na medida em que
se mostra adaptado e flexivel ao funcionamento da sociedade, cujo ideario € ditado
pela midia, que se constitui na maquina de manipulagao das consciéncias, bem ao
gosto dos grandes grupos econémicos (FRIGOTTO, 2003).

Nesse contexto esta o Decreto n®. 2.208/97, revogado pelo Decreto n.
5.154/04, a respeito da educacado profissional. No Estado do Parana, o resultado
desse decreto foi o fechamento dos cursos de formacao profissional de toda a rede
de ensino publico. O fechamento dos cursos se deu pela adesao das escolas ao
PROEM - Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino Médio, financiado por
bancos internacionais. O fechamento dos cursos profissionalizantes, entretanto, ndo
significou a adogcao de um Ensino Médio com vocacgao propedéutica e a superacao
da dualidade. Conforme veremos a seguir, a implantagdo do curriculo por
competéncias e habilidades vinha responder as novas exigéncias do livre-mercado,
pautada na formacgao minima e flexibilizacao da formagao profissional.

O Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Banco Mundial
(BIRD), com consentimento e participacdo do governo federal, governo estadual, e
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do Conselho Nacional de Educacdo, bem como dos conselhos estaduais de
educacao, passaram a atuar na reforma do Ensino Médio, o que implicou, entre
outras coisas, mais uma vez na adocao de politicas curriculares que visavam
adequar o estudante ao mercado de trabalho, na minimizacdo do Estado no
gerenciamento da educacao, com o repasse de suas fungcdes a empresas privadas,
caracterizando o abandono da escola publica e a adocao de politicas de formacéao
de professores de d&mbito nacional, cujo foco era a reforma curricular pretendida.

Com o apoio do Conselho Nacional de Educacdo, que passa a editar
resolucbes e pareceres para sustentar legal e ideologicamente a reforma, o
Ministério da Educacdo langa os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio (PCNEM), que indicam um curriculo para o Ensino Médio organizado, como ja
se disse anteriormente, por competéncias e habilidades.

A reforma curricular do Ensino Médio, preconizada pelo Parecer CNE/CEB n°®.
15/98 — inspirado nos principios do “aprender a aprender, aprender a fazer,
apreender a ser e aprender a conviver’ — procura instituir, por meio de habilidades
cognitivas, comunicativas e criativas, um novo Ensino Médio, ja anunciado na LDB
9394/96, pelo dominio das diferentes linguagens, desenvolvimento do raciocinio
l6gico e capacidade de utilizar os conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e sécio-
histéricos, possibilitando a compreenséao e intervencao na vida social e produtiva de
forma critica e criativa, construindo identidades autdnomas intelectual e eticamente,
capazes de continuar aprendendo ao longo de suas vidas.

Mas, longe disso, a pedagogia das competéncias tem por finalidade a
preparacao para o mercado de trabalho e da producdo, implementada por um
curriculo nacional que favoreca a avaliagao dos alunos (da escola publica) de acordo
com as competéncias e habilidades pautadas nas necessidades de flexibilidade e

adaptacado ao mercado.

A pedagogia das competéncias novamente dissolve a dialética entre a
educacgao e ensino, ao pretender reduzir, na pratica, o geral ao especifico, o
historico ao logico, o pensamento a agao, o sujeito ao objeto (em particular
na informatica), o tempo de vida ao tempo escolar, a riqueza dos processos
educativos sociais e produtivos ao espaco escolar; no discurso, o
movimento & inverso, de negacao da reducao, ampliando as fungcdes da
escola e lhe atribuindo um novo messianismo, na medida em que lhe
confere finalidades que de longe ultrapassam as suas possibilidades
(KUENZER, 2002, p. 21).
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Nesta forma, o ensino-aprendizagem passa a ser objeto de gerenciamento
empresarial, fazendo parte de uma racionalidade pedagédgica linear em que todas as
variaveis podem ser controladas (ldem, p. 18). A educacao, assim concebida, surge,
aparentemente, como a grande redentora do trabalhador na sua luta por alcancar
“um lugar ao sol”, por meio da qualificacao profissional. E qualificacdo, neste caso,
significa um “individuo” suficientemente preparado, flexivel e capaz de adaptar-se as
condicoes do mercado. Ja nao € mais necessario um especialista, pois 0 mercado

se encarregara de especializa-lo.

Todavia ao contrario do que se pensa a tese da “qualificacao profissional”,
apresentada como a grande “férmula” para ingressar no mercado de
trabalho ao retornar a ele, ndo passa de um “mito” destinado a conter as
reivindicagdes dos trabalhadores por melhores condi¢des de vida,
aprofundando, por outro lado, a exploragédo. Enquanto os trabalhadores
acreditarem que podem solucionar seus problemas socioeconémicos
apenas mediante uma melhor qualificagdo profissional ou intelectual, nao
tentara romper com a hegemonia capitalista (ALVES, 2002, p. 66).

A empregabilidade constitui-se no mito ideoldégico que o mercado impde ao
Ensino Médio, onde, por meio da formacdo de competéncias e habilidades o
estudante se prepara para a “vida”. Que vida? A vida destinada ao ingresso no
mercado de trabalho. Parece se tratar de uma armadilha, a qual as escolas de
Ensino Médio estdo expostas, uma vez que, com a promessa de escolarizacéo, o
estudante “compra” também a promessa de sua inclusdo no mercado, por meio de
um emprego e, consequientemente, de uma vida melhor.

De forma genérica, podemos dizer que o educando do atual das escolas
publicas brasileiras consiste, por um lado, no jovem e no adolescente que pretende
prosseguir os estudos na universidade ou espera obter melhores empregos gracas
ao certificado de conclusao do Ensino Médio; mas €, também, o adulto que retorna a
educacao basica para obter algum tipo de qualificacéo, seja em vista da manutencao
do proprio emprego ou para voltar a ele. Em geral, estas sdo as expectativas que
norteiam os interesses daqueles que cursam hoje a educacéao basica (ALVES, 2002,
p. 111).

Perpetua-se a dualidade estrutural. Uma escola para o trabalhador, onde este
deve desenvolver competéncias e habilidades cognitivas e comportamentais
necessarias ao mercado de trabalho, e outra para formar a elite intelectual dirigente.

Nesta ultima, o foco é o trabalho com os conhecimentos necessarios a tornar o



41

estudante competente para a continuidade de estudos nos cursos superiores. Os
vestibulares continuam garantindo esta reserva de privilégios, impedindo os
trabalhadores de chegarem aos mesmos lugares a que a elite tem acesso restrito e

reservado.

Mesmo sob essas condicdes de dualidade, o Ensino Médio e constitui numa
auséncia socialmente construida, na sua quantidade e qualidade e como o
indicador mais claro da opgao da formacao para o trabalho simples e da nao
preocupacgao com as bases da ampliagao da produgao cientifica, técnica e
tecnologica e o direito de cidadania efetiva em nosso pais (FRIGOTTO,
2007, s/p).

Para Frigotto (2007), o projeto educativo liberal tem como traco permanente,
no ambito organizativo e na concepgao politico-pedagdgica, combater e confrontar-
se as teses do projeto econémico popular de escola publica gratuita e universal,
defendido por uma ampla representatividade de educadores que se postulam
criticos ao projeto neoliberal. Resta saber: até que ponto o empreendimento da
reforma neoliberal logrou éxito no processo de colonizacdo do pensamento
pedagdgico brasileiro e no sistema de ensino, arraigando-se nos coragdes e mentes
dos educadores e dos educandos e no tecido social mais amplo? E, mais que isso,
como tém sido encaminhadas as politicas educacionais, apds a eleicao em 2003 e
reeleicao em 2006, de um governo que, tedrica e historicamente, deveria representar
um projeto politico-econémico popular, voltado aos interesses da imensa maioria de
excluidos, mas organizados nos movimentos sociais?

O que se constata € que, infelizmente, ap6s cinco anos do governo Luiz
Inacio Lula da Silva (Lula), ndo se alteraram a politica monetarista e fiscal que, de
um lado, da garantias aos ganhos do capital, principalmente o capital financeiro, e,
de outro, sustenta programas de renda minima para os grandes contingentes da
populagdo, como estratégia de diminuicdo da indigéncia e pobreza absolutas. E o
que é pior, estdo sendo desarticulas as lutas do campo da esquerda e 0s
movimentos sociais duramente construidos ao longo do século XX (FRIGOTTO,
2007).

No campo da educacao de nivel Médio, parece-nos importante destacar que,
em 2004, o MEC realizou um seminario nacional'’ para discutir os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM). Participaram representantes de

" Tivemos a oportunidade de participar do grupo de trabalho de Filosofia, no seminario da regiao sul,
realizado em Floriandpolis e no seminario Nacional, realizado em Brasilia no més de dezembro de
2004.
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professores da educacdo basica, vindos da maioria dos estados da federagédo e
consultores das Instituicobes de Ensino Superior e entidades de pesquisa,
contratados pelo MEC. O seminario nacional foi precedido de seminarios regionais
para discutir o documento base apresentado pelo MEC e que fora produzido por
especialistas nas mais diversas areas que constituem as disciplinas do Ensino
Médio, presentes nos PCNEM. O seminario tinha como objetivo elaborar novas
orientacdes curriculares para o Ensino Médio.

A expectativa criada pelo documento, apresentado pelo MEC para motivar as
discussdes dos seminarios regionais, foi a de que haveria mudanga na politica
educacional para o Ensino Médio. Isso porque, além da expectativa de mudancgas
estruturais, criadas com a eleicdo do presidente Lula, o texto introdutério ao
documento, produzido pelo Departamento de Politicas da Secretaria de Educacéao
Basica/MEC, fazia criticas importantes ao Parecer do CBE/CEB n® 15/98, e
respectiva Resolucdo n®. 3/98 que instituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio. E, ainda, afirmava que os Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (PCNEM), nao se efetivaram em razao de fatores politicos,
pedagdgicos e operacionais.

Destacamos, a seguir, as criticas apresentadas no texto introdutério ao
documento do MEC, referindo-se as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Médio e aos PCNEM:

A idéia de que a reforma curricular é a solucéo de todos os problemas
educacionais; O curriculo tratado como instrumento de controle da
educacéao e submisso aos principios do mercado; O fato dos PCNEM e as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (DCNEM) possuirem discurso
hibrido contemplando tendéncias pedagogicas diversas, com vistas a
assegurar legitimidade junto a diferentes grupos sociais; A énfase no
discurso das competéncias fragmentadas em habilidades, como modelo de
regulagao e controle do processo educacional, a fim de garantir metas e
resultados; A Auséncia de referéncias mais precisas para organizar e
orientar a aquisicdo de competéncias e habilidades de acordo com a
realidade dos alunos e da escola. (LODI, 2004, p.8-9).

Pela ténica do documento apresentado pelo MEC, acreditava-se que o0s
debates nos seminarios regionais e nacional levassem a um processo de luta pela
elaboracdo de novas diretrizes curriculares e, conseqiientemente, a elaboracdo de

novas orientacdes curriculares, ja ndo mais pautadas nas competéncias e
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habilidades, mas sim no projeto defendido, por exemplo, pelo Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica.

Entretanto, com a publicacdo das novas Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio, em 2006, constatamos a permanéncia da organizacao curricular
pautada nas competéncias e habilidades e sequer foi discutida a necessidade de
novas diretrizes curriculares para o Ensino Médio. Os seminarios nacionais, a Nnosso
ver, parecem ter sido mero “jogo de cena” do MEC, para fazer parecer democratico e
coletivo o processo de elaboracdo das novas orientagdes curriculares, elaboradas
por especialistas, sem a efetiva participacdo dos mais interessados: os professores
da educacgao basica. Ou, de alguma forma, a intencionalidade de mudancas nas
politicas para o Ensino Médio fora abortada por razées politicas, uma vez que essas
mudancgas significavam fazer a opg¢ao por um projeto nacional popular de educagao
e isso significava entrar em confronto direto com os interesses privatistas do projeto
neoliberal.

Isso nos fez crer que o empreendimento da reforma neoliberal do sistema de
ensino arraigou-se no tecido social mais amplo. Pergunta-se, entdo: quais sao as
consequéncias dessas politicas para escola publica e quais sdo 0s espacos para 0S

sujeitos resistirem a esses determinantes das politicas educacionais?

1.2 SUJEITOS DO ENSINO MEDIO

Na busca de compreender o lugar da Filosofia no curriculo do Ensino Médio,
nao podemos desconsiderar os processos historicos da construcdo social desse
nivel de ensino e sua dualidade estrutural. Ocorre que essa analise explica apenas
em parte o que queremos compreender. Pois, se queremos compreender o lugar da
Filosofia no curriculo do Ensino Médio, nao é possivel desconsiderar que este € um
lugar vivo e dinamico, construido histoérica e socialmente por sujeitos, que por meio
da experiéncia vivida dao sentido e significado ao lugar.

Para além de sua constituicao histérica, é preciso compreender esse lugar
como espago da experiéncia, povoado por sujeitos do ensino e da aprendizagem,
que dao sentido e significado a educacao, ao Ensino Médio, as disciplinas e aos
conteudos curriculares, dentre eles a Filosofia, como pertencentes a uma totalidade
de sentidos e significados.
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Para compreender o Ensino Médio como espaco da experiéncia dos sujeitos,
€ importante conceber a escola ndo como instituicdo oficial, mas como todo tipo de
coisa que sucede em, a partir da, em torno da e apesar da escola. Aquilo que pode
ser o constitutivo histérico de sua realidade cotidiana, convergente, divergente ou
contraditéria nas diversas formas de existir da escola (ROCKWELL e EZPELETA, p.
25).

Deste modo, vai-se encontrando um espaco de intersecao entre os sujeitos
individuais que levam seus saberes especificos para a construgao da
escola. Neste espaco [lugar], incorporam-se e tornam-se significativos
numerosos elementos nao previstos nas categorias tradicionais da realidade
escolar. A realidade escolar aparece sempre mediada pela atividade
cotidiana, pela apropriacao, elaboracgéao, refuncionalizagdo ou repulsa que
os sujeitos individuais levam a cabo (ldem, p. 25).

Nessa perspectiva, concebemos esses sujeitos como sujeitos sociais do
cotidiano escolar, que levam seus saberes para escola, incorporando também os
saberes da escola. Mas, podem até resistir aos saberes escolarizados, se estes nao
apresentarem sentido e significado dentro do seu horizonte cultural e de classe.

Tém, esses sujeitos, uma origem social, a classe trabalhadora, que marca sua
constituicdo como sujeitos. Nao se reduzem, porém, a estas circunstancias
histéricas e sociais porque sao, também, seres singulares, que interpretam e dao
sentido e significado ao mundo, as suas vidas e a histéria. Na medida em que dao
sentido e significado ao mundo, podem pensar e expressar sua posi¢ao politica. Sao
sujeitos que pensam, por isso podem opor resisténcia. Nao sdo necessariamente ou
apriori criticos, mas podem sé-lo, na medida em que podem construir sua criticidade
por meio das experiéncias sociais realizadas coletivamente no cotidiano escolar.

A resisténcia, na compreensao de Giroux (1986, p 85), ocorre pela nao
conformacao dos alunos com as caracteristicas opressivas da escolarizacao. Os
sujeitos (alunos) resistem, modificando as praticas escolares.

Nesta analise, assumimos a compreensao de Charlot (2000, p. 33 e 51), para
guem o sujeito € um ser humano aberto a um mundo que possui uma historicidade,
portador de desejos que o movem, muitos dos quais sdo opostos a ordem
econbmica e as necessidades da sociedade dominante.

E um ser de relacdes com outros seres humanos, também eles, sujeitos. E
um ser social, com uma origem familiar e de classe. Ocupa um lugar social, por isso

esta inserido em relacdes sociais. Ao mesmo tempo em que é um sujeito singular,
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tem uma histéria, interpreta 0 mundo e da-lhe sentido e significado, assim como,
também, da sentido a posi¢cdo que ocupa nele, as suas relagbes com os outros, a
sua prépria histéria e a sua singularidade. E ativo, age no e sobre o mundo, e nessa
acao se produz e, ao mesmo tempo, é produzido no conjunto das relagdes sociais
no qual se insere.

Para Dayrell (2003), Charlot relaciona a no¢do de sujeito as caracteristicas
que definem a prépria condi¢cao antropoldgica que constitui o ser humano, ou seja, 0
ser que é igual a todos como espécie, igual a alguns como parte de um determinado
grupo social e diferente de todos como um ser singular. Nessa perspectiva, o ser
humano ndo é um dado, mas uma construg¢ao social.

Para Charlot (2000), o sujeito é produzido no mundo das relacdes sociais. Dai
a condicdo humana ser de natureza social, pois se constitui na relacdo com o outro.
A alteridade, vista nessa perspectiva, mostra que o ser humano se coloca no limite
entre a natureza e a cultura: a dimensao biolégica e a social influenciam-se
mutuamente na producao humana. O homem se constitui como ser biolégico, social
e cultural, dimensdes totalmente interligadas, que se desenvolvem com base nas
relagbes que estabelece com o outro, no meio social concreto em que se insere
(DAYRELL, 2003).

E quem sao estes sujeitos? Como podem ser aqui apresentados? Este sujeito
€ um trabalhador, que se produz nos complexos processos de interacao social e
formagcdo humana, na escola e em outros espacos sociais nos quais a sua
experiéncia se desenvolve (CORREA, 2005). Neste sentido, sdo sujeitos da
experiéncia, — estudantes e professores — pois se produzem ao mesmo tempo em

que sao produzidos pelo lugar.

1.2.1 Os estudantes como sujeitos sociais

Estes sujeitos, em sua grande maioria, de acordo com dados fornecidos pelo
MEC, sado formados por jovens da classe trabalhadora e que nado constam nas
estatisticas, uma vez que apenas 46% dos jovens tém acesso ao Ensino Médio,
sendo que mais da metade destes estudam no periodo noturno e, em grande parte,
na modalidade de supletivo. E, ainda, quando se trata do campo, por exemplo,
apenas 12% freqtientam o Ensino Médio na idade/série adequada.
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Os dados apresentados acima, muito mais do que apresentar os indices dos
jovens que freqientam o Ensino Médio, denunciam a alarmante exclusao daqueles
que deveriam ser tidos como sujeitos do Ensino Médio, mas estao dele excluidos.
Mas, nem por isso deixam de ser sujeitos, uma vez que sao sujeitos com o direito a
inclusao no processo de escolarizacdo desse nivel de ensino.

Para Frigotto, ndo se trata de sujeitos sem rosto, sem histéria, sem origem ou
fracao de classe, pois sao predominantemente jovens e, em menor nimero, adultos,
de classe popular; filhos de trabalhadores assalariados ou que produzem a vida de
forma precaria, por conta prépria; do campo e da cidade; de regides diversas e com
particularidades socioculturais e étnicas (2004, p. 57).

Sendo predominantemente adolescentes e jovens, jA se nos coloca uma
questao relacionando juventude e escola. Para Spésito (2004), diante da diversidade
de situacdes existenciais que afetam estes sujeitos, tem sido recorrente a idéia de se
tomar a juventude no plural — juventudes.

Para analise dessa categoria — juventudes — Abad propde uma distincao
entre a condicao e situacao juvenil. A condi¢ao juvenil € o modo como a sociedade
constitui 0 conjunto de concepgdes sobre a juventude e significa, em forma de
representagdes desse momento, o ciclo de vida e suas relagées com o mundo do
adulto, transformando-o em modelo cultural para outras idades, alicercando as
praticas sociais. Ja a situagao juvenil traduz os diferentes percursos experimentados
pela condigao juvenil, a partir dos mais diversos recortes: classe social, género,
regides, vida urbana ou rural, sistemas religiosos, etnia, etc. (apud SPOSITO 2004,
p. 74).

Mas ha, aqui, uma questao anterior, de resposta ndo muito simples, que é
saber quando a idade adulta comeca. Diferentes sociedades, em tempos diferentes,
deram diversas respostas a questdo. No Brasil, atualmente, essa é uma questao
complexa, cujas respostas ndo sao simples, pois envolvem questées também
complexas como, por exemplo, a idade em que os jovens comecam a trabalhar. A
insercdo no mundo do trabalho acaba determinando a passagem para a idade
adulta, uma vez que isso significa, de alguma forma, assumir responsabilidades e
garantir certa independéncia econémica.

Esta complexidade esta manifesta nos debates em torno da categoria,
juventude ou juventudes. Lima (2004) refuta a idéia de se usar a categoria
juventudes, dizendo ser esta uma falsa questéao, pois:
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Ser jovem, ser jovem da periferia das grandes cidades; ser mulher jovem;
ser jovem negro (ou afro-descendente); ser jovem da classe média sdo
todas identidades possiveis e relacionais, muitas vezes resultado de intensa
competicao de simbolos por parte de movimentos e grupos sociais. A
pergunta que se deve fazer é quando se pode pensar em uma categoria
mais genérica como importante para a construgéo das representagoes
sobre a sociedade e para a agao social e em que contextos identidades
mais segmentadas (sic) — a idéia de juventudes — favorece uma melhor
compreensao sobre a sociedade (LIMA, 2004, p. 97-98).

Se, por um lado, a categorizacdo em Juventudes pode esvaziar e esconder as
identidades que se entendem como condicado juvenil — classe social, género,
regides, vida urbana ou rural, sistemas religiosos, etnia, etc. — por outro, a
fragmentacao na forma de compreender os sujeitos oferece, também, o risco de se
compreender cada identidade isoladamente, o que dificultaria a compreensao
desses sujeitos na sociedade, pois cada grupo teria que ser analisado
separadamente, dificultando, por exemplo, a planejamento de politicas publicas
abrangentes, a fim de garantir amplamente os direitos sociais desses sujeitos, como
por exemplo o acesso a escola.

Uma questdo importante a ser considerada, ao tratar dos jovens como
sujeitos sociais, € o0 modo pelo qual sdo introduzidos na vida social, ou seja, 0
processo de socializacdo. No passado, antes de existirem o0s processos de
educacao institucionalizada, a familia era responsavel por este processo. Com a
institucionalizacao dos processos de ensino aprendizagem, pautados nos idearios
da burguesia iluminista, a escola figura como instituicdo neutra, tendo por objetivo
fornecer aos alunos o conhecimento e as habilidades de que eles necessitardo para
desempenharem, com sucesso, seu papel na sociedade, camuflando a relagao entre
escola e ordem industrial (GIROUX, 1986, p. 103).

Com a crise da modernidade, a escola parece ter perdido o monopélio da
transmissdo cultural e a educacédo escolar tende a se transformar em uma cultura
entre tantas outras. H& outros espacos de trocas culturais e sociais, onde o jovem
tem acesso a cultura e a socializacdo. Mas aqui, algo importante pode ser
observado: na sociedade dita pds-moderna, o processo de socializacdo e acesso a
cultura passa a ser mediado pela cultura do espetaculo e pelo consumo. Isso ocorre
mesmo na escola. Como sabemos, a sociedade do espetaculo é um produto da

industria cultural, submetida aos interesses econdmicos do mercado.
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A ineficacia e os limites da acdo socializadora e transmissora da cultura,
realizada pela escola, ndo pode ser desconsiderada. Estdo ai as pesquisas
educacionais evidenciando, sempre, o fracasso do aluno, focalizando a precariedade
e a inadequacao da escola. As propostas pedagdgicas das escolas nao estao
voltadas para as experiéncias do aluno trabalhador, o que explicita a distancia entre
a escola e o mundo do trabalho, pois as escolas sao organizadas a partir da classica
separacao entre teoria e pratica, modelo de sustentacao da estratificagdo social. A
permanéncia dessa situacao afasta o aluno da escola, que, por sua vez, pode
afasta-lo do trabalho.

Para Charlot (2000), o distanciamento entre o aluno e a escola e,
consequente, seu afastamento do trabalho, € produzido na medida em que os
sujeitos ndo encontram significado nos saberes escolares, pois ndo fazem sentido
para eles, assim como fazem sentido os saberes aprendidos fora da escola. Diante
disso, alguns sujeitos acabam por submeter-se, e fazem aquilo que a escola manda,
assumindo a estratégia de sobrevivéncia, a fim de conformar-se ao sistema,
tornando-se obedientes e flexiveis.

O ideal seria que o aluno apreendesse com a continuidade e descontinuidade,
conjugando o que a escola ensina com o que se aprende fora dela, no mundo do
trabalho e da vida. Mas, em geral, ndo é isto que ocorre. Como ndao encontram
sentido nos saberes escolares, desvinculados de seus horizontes de sentido cultural,
muitos sujeitos assumem a Unica forma de resisténcia possivel que Ihes resta: negar
0 saber da escola por meio da violéncia ou da evasao.

O processo de interacao entre adolescentes e jovens, no interior das escolas,
faz surgir outra cultura em oposicdo a cultura institucional massificada da escola.
Essa nova cultura do jovem traz elementos da familia, da midia e da rua, como uma
nova forma de socializacdo, decorrente principalmente das relacées de amizade e
acaba interferindo na escola, por meio dos processos de socializacdo que sao
diferentes dos mecanismos de sociabilidade na escola. Tais processos podem trazer
para a escola o racismo, o preconceito, 0s elementos patriarcais e machistas da

cultura, e, ainda, praticas discriminatérias e violentas (SPOSITO, 2004).

Se as relagdes entre as formas de socializagao se estreitam e produzem
nova sociabilidade, é preciso considerar que a vida escolar exige um
conhecimento mais denso dos sujeitos — nesse caso, adolescentes e jovens
— que ultrapasse os limites de sua vida na instituicdo. Trata-se, desse modo,
de aprofundar o conhecimento sobre as formas e os estilos de vida
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experimentados pelos jovens em suas varias praticas, para compreendé-los
e, a0 mesmo tempo, produzir novas referéncias que retomem em chave
democratica a a¢ao socializadora da escola, na especificidade de seus
saberes e préticas. (p. 87).

Parece, portanto, que antes do professor pretender ensinar algo a esses
sujeitos, é preciso, aprender com eles. Compreender 0S novos processos de
interacdo e socializagdo no quais os adolescentes e jovens estdo mergulhados,
conhecer suas falas, suas linguagens, seus jeitos, suas preocupacoes, a diversidade
de experiéncias. Essa parece ser condicdo necessaria para um dialogo dos
professores do Ensino Médio com seus sujeitos da aprendizagem, os adolescentes e
jovens, para quem a escola parece estar de costas.

Entendemos que esse didlogo, ao pretender mergulhar nos problemas e na
cultura da juventude, buscara problematizar e aprofundar as discussées em torno de
temas importantes relativos a condicdo da juventude contemporanea brasileira,
abrangendo desde questdes relativas a cultura, a educagéo, trabalho, religido,

saude, relagdes sdcio-raciais e culturais e politica, etc.

1.2.2 Os professores como sujeitos sociais

A escola € o lugar onde o professor produz, por meio do seu trabalho, mas é,
também, onde se produz o sujeito professor, na praxis pedagdgica. As implicacoes
disso sdo bastante complexas, pois envolvem processos contraditérios e tensdes
que se apresentam na relacdo entre a escola e sociedade, a escola e mundo do
trabalho. Se os professores, com seu trabalho, de certo modo, produzem a escola,
esta também produz o professor, na medida em que os processos de interagdo nao
sao individualizados e aceitos passivamente, sem resisténcias.

Na concepcdo dos reformadores neoliberais, a crise enfrentada pela
educacao é eminentemente administrativa, de gestdo. Por isso, a partir das reformas
educacionais da década de 1990, passaram a conceber a escola como uma
empresa prestadora de servigos, cujo éxito depende da gestdo empreendida. Nesse
contexto, o professor passa a ser visto como o operario da educagdao, com a
responsabilidade de realizar as fungbes atribuidas a escola no ambito do mercado
de trabalho. Para isso, os professores passam a organizar a escola € o ensino de

acordo com os ditames da gestdo empresarial. As relagées sociais assumem um
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carater individualista e autoritario, tanto na gestdo da escola quanto no trabalho
pedagdgico do professor.

A compreensdo desse processo, que resulta no reducionismo dos processos
educativos centrados meramente no processo de trabalho, nas novas tecnologias e
no mundo da producdo, nos ajuda a entender que implicagdes isso pode ter na
producdo desse sujeito professor. Uma forma de reacéo critica a este reducionismo
seria ampliar o campo das praticas educativas para o campo da cultura, sem
necessariamente desconsiderar o trabalho, a producdo e as novas tecnologias,
voltando-se para o processo autocriativo da existéncia humana. Para isso, €
necessaria uma mudangca de perspectiva. Em vez de empresa prestadora de
servicos, o projeto pedagdgico da escola poderia priorizar a formacao sujeitos
criticos e nao reduzir-se a formagao de mao de obra requerida pelo mercado de
trabalho na 6tica da empregabilidade, ou na preparacao para o vestibular.

A partir de um projeto politico-pedagdgico voltado para a formacéao de sujeitos
criticos, o professor pode produzir seu trabalho pedagdgico e se autoproduzir
criativamente no trabalho realizado. E o que podemos chamar de praxis pedagdgica
do professor, onde se concretizam seu momento laborativo e existencial como na

concepcao de Kosik (1976). Neste sentido a praxis,

[...] se manifesta tanto na atividade objetiva do homem, que transforma a
natureza e marca com sentido humano os materiais naturais, com na
formagao da subjetividade humana, na qual os momentos existenciais com
a angustia, a ndusea, o medo, a alegria, o riso, a esperanca etc., ndo se
apresentam como “experiéncia” passiva, mas como parte da luta pelo
reconhecimento, isto é, do processo da realizacio da liberdade humana.
Sem o momento existencial o trabalho deixaria de fazer parte da praxis
(Kosik, apud CORREA, 2005, p. 137).

Ocorre que, se um projeto politico-pedagdgico nao apresenta as
caracteristicas mencionadas, a educacdo e o professor serdo meros produtos
ofertados pelo mercado, pautados numa razao instrumental. Nesse contexto, ndo ha
sujeitos. Ha a-sujeitados, meros consumidores de um produto, vistos também como
coisas, forga de trabalho, recursos humanos a serem capacitados para o exercicio
de atividades requeridas pelo mercado ou consumidores de conteudos preparatdrios
para o vestibular.

A formacao do professor € um ponto chave do projeto ideolégico no contexto

da légica capitalista, pois seu objetivo é a colonizacdo do pensamento pedagdgico
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de acordo com os valores pautados numa ética intimista e individualista.
Dependendo da forma como este sujeito professor percebe as relacdes existentes
entre educagdo e sociedade, ele atribui determinadas fungées a serem
desempenhadas pela escola. O trabalho do professor tendera a ser impregnado pela
missdo que ele atribuiu a si mesmo e & escola na qual atua (CORREA, 2005, p.
146).

No contexto da logica do capital, a formacao do professor é vista de forma
individualizada, uma vez que a educacgao ja nao é mais um projeto de formacéao
cultural e coletiva de sujeitos, mas de oferta de alguns conhecimentos ou de
competéncias e habilidades, como produtos de um projeto educativo. Nao ha projeto
politico-pedagégico, pois ha apenas prestadores de servicos e clientes, regidos
pelos valores do mercado, pela lei da oferta e da procura, da utilidade pautada nos
padrées de consumo da industria cultural.

A nosso ver, ha, aqui, duas questdes de fundamental importancia: qual o
projeto politico-pedagdgico que esta sendo construido nas instituicbes de ensino
superior para formar esses sujeitos professores? Qual a importancia da formacao
desses sujeitos sociais na constru¢ao do lugar para a Filosofia no curriculo?

Ocorre que, no processo de reforma do sistema de ensino da década de
1990, os projetos neoliberais trataram de garantir que o processo de colonizagao do
pensamento pedagdégico brasileiro se efetivasse principalmente nos cursos de
graduacao. Para a formagao do professor de Filosofia, e também de todas as outras
areas, foram regulamentadas, pelo Conselho Nacional de Educacéo, por meio da
Resolugédo do CNE/CES 492/2001, as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos
de Filosofia. No documento, sao indicadas as competéncias e habilidades
necessarias para a formacao do futuro bacharel e do professor de Filosofia. O CNE,
ao aprovar o documento que serve de base para a elaboracdo do projeto politico-
pedagdgico dos cursos de Filosofia de todo o pais, mais uma vez assume-se como
porta-voz do projeto neoliberal, pautando o ensino e o pensamento pedagdgico
brasileiro na linguagem e leis ditadas pelo mercado, ou seja, nas competéncias e
habilidades.

Entendemos que a compreensao da natureza do conhecimento filoséfico, que
o sujeito — professor — leva para sala de aula, € fundamental para o processo de

ensino, pois é a partir dessa compreensao que se dara o trabalho pedagodgico com a
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Filosofia. E, em grande medida, essa compreensdo é formada nos cursos de
graduacao em Filosofia.

A forma como o curso de Filosofia organiza o ensino parece contribuir muito
para que o futuro professor assuma diferentes compreensdes e posicionamentos
frente a Filosofia e seu ensino. “A partir da formacgéao profissional, a instituicao
educativa envolve o docente em saberes e praticas que séo, deliberadamente ou
nao, reprodutoras e legitimadoras dos valores e crencas (sociais e culturais)
predominantes.” (CERLETTI e KOHAN, 1999, p. 26).

Horn (2002), ao pesquisar a organizacao curricular dos cursos de Filosofia,
em nivel de bacharelado e licenciatura, no Estado do Parana, descobriu que um
curso de Filosofia pode ser organizado, do ponto de vista curricular, sob varias
perspectivas e até combinando mais de uma. As formas de organizagao curricular,
apresentadas a seguir, estdo presentes nos cursos das instituicbes de ensino de
superior paranaenses.

a) Organizacao curricular pela divisdo classica: Filosofia Antiga, Filosofia

Medieval, Filosofia Moderna e Filosofia Contemporanea. Muitos cursos de
Filosofia adotam esta forma de organizagédo curricular para garantir certa
linearidade no estudo da Filosofia, seus sistemas filoséficos e autores.

b) Organizagdo curricular a partir das grandes divisbes geogréaficas da
Filosofia. Filosofia Ocidental, Filosofia Africana, Filosofia Oriental, Filosofia
Latino-Americana, dentre outras.

c) Organizacao curricular a partir dos grandes temas ou grandes conteudos
da Filosofia como Teoria do Conhecimento, Etica (ou Filosofia da Moral),
Filosofia Politica, Estética (ou Filosofia da Arte), Filosofia da Ciéncia (ou
Epistemologia), Ontologia (ou Metafisica), Logica, Filosofia da Linguagem,
Filosofia da Histéria etc.

d) Organizacao do curricular a partir de problemas filoséficos: problema do
ser, da verdade, da esséncia e existéncia, etc.

e) Organizacao curricular de forma mista contemplando o estudo da Filosofia,
por meio do estudo de seus problemas, seus temas, sua historia, os
classicos e seus textos, sem desconsiderar as divisdes geograficas.

A formagdo dos professores de Filosofia interfere diretamente em sua

compreensao da natureza do conhecimento filoséfico e, conseqlientemente, em sua

pratica de ensino. No processo de formacdo, o professor assimila uma série de
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concepcbes e valores académicos, incorporando-os a sua pratica pedagdgica,
constituindo o que Goodson (1995, p. 20) chama de curriculo pré-ativo.

Outra questdo importante a ser considerada com relacdo aos professores
como sujeitos sociais, ou seja, que se produzem nas relagdes sociais, sdo as
condicdes de trabalho a que estdo submetidos os professores da rede publica de
ensino. Kestring (2003), em pesquisa que investigou a educacdo politica do
professor e a formagdo para a cidadania, analisou as condicées politico-
pedagdgicas de atuagdo dos professores da rede publica do Estado do Parana,
caracterizando a “proletarizacdo” do professor da seguinte forma:

Ironicamente, ndo ha mais espacgo para discussdes pedagogicas nas
unidades dessa organizagao escolar que se amplia e complexifica. Ha mais
propriamente monédlogos entre os chamados especialistas (que servem de
transmissao dessas decisées tomadas de cima para baixo) e os
professores. Os professores com alguma formagéao politico-pedagdgica
anterior, que os habilitava a um exercicio profissional com relativa
autonomia, sentem-se empurrados para dentro da sala de aula e sabem,
desde entdo ou logo em seguida, que tais limites sdo por demais estreitos e
tém que ser rapidamente ultrapassados para que ndo venham a ser
totalmente anulados. [...] Numa situagdo como essa os professores vao
reduzindo sua presenga na escola em termos de um estafante entra e sai de
sala de aula. Para alguns, os mais novos na carreira, isso se repete em um
mesmo ano em varias escolas ja que s6 assim completardao uma carga-
horaria razoavel. Nessas condicées o entra e sai de sala de aula se amplia
com um entra e sai de unidades escolares (KESTRING, 2003, p. 110).

A precarizacdo das condi¢Oes de trabalho dos professores, descritas acima, e
0 achatamento salarial, combinados com a auséncia ou minimizacédo das discussdes
pedagodgicas, indica o carater perverso das reformas neoliberais do ensino,
principalmente a partir da década de 1990, que culpam o professor, na medida em
que é acusado de produzir pouco. Para isso, utilizam os indices de baixa
produtividade, evidenciada nos altos indices de evasao e repeténcia escolar. Além
do que, a baixa qualidade do ensino é, ainda, atribuida ao desinteresse dos
professores por sua prépria atualizacao.

Entretanto, os mecanismos que levam as péssimas condicdes de trabalho dos
professores podem ser compreendidos no conjunto do que as classes trabalhadoras
tém vivido no Brasil, nos ultimos tempos, com a implantacido do modelo capitalista
neoliberal, que degradou as condicdes de vida e de trabalho e desregulamentou
direitos sociais dos trabalhadores, reduziu salarios e direitos previdenciarios, além
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de submeter os trabalhadores em educacgao a regimes de contratagcdo sem garantias
de estabilidade de emprego.

Acreditamos que tais condicdes, a que sdo submetidos estes sujeitos
trabalhadores, fragiliza sua relacdo com a educacdo, com a escola e,
especificamente, com os sujeitos da aprendizagem, que acabam sendo também

vitimas desse processo perverso.

1.3 A CONSTRUGAO SOCIAL DO CURRICULO DO ENSINO MEDIO

A palavra curriculo vem do latim currus, carro, ou seja, carro que carrega
valores, intencionalidades, cultura, tradicdo e conhecimento. Carro que traz ou leva
consigo pessoas, escolas, sociedades e que pode transformar-se constantemente,
passando a carregar outros conteidos num tempo e num espaco diferentes
(GOODSON, 2001; SACRISTAN, 2000). Para além das definicdes técnicas e
estaticas de curriculo, seria possivel compreender como o curriculo € produzido e
qual a dindmica que possibilita as escolhas de determinadas disciplinas ou
conteudos de ensino e exclui tantas outras possibilidades?

Para Goodson, se tomado como documento de prescricao técnica, o curriculo
assume um carater de entidade abstrata, que se torna independe dos sujeitos, a-
histérico. Mas se o enfoque for dado aos grupos e estruturas que operam e
formulam o curriculo, ele pode ser compreendido como sendo dinamico, pois €
resultado de um processo de construcao social. Essa construcao se da em meio a
conflitos, na medida em que o lugar de sua construgdao é politico. Por isso se
constitui no “campo de toda sorte de estratagemas, interesses e relacées de
dominacao.” (2001, p. 17).

Elaborar um curriculo12 significa optar, recortar, fazer escolhas nao
definitivas, mas que, espera-se, sejam as mais acertadas para um determinado
momento, sob determinadas condigdes e necessidades. Portanto, construir um

curriculo significa determinar a presenca de disciplinas e conteudos a serem

'2 Pensar o lugar da Filosofia no curriculo do ensino Médio significa investigar as relagées que se
estabelecem neste territério, sob que conflitos ele se constitui e ao mesmo tempo se mantém.
Nesse campo esta nossa pesquisa, buscando entender as condigées em que se encontra 0 ensino
de Filosofia no curriculo do Ensino Médio.
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ensinados; ao fazé-lo, determinam-se também as auséncias que podem ser, e 0 sao,
motivo de discussao, dissenso e disputas.

O curriculo € um territério marcado por relagdes sociais e de poder que
determinam as escolhas das disciplinas e conteldos escolares a serem ensinados e
avaliados por profissionais que tém certo dominio sobre este territorio. Pode-se dizer
que ha uma geopolitica do curriculo, que nos permite compreender as disputas no
territério, as relacoes de forca e poder, a luta pelos espacos de atuacdo no ambito
académico, corporativo, econémico, politico e social. Mas, se o curriculo é
construido em meio aos embates entre os grupos que habitam determinado lugar,
seja ele o sistema de ensino como um todo, ou a escola, como explicar a existéncia
de documentos curriculares oficiais prescritivos?

Para Sacristan (2000, p. 17), o curriculo é expressdo do equilibrio de
interesses e forcas que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento,
enquanto que, através dele, se realizam os fins da educacao no ensino escolarizado.
Toda construgdo curricular parte de um projeto de formacdo, ou politico, ou
econdmico, ou de sociedade.

No ambito das politicas curriculares oficiais parece nao haver este equilibrio
preconizado por Sacristan, na medida em que os documentos de curriculo prescrito
expressam as concep¢des hegemonicas a respeito do curriculo, forjadas no seio dos
projetos politico-econébmicos da classe dominante. Quase sempre, 0s projetos
curriculares oficiais vém marcados pelos interesses do projeto hegeménico de um
grupo social imposto a toda sociedade. Isso é bastante evidente, por exemplo, nos
projetos curriculares de ensino técnico profissional, destinados a qualificar a mao-de-
obra para o mercado de trabalho.

Os curriculos prescritos, oficiais, sdo produzidos no dmbito do estado. Para
Apple (2002) o Estado é, ele mesmo, um lugar de conflito entre classes e fragbes de
classes, e também entre grupos raciais e de géneros. Sendo o estado o lugar do
conflito, ele deve ou forcar todo mundo a pensar de forma igual, ou criar consenso
entre os grupos, ou entre boa parte deles. O consenso parece ser o melhor caminho
a fim de garantir sua legitimidade, integrando interesses dos grupos aliados e até
mesmo dos opositores.

Havendo consenso ou nao, o curriculo escrito parece ser irrelevante para a
pratica dos professores, uma vez que existira sempre uma dicotomia ente o curriculo

adotado por escrito e o curriculo ativo, tal como € vivenciado e posto em prética.
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Essa dicotomia se da a partir do momento em que o grupo dominante dentro do
estado impde sua prescricao curricular. E, em alguns casos extremos de resisténcia
a prescricao curricular, chega-se a argumentar que a escolarizacao promovida pelo
Estado tem como objetivo Unico a reproducao econdémica e social (GOODSON,
2001, p. 107-108).

Mas, por outro lado, se tomarmos o curriculo como construgdo social dos
sujeitos no cotidiano escolar, é possivel que a forca do curriculo oficial prescritivo
seja relativizada. Podemos pensar, por exemplo, na capacidade dos professores em
subverter as prescricbes oficiais do curriculo, preconizadas nos idearios da elite
dominante, assumindo outros curriculos, oriundos de outros projetos de sociedade.

O curriculo, assim, ndo é algo estatico e sim construgdo social, pois a luta
para definir um curriculo envolve prioridades sociopoliticas e discurso de ordem
intelectual. (ldem, p.28). Ao tratar do curriculo, ndo podemos desvincula-lo do
contexto histérico de sua construgcao. O curriculo, como conjunto de disciplinas e
conteudos escolares a serem transmitidos, sempre esteve vinculado ao projeto de
um determinado grupo social e ao que este entende como sendo valido
culturalmente.

O curriculo prescrito como recorte cultural efetivado por um determinado
grupo social, traz intencionalidades explicitas e implicitas de atingir determinados
fins culturais, educacionais, mercadoldgicos etc. A questdo a ser levantada aqui é:
como se estabelecem as relacbes entre o projeto educacional e projeto politico-
econbmico? E, ainda, qual o papel da cultura na construcao desse projeto?

Incontestavelmente, existe, entre educacao e cultura, uma relagao intima
organica. Quer se tome a palavra “educacgao” no sentido amplo, de
formagéo e socializagao do individuo, quer se a restrinja unicamente ao
dominio escolar, é necessario reconhecer que, toda educacao é sempre
educacéo de alguém por alguém, ela supde sempre também,
necessariamente, a comunicacao, a transmissao, a aquisicao de alguma
coisa: conhecimentos, competéncias, crencas, habitos, valores, que
constituem o que se chama precisamente de “conteldo” da educacao.
Devido ao fato de que este conteldo parece irredutivel ao que ha de
particular e de contingente na experiéncia subjetiva ou intersubjetiva
imediata, constituindo antes, a moldura, o suporte € a forma de toda
experiéncia individual possivel, devido, entdo, a que este contetdo que se
transmite na educacao é sempre alguma coisa que nos precede, nos
ultrapassa e nos institui enquanto sujeitos humanos pode-se perfeitamente
dar-lhe o nome de cultura (FORQUIN, 1993, p. 10).
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Para Forquin (1993), o curriculo € sempre um recorte dentro da cultura, uma
reelaboracdo de alguns conteudos da cultura destinados a serem transmitidos as
novas geracdes. Como recorte, a cultura ndo tem sentido e significado uniforme e
imutavel, mas apresenta uma diversidade de aparéncias e formas, de acordo com o
momento histérico e da localizagcao geografica, varia de uma sociedade para outra,
de um grupo para outro dentro da mesma sociedade, esta submetida a relacées de
forcas simbolicas e a conflitos de interpretacdo, é imperfeita, lacunar, ambigua,
inconsistente, irregular, vulneravel nos modos de transmissao e perpetuacao. Desse
modo, ndo é possivel dizer que a educacdo transmite a cultura. Ela transmite
aspectos da cultura, ndo necessariamente homogéneos, com conexao lbégica e
historica.

Se parece simples dizer que a escola seleciona, organiza e transmite uma
por¢cdo da cultura, ndo parece facil definir o que é cultura. Para Williams (1992)
cultura é toda e qualquer pratica significativa e contempla trés dimensbes que se
agregam: cultura como modo de vida global, como sistema de significagcdes e como
atividades artisticas e intelectuais. A cultura produz a realidade. Na condicdo de
forca produtiva, ela constitui o mundo por meio da linguagem, dos artefatos
tecnoldgicos, dos sistemas eletrénicos e mecanicos de comunicagéao etc. O produto
cultural é sempre fruto das relagdes sociais que alteram aqueles que a produzem.
Sua compreensao demanda a descricdo dessas relacdes, de seus esquemas,
instituicbes, mecanismos e forcas produzidas no processo pratico de sua
elaboracdo. A cultura ndo é privilégio de um determinado grupo social. E produto de
pessoas inteiras. Esta em todo lugar, em todo tempo e esta em constante processo
de producao. E ordinaria, conduz a vida de todas as pessoas. (ARAUJO, 2006).

Se a cultura é toda pratica significativa e a educacdo € um recorte desta
pratica, podemos entender que este recorte é feito tendo em vista o projeto
educacional almejado, ou o que se pretende ao educar alguém. Dai que, para
Sacristan (2000), o curriculo € um recorte cultural que quer tornar-se, na cultura-

conteudo, o projeto educativo para um nivel escolar e para uma escola concreta.

[...] propomos definir o curriculo como o projeto seletivo de cultura, cultural,
social, politica e administrativamente condicionado, que preenche a
atividade escolar e que se torna realidade dentro das condigbes da escola
tal como se acha configurada. Esta perspectiva nos situa frente a um
panorama adequado para analisar em toda sua complexidade a qualidade
da aprendizagem pedagodgica que ocorre nas escolas, porque se nutre de
conteddos que compdem os curriculos; mas a concretizagdo qualitativa do
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mesmo nao é independente dos formatos que o curriculo adota nem das
condi¢des nas quais se desenvolve (SACRISTAN, 2000, p. 34)

Todo curriculo é fruto de um projeto politico-cultural, forjado por interesses
sociais, politicos, econémicos, administrativos e, por que nao dizer, ideoldgicos, de
um grupo que se impode, no interior do estado, com base em sua visdo de sociedade
e educacédo. O caso, por exemplo, da interpretacdo do Art. 36 da LDB, que trata da
Filosofia e da Sociologia no curriculo do Ensino Médio, parece ser adequado para
analise desta questdo, pois ha uma interpretacdo na LDB 9394/96, uma
reinterpretacdo nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio com o
Parecer CNE/CEB n° 15/98 e Resolucdo CNE/CEB n° 3/98 e uma nova
interpretagdo no Parecer CNE/CEB n®. 32/06 e Resolugdo CNE/CEB n®. 4/06. A
forma como foi interpretada essa legislacdo, ao longo de mais dez anos, pode
elucidar esse conflito subjacente.

No contexto histérico onde foi produzida a LDB, havia interesses antagdnicos
caracterizando um cenario de disputa pela elaboracdo da nova lei. De acordo com
Alves (2002), havia um projeto de lei produzido pela sociedade civil, envolvendo
confederagbes de trabalhadores na educagéo e pesquisadores das universidades
publicas. Outro grupo, que representava o ensino privado no Brasil, era formado
pela sociedade politica com sua tropa de parlamentares, com o objetivo de defender
os interesses das escolas privadas na educacao brasileira.

Existiam, portanto, dois projetos antag6nicos. Um que defendia os interesses
da escola publica e da sociedade brasileira com o objetivo de garantir o avango dos
direitos sociais como forma de diminuir as desigualdades estruturais do pais. Outro
projeto que defendia os interesses privatistas do capital estrangeiro e da colonizagcéo
do pensamento pedagdgico brasileiro, com o objetivo de adequa-lo as leis do livre
mercado.

A conceituacao que a LDB n®. 9.394 da ao Ensino Médio e o papel que atribui
a Filosofia nesse projeto educacional sdo bastante pragméticos. Para isso, é
importante destacar que o Art. 36 utiliza a palavra curriculo para designar o que o
aluno tera que saber ao final do curso, estabelecendo diretrizes para esse curriculo.
Aqui destacamos que a diretriz vincula o nivel de ensino a uma educacao
tecnoldgica basica, passando pela ciéncia, pelas letras, artes, pelo processo
histérico de transformacgéo da sociedade e da cultura e pela lingua portuguesa como

instrumento de comunicagdo e acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania.
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Portanto, € uma educacéao tecnolégica instrumentalizada pelas ciéncias, pela cultura
e pela lingua, e que tem por finalidade o exercicio da cidadania de uma cidadania
minima. Ou seja, um cidadao consumidor, flexivel e tolerante aos ditames do livre
mercado.

O Paragrafo 1° menciona os conteudos, as metodologias e as formas de
avaliagdo como forma de verificar, ap6s a conclusdo do Ensino Médio, se o
educando atingiu os objetivos de ensino. Nao €, assim, um projeto a ser considerado
no momento da entrada do estudante no Ensino Médio, mas somente apos sua
saida. A lei inverte a responsabilidade. Em vez de atribuir a escola a
responsabilidade pela organizacdo das condigcdes para o ensino, a lei atribui ao
individuo a responsabilidade por demonstrar dominio dos principios cientificos e
tecnolégicos, os conhecimentos das formas contemporéneas de linguagem, dominio
dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia. E a estas disciplinas atribui a
responsabilidade de preparacdo para o exercicio da cidadania, como se esse ou
aquele conhecimento tivesse o poder miraculoso de, por si sO, preparar uma pessoa
para o que quer que seja. Nao sdo os conhecimentos da medicina, por si mesmos,
que fazem o médico. O que faz um médico, além dos conhecimentos da medicina, é
todo um conjunto de fatores que contribuem para sua formacéao.

Vé-se, portanto, que ndo ha, no Art. 36, a responsabilizacdo do Estado pela
educacao publica como exercicio de cidadania. Em decorréncia disso, ndo ha a
garantia de que o curriculo do Ensino Médio possibilite aquele tipo de educacao
anunciada, uma vez que remete a avaliacdo do processo realizado e ndo da
educacao a ser oferecida. A responsabilidade pela educacao recai toda sobre a
“iniciativa dos estudantes”, como preconizado no inciso |l.

Ao colocar a Filosofia e a Sociologia como conhecimentos, num paragrafo a
parte, separando-as da ciéncia, das letras e das artes, a LDB nega a Filosofia e a
Sociologia seu estatuto epistemoldgico, atribuindo-lhes uma funcédo pragmatica,
complementar, de preparagdo para a cidadania. E, ainda, sua vinculacdo com a
ética, (art. 35, inciso lll), dara as duas disciplinas um carater catequizante com o
“aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico”.

O que pode ser verificado é que ha, aqui, um projeto curricular, com uma
intencao pautada num recorte cultural baseado no ideario neoliberal. Um projeto que
atende aos interesses da elite brasileira conservadora, aliada aos interesses do
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mercado e da nao responsabilizacdo do Estado pelo ensino publico, sob a ideologia
do Estado minimo. Para isso, ha o desenvolvimento de uma concepcao de
educacdao a partir de um ideario pragmatico, de aceleracdo dos processos
educacionais e aligeiramento do ensino e superficializacdo dos conteudos
curriculares, com o desenvolvimento de competéncias e habilidades. Cabe ao
Ensino Médio a formacédo de competéncias mais gerais € ao ensino profissional a
formacao de competéncias mais especificas (LOPES, 2001).

O Parecer CNE/CEB n®. 15/98, das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, portanto o documento que dara a direcao curricular para a elaboracéo
dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, apds citar o que a Uniao
Européia e, portanto, o empresariado europeu pensou sobre a formacao neste nivel
de ensino, assume o0 que a UNESCO apresenta como as quatro grandes
necessidades de aprendizagem dos cidaddos do préximo milénio, as quais a
educacdo deve responder: aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a
conviver e aprender a ser.

Com isso, podemos dizer que, na intencionalidade curricular assumida pelo
CNE - representante oficial do capital financeiro — fica evidente o projeto cultural
assumido, a por¢ao da cultura a ser privilegiada no curriculo do Ensino Médio. Essa

porgéo da cultura foi manifestada no documento com a seguinte formulacao:

Diante da violéncia, do desemprego e da vertiginosa substituicao
tecnologica, revigoram-se as aspiragbes de que a escola, especialmente a
média, contribua para a aprendizagem de competéncias de carater geral,
visando a constituicdo de pessoas mais aptas a assimilar mudancas, mais
autbnomas em suas escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem as
diferengas, pratiquem a solidariedade e superem a segmentagao social
(BRASIL, 1998, p. 17).

Nesse projeto educacional, ha uma porcdo de cultura a ser transmitida e
assimilada por meio do desenvolvimento de competéncias gerais, pois a sociedade
se vé diante de problemas catastréficos como a violéncia, o desemprego e o
desenfreado processo de desenvolvimento tecnolégico. Ndo sao mais o0s
conhecimentos historicamente produzidos que tornam a pessoa competente, mas o
desenvolvimento de competéncias. E na escola que, ideologicamente, se vai
“catequizar” e “adequar” os alunos, tornando-os aptos a assimilarem as mudancas

impulsionadas pelo mercado.
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A Resolucdo CNE/CEB n® 3/98, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio, por sua vez, assume categoricamente uma proposta
pedagdgica, o que, de alguma forma, a nosso ver, fere a autonomia pedagogica das
escolas e dos sistemas de ensino, preconizada pela LDB e pelo Parecer CNE/CEB
n®. 15/98. O Artigo 4° da Resolucédo 3/98 diz que as propostas pedagdgicas das
escolas e os curriculos constantes dessas propostas incluirdo competéncias basicas
a serem desenvolvidas pelos alunos. No inciso Il do mesmo artigo, o
desenvolvimento de competéncias e habilidades faz parte do mesmo projeto, qual
seja, possibilitar o exercicio da cidadania minima: “compreensdo do significado das
ciéncias, das letras e das artes e do processo de transformacgédo da sociedade e da
cultura, em especial a do Brasil, de modo a possuir as competéncias e habilidades
necessarias ao exercicio da cidadania e do trabalho.”

A proposta curricular expressa nos documentos do CNE é, ao mesmo tempo,
de organizagao por competéncias e organizacéo por disciplinas: no Art. 10, afirma
que o curriculo do Ensino Médio sera organizado em trés areas de conhecimento:
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, objetivando a constituicdo de
competéncias e habilidades, com carater interdisciplinar e contextualizado. Mas no
paragrafo 29, letra a, o documento menciona disciplinas e afirma que Educacéo
Fisica e Arte serdo componentes curriculares obrigatérios e, em seguida, da
tratamento diferente para a Filosofia e Sociologia, que deverdao ter abordagem
interdisciplinar e contextualizada.

No curriculo organizado por competéncias e habilidades, a Educacéao Fisica e
a Arte figuram como disciplinas, ndo sendo dito, em nenhum momento, que as
demais disciplinas ndo devessem ter tratamento disciplinar, ficando subentendido
que sao disciplinas do curriculo. Ja estava dito, na LDB, que a Lingua Estrangeira
Moderna é componente curricular obrigatorio. Dessa forma, somente a Filosofia e a
Sociologia sdo tratadas como conhecimentos transversais ao curriculo, ndo sendo,
portanto, admitidos como disciplinas curriculares.

A principal contradi¢do e incoeréncia dos documentos do CNE, a nosso ver, €
que competéncias e habilidades exigem organizacao curricular diferente da forma
pelas quais as disciplinas organizam seus conteudos. Como € possivel, entdo, que
nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) as competéncias
e habilidades estejam organizadas dentro da estrutura disciplinar? Ocorre que nos
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PCNEM esta contradicdo é assumida explicitamente. O documento estabelece um
curriculo organizado em trés areas, seguindo a determinacéao da Resolucao 3/98. As
tecnologias sao apresentadas como principios integradores, mas é garantida,
também, a estabilidade dos limites disciplinares. No interior das disciplinas estdo as
listagens das competéncias, cujos enunciados remetem, em alguns momentos, a
aspectos disciplinares especificos, e em outros, a competéncias mais genéricas, nao
sendo prerrogativa de uma determinada disciplina.

Nos PCNEM, diferentemente da Resolugdao n° 3/98, a Filosofia recebe
tratamento disciplinar, sendo indevidademente colocada na é&rea de Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. Além disso, ao descrever as competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas pela Filosofia, os PCNEM apresentam
competéncias tdo abrangentes e genéricas que poderiam muito bem ser
desenvolvidas em outras disciplinas como, por exemplo, em Lingua Portuguesa. E o
caso da competéncia representacdo e comunicagao, especificada na habilidade de
leitura de textos filosoficos de modo significativo.

Alguém poderia afirmar que na disciplina de Lingua Portuguesa nao seja
possivel ler, por exemplo, O existencialismo € um humanismo, de Sartre, de modo
significativo? Ou que nado seja possivel debater, na disciplina de Historia, tomando
uma posicao, defendendo-a argumentativamente e mudando de posi¢cao em face de
argumentos mais consistentes? O mesmo se da com as competéncias de
investigacdo e compreensao e com a contextualizagao sociocultural. Pode-se afirmar
que, de fato, ha algo de especifico da Filosofia nestas competéncias, sem que, com
isso, outras disciplinas ndo o reivindiguem, também, como sendo prerrogativas
suas?

O que queremos caracterizar na exposicao acima é que o projeto politico-
pedagdgico encampado pelo CNE e embutido nos PCNEM, como ja registramos
anteriormente, faz parte do projeto neoliberal de colonizacdo do pensamento
pedagdgico brasileiro, a fim de submeter todo o sistema de ensino as necessidades
do capital financeiro internacional pela via cultural, impondo uma visdo curricular
pautada na pedagogia das competéncias e habilidades com a finalidade de formar
tecnicamente a mao-de-obra tornando o trabalhador flexivel a adaptavel as
necessidades do mercado.

Em 2006, a Resolugdo do CNE/CEB n®. 4/06 vem modificar, na Resolugao
CNE/CEB n®. 3/98, o artigo 10 § 2°, que passou a ter a seguinte redacao:
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§ 2 ° As propostas pedagdgicas de escolas que adotarem organizacao
curricular flexivel, ndo estruturada por disciplinas, deverao assegurar
tratamento interdisciplinar e contextualizado, visando ao dominio de
conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania.

Art.2 ¢ Sao acrescentados ao artigo 10 da Resolugao CNE/CEB n ¢ 3/98, os
§ 32e 49 com a seguinte redagao:

§ 3 2 No caso de escolas que adotarem, no todo ou em parte, organizagao
curricular estruturada por disciplinas, deverao ser incluidas as de Filosofia e
Sociologia.

§ 4 °© Os componentes Historia e Cultura Afro--Brasileira e Educacao
Ambiental serdo, em todos os casos, tratados de forma transversal,
permeando, pertinentemente, os demais componentes do curriculo.

A decisdo do CNE é bastante significativa para todos aqueles que se
dedicaram, ao longo de anos, a luta contra o governo da ditadura militar e pela volta
da Filosofia ao Ensino Médio, além de ser também significativa para todos os que se
dedicam a Filosofia e seu ensino, por verem seu trabalho reconhecido como
pertencente e importante ao processo educacional de nivel Médio no Brasil.

E significativo, também, pois foi via Conselho Nacional de Educacdo que a
Filosofia foi colocada na transversalidade, ou seja, em todo e nenhum lugar. Esta
decisdo, deste novo CNE, marcou outro momento histérico em que o 6rgao de
normatizacdo do Sistema de Ensino reconhece um equivoco cometido por ele
mesmo, por se colocar, na gestao anterior, subserviente a um projeto educacional de
interesses e bastante mercadolégicos, ditados pelas politicas neoliberais de
organismos financeiros internacionais.

E qual foi a defesa que fizeram os relatores' do Parecer 38/06, que deu
origem a Resolucéo 4/06 que fez da Filosofia componente curricular disciplinar? Em
primeiro lugar, os relatores destacaram que 17 estados da federagao tém Filosofia
no curriculo do Ensino Médio, inclusive muitas escolas particulares, o que por si ja
indica o descumprimento do Artigo 10 da Resolucdo 3/98, caracterizando a
discordancia dos Sistemas de Ensino com tal interpretacdo. Indicaram, ainda, a
mobilizacdo de setores organizados da educacado que defendem a Filosofia e a
Sociologia como disciplinas importantes para a formagcao dos estudantes de Ensino
Médio.

'3 Cesar Callegari, Murilio de Avellar Hingel € Adeum Hilario Sauer
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Mas a questdo que nos importa € como foi possivel essa mudangca no ambito
do CNE, se continuaram mantidos todos os pareceres e resolugdes anteriores,
inclusive os que mencionamos e que constituem os fundamentos do curriculo do
Ensino Médio atualmente, o Parecer n°. 15/98 e a Resolucao n®. 3/98. Ou seja, se
continua a vigorar o mesmo projeto curricular que institui as competéncias e
habilidades.

O CNE, no Parecer 38/06, alega que:

a maioria das escolas mantém a concepg¢ao curricular mais comum,
estruturada em disciplinas, entendidas estas, na pratica, como recortes de
areas de conhecimento, sistematizados e distribuidos em aulas ao longo de
um ou mais periodos escolares, com cargas horérias estabelecidas em
calendario, sob a responsabilidade de docentes especificos e devidamente
habilitados para cada uma delas (BRASIL, 2006).

Com isso, os professores estdo comprometidos com o desenvolvimento do
programa de suas disciplinas e dificilmente terdo condicbes de dar tratamento
interdisciplinar e contextualizado aos necesséarios conhecimentos de Filosofia e
Sociologia. E se a escola organiza seu curriculo por disciplina, a légica obriga que se
faca isso com todos os componentes curriculares, de modo que a Filosofia a
Sociologia sejam ofertadas, também, em forma de disciplina.

O Parecer dos relatores, ao final, indica a necessidade de revisdao das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, pelo fato de que diversas
emendas ja foram realizadas na LDB, experiéncias e pesquisas ja foram realizadas e
que, por isso, deveria haver uma revisdao no documento. O que significa dizer que
nao foram apresentados argumentos a favor da importancia educacional da Filosofia
no Ensino Médio, para que fosse aprovada sua inclusdo no curriculo, onde a
organizagdo seja disciplinar, como componente curricular obrigatério, apenas a
coeréncia. Se a organizacao do curriculo for disciplinar, a Filosofia sera componente
curricular obrigatério. O projeto curricular da Resolugao n°. 3/98 continua o mesmo.
Ou seja, parece ser a mesma porcao cultural que o sustentou desde o inicio.

A Filosofia torna-se obrigatéria no curriculo do Ensino Médio como que de
contrabando. Assim como ja estava de contrabando nas escolas que insistiam em
ofertd-la como disciplina, contrariando a transversalidade. Foi no mesmo projeto
curricular que a Filosofia foi inserida tanto como disciplina obrigatéria, quanto como

conhecimento, competéncia, habilidade, tendo em vista a formacao ética para a
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cidadania. Por isso, parece ter sido introduzida pela porta dos fundos, pois de fato
nao foi rediscutido o projeto educacional do Ensino Médio.

O que nos parece ocorrer & que, embora a configuracao de forcas politicas
tenha sido mudada no ambito do CNE, e principalmente do MEC, que de alguma
forma encampou naquele momento a luta que historicamente fora travada em torno
da volta das disciplinas Filosofia e Sociologia ao Ensino Médio, essa mudanca nao
foi grande o suficiente para pleitear a mudangca das DCNEM.

Diante da constatacdo de que a Filosofia torna-se obrigatéria sem que sejam
discutidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, entendemos ser
necessario investigar quais sdo as consequéncias disso para o ensino da Filosofia
nesse nivel de ensino. Para isso, ndao podemos desconsiderar as continuidades e
descontinuidades das politicas publicas, marcadas pela dualidade estrutural entre a
formacao geral propedéutica, como preparagdo para o vestibular, e a formacéao
profissional, destinada ao ingresso no mercado de trabalho.

A dualidade do curriculo técnico, com a finalidade de preparar o trabalhador
sob o ponto de vista de competéncias técnicas, necessarias ao mercado de trabalho,
acaba decidindo o curriculo. Neste caso, o curriculo da escola profissional € decidido
e organizado para atender o projeto do capital.

Para os cursos de carater propedéutico, o curriculo sempre foi pautado pela
prova de acesso ao ensino de nivel superior. O vestibular, e agora também o ENEM,
parecem ser 0s grandes definidores do curriculo. O curriculo do Ensino Médio da
énfase as disciplinas e aos conteudos que serdao cobrados na prova do vestibular.
Em torno disso, formou-se uma rede de cursinhos pré-vestibulares, organizada pela
rede privada de ensino. A escola publica, na tentativa de levar seus alunos a
universidade, segue, ou tenta seguir, o curriculo que as escolas de treinamento para
o vestibular aplicam. Em geral, essa tentativa torna-se um arremedo do que os
cursinhos, organizados, estruturados e bem financiados, conseguem desenvolver.
Exemplo dessa tentativa de imitagdo é o Programa Eureka'®, veiculado na Televisdo
Educativa do Estado do Parana. O programa, destinado aos alunos da escola
publica, procura desenvolver, em alguns episédios, aulas preparatorias para o
vestibular e para o ENEM. Outro exemplo séo as politicas compensatérias de cotas
para estudantes de escolas publicas e afro-descendentes. Nas universidades
publicas, essa parece ser uma tentativa de nao enfrentar o problema. Nesse caso,

' O Programa Eureka vai ao ar todos os sabados & tarde.
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ha o esforco de ndo reconhecer que o problema esta no vestibular, como politica
publica de restricdo do acesso ao ensino superior. Assim, o problema é deslocado
para os alunos das classes populares que nao tém treinamento suficiente para
passar no vestibular. Entdo, ao invés de reformular a politica do vestibular, é criada
uma outra, para compensar o0s alunos da escola publica, reconhecendo
publicamente seu fracasso em acompanhar o curriculo da rede privada.

Recentemente, a Filosofia foi incluida na prova do concurso vestibular'® de
Medicina, Direito e Filosofia da Universidade Federal do Parana. O Nucleo de
Concursos da UFPR indicou a leitura de quatro textos16 classicos da Filosofia, como
conteudos a serem estudados. Com isso, o curso de Filosofia da UFPR espera que
os estudantes de Ensino Médio leiam os textos e, portanto, que as escolas os
incluam no curriculo de Filosofia do Ensino Médio.

Deste modo, o curriculo do Ensino Médio é decido fora e distante da escola.
Na organizagéo desse curriculo, hd uma intencdo de formacao cultural, mas também
a intencédo de garantir que o candidato domine aqueles conhecimentos exigidos na
prova do vestibular e considerados validos pela academia.

Para Sacristan, o academicismo tem pautado as praticas curriculares como
forma de defender seus valores culturais baseados no saber erudito.

Ainda se pode observar, na realidade das praticas escolares, a forca do
academicismo, principalmente no nivel do ensino secundario, mas com uma forte
projecao no ensino primario, que, longe de defender o valor formal das disciplinas
nas quais se ordena a cultura essencial, mas elaborada e elitizada, sobrevive, antes
de mais nada, nas formas que criou e na defesa de valores culturais que em geral
nao tém correspondéncia com a qualidade real da cultura distribuida nas aulas
(SACRISTAN, 2000, p. 39).

A andlise dos conteudos e disciplinas exigidos nas provas vestibulares para
ingresso nos cursos superiores de todo o pais, em diferentes periodos historicos,
confirma a tese que o curriculo do Ensino Médio é organizado a partir dos contetdos
das provas do vestibular, tornando-se a reproducdo do curriculo exigido para o

!> A Universidade Estadual de Londrina, ja ha varios anos exige o contetdo de filosofia no seu
concurso vestibular. Recentemente a Universidade Estadual de Maringé indicou a inclusdo da
filosofia como conteldo a ser exigido em seu concurso vestibular. No vestibular para o ingresso em
2008, a Pontificia Universidade Catolica do Paran4 incluiu em todos os cursos o contetdo de
filosofia.

'® O livro Sétimo da Republica, de Platdo; O Principe, de Maquiavel; O Discurso do Método, de
Descartes e o Existencialismo € um Humanismo, de Sartre.
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ingresso no curso superior. Deste modo, a educacédo de nivel médio propedéutico
nada mais é do que o reprodutivismo cultural do que se espera de uma elite que tera
acesso ao curso superior. Nisto justifica-se o ensino livresco e enciclopédico
desenvolvido com os estudantes do Ensino Médio. Um padrao cultural elitista,
imposto aos trabalhadores, mesmo aqueles que nao tém como objetivo o acesso ao
curso superior, por auséncia de desejo ou por auséncia de condicoes materiais.

Se esta é a dindmica curricular do Ensino Médio, onde os conhecimentos e as
disciplinas legitimadas e validadas socialmente tém seus nomes inscritos no rol de
conteudos cobrados no vestibular, é possivel compreender por que a Filosofia
encontra tanta dificuldade para legitimar-se no curriculo do Ensino Médio. Nessa
l6gica curricular, o valor de um conhecimento ndo estd em sua validade para a
formagao e emancipacdao humana. Um conhecimento valido e legitimo é aquele que
é validado e legitimado por sua utilidade académica, ou seja, consta como conteudo
que permite ou impossibilita 0 acesso de uma pessoa a universidade.

Assim, para que a Filosofia se torne de fato uma disciplina escolar, é
necessario que esteja inscrita entre os conhecimentos validos exigidos na prova do
vestibular.

Para Forquin (1993, p.16), além da selecdo dos conteudos, esses precisam
ser efetivamente transmissiveis, assimilaveis pelos jovens. O que exige a
organizacdo e reestruturacdo do conteudo, o que ele chama de transposicao
didatica. Além de considerar que a academia pauta a escolha dos contetdos do
curriculo do Ensino Médio, especificamente o curriculo do ensino de Filosofia, é
preciso ter em conta que busca pautar também a transposicao didatica, ou seja, 0
como ensinar Filosofia. Em geral, esta transposicéo, orientada pelo academicismo,
prega o trabalho puramente com o texto filosé6fico, alegando o perigo de empobrecer
o conteudo da Filosofia ao utilizar outro material didatico que nao seja
exclusivamente o texto classico de Filosofia. A transposicado didatica desenvolvida
nas graduacodes tem influéncia direta na formacao dos professores de filosofia, pois
estes acabam incorporando estas praticas no que Goodson (1995) chama de
curriculo pré-ativo, que sdo os curriculos presentes nas praticas dos professores,
além dos curriculos prescritos.

O conjunto de saberes, de conteludos cognitivos e simbdlicos que séao
selecionados, organizados, normalizados sob o efeito dos imperativos da
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didatizag&o, constitui habitualmente o objeto de transmiss&o deliberada no contexto
das escolas (ldem, p. 167).

A escolha dos conteldos e sua transposicao didatica remetem, mais uma vez,
a geopolitica do curriculo. A aprovacdo da inclusdao da Filosofia no curriculo do
Ensino Médio, pelo CNE, interferiu diretamente nesta geopolitica. Isso levou os
sistemas de ensino, as escolas, as universidades, os professores de todas as
disciplinas, e principalmente os professores de Filosofia, a uma disputa bastante
conflituosa. Ao tornar-se disciplina escolar, como qualquer outra disciplina, a
Filosofia organiza um conjunto de conhecimentos a serem ensinados aos alunos. E
mais, 0s conteudos precisam ser pensados sob o ponto de vista da transposicéo
didatica. A questao curricular da Filosofia esta posta com suas questdes basicas: o
que ensinar? Como ensinar? Para que ensinar? Mas outra questao se impde: quem
fard as escolhas curriculares? Especialistas no ensino, académicos, técnicos
contratados para esse fim, ou aqueles que cotidianamente tém como objeto de
trabalho o ensino da Filosofia no Ensino Médio? Dentre esses, somente os formados
em Filosofia, ou todos os que ministram aulas de Filosofia?

A questdo fundamental estd no significado atribuido aos conteudos
selecionados. Nem sempre os significados dados aos conteudos se encaixam com a
disciplina em que tradicionalmente se organiza o curriculo ou com a formacao ou
especialidade dos professores (SACRISTAN, 2000). Esse é mais um aspecto do
conflito, que se da no ambito do conteldo a ser ensinado € no dominio que os
professores tém desse conhecimento.

Horn (2002) aponta para a grande variedade de habilitacGes apresentada
pelos professores que ministram aulas de Filosofia nas escolas estaduais do Estado
do Parana. Ha professores de Filosofia formados em Filosofia ministrando aulas.
Mas ha, também, grande numero de professores formados em Pedagogia, Histéria,
Geografia, etc. E até, em menor numero, professores com diversas outras
habilitagdes. O reflexo disso esta na forma como o Conselho Estadual de Educacgao
do Parana normatizou a questao na Deliberacao n°. 06/06:

Art. 4° Para o exercicio da docéncia no ensino da Filosofia, exigir-se-a em
ordem de prioridade:

I. Licenciatura em Filosofia;
Il. Bacharelado em Filosofia, com Licenciatura Plena em outra disciplina;

[Il. Licenciatura com Pés-Graduacao em Filosofia;
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IV. Licenciatura em Ciéncias Sociais ou Sociologia;
V. Licenciatura em Histéria;

VI. Licenciatura em Pedagogia.

O conflito surgido a partir da definicdo de a quem cabe ministrar as aulas de
Filosofia, agora em grande numero, esta posto no cotidiano escolar. Mas esta € uma
questao corporativista. A questao verdadeira estd no dominio desse conhecimento
pelo corpo docente. No sentido e significado dado ao conhecimento filosofico, ao
conteudo e meétodo de ensino, seja pelo professor formado em Filosofia, pelos
socidlogos, pelos pedagogos, pelos historiadores, etc.

Outro conflito se d4 no ambito da reorganizagdo da matriz curricular e,
portanto, na disputa com as demais disciplinas por espagcos nesse territorio. Os
sistemas de ensino ja tém previamente estabelecido o nimero de aulas a serem
ministradas semanalmente. Esse numero ja estava loteado entre os professores das
diversas disciplinas tradicionalmente presentes na matriz curricular. A inclusdo de
uma nova disciplina, em uma grade horaria ja fixada previamente, implica que
algumas disciplinas terdao seu numero de aulas reduzido para que a nova disciplina
possa assumir seu lugar. Esta estabelecido um conflito, de ordem institucional e
corporativista, em que professores das diversas disciplinas lutam para manter o
maior numero de aulas.

O interesse parece nao ser, em primeiro lugar, a manutencdo do numero de
aulas por conta da qualidade de ensino ou dos conteudos a serem ensinados. O
conflito estda em que diminuir o numero de aulas por turma significa aumentar o
namero de turmas para fechar a carga horaria que, previamente, devera ser
cumprida pelo professor, dependendo de seu contrato de trabalho. Neste embate, a
Filosofia, por ndo estar amparada numa legislacao que estipule a obrigatoriedade do
namero de aulas a serem ministradas em cada série e 0 numero de séries nas quais
serd ofertada, acaba sendo incluida em apenas uma série ou, quando muito, em
duas, cabendo ao professor de Filosofia, também, lutar pela manutencdo e ou
ampliacao do territério da Filosofia na matriz curricular.

Outro problema a ser discutido é a idealizagdo que alguns pesquisadores e
professores fazem da Filosofia no curriculo escolar, atribuindo a Filosofia uma
responsabilidade que pode ter duas caracteristicas. Alguns, fundamentando-se nas

teorias criticas, atribuem a Filosofia um carater revolucionario, libertador,
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transformador da educacao e da escola. Lima explicita tal idealizagdo da Filosofia
em revisao de trabalhos académicos produzidos logo apds a promulgacéao da Lei n®.
7.044/82. Na ocorréncia desse saber, todavia, o aluno estara apto a transformacao
da sociedade, pois a acado educativa “permitiu antecipar os resultados da acao”
(SANTOS, 1991, p. 24) (LIMA, 2005, p. 36). Mesmo que estas producdes sejam
datadas, ainda é possivel observar essa defesa em nossas escolas de Ensino Médio
e universidades.

Outro grupo, menos critico e mais pragmatico, atribui a Filosofia um carater
moralizante, com o objetivo de formar para a cidadania por meio do discurso da
ética. Neste sentido, a ética € tomada como sendo uma pratica doutrinadora, por
meio da qual o professor de Filosofia procurara disciplinar os alunos para que
tenham comportamentos socialmente aceitos. Horn (2002), ao tratar da
compreensao que muitos educadores tém da Filosofia, alerta para o fato de que a
Filosofia sempre foi vista como algo alvissareiro. H& que se cuidar com o que se
espera dela, uma vez que é concebida como a base do humanismo da educacao
ocidental, e espera-se que ela forme o homem e garanta a ordem moral.

Nesse primeiro momento da investigacao, nos detivemos na construcdo do
objeto e na caracterizagcdo do seu campo, ou seja, o lugar da Filosofia no curriculo
do ensino Médio da escola publica paranaense, olhando as compreensdes dos
professores acerca da natureza do conhecimento filoséfico e seu ensino. Mas isto,
sem perder de vista sua constituicdo por meio das politicas publicas para o Ensino
Médio. Tais politicas constituiram-se a partir de projetos pensados fora da escola,
tendo em vista o processo de reestruturacao do capital. Nesse contexto esta inserido
o Ensino Médio, como etapa final da educagdo basica. E importante, ainda,
compreender que o Ensino Médio é constituido por sujeitos do ensino e da
aprendizagem, professores e estudantes, com sua identidade e subjetividade.

O Ensino Médio, como todo projeto politico-pedagdégico, é implementado por
um curriculo, ou seja, um recorte de conteldos, operacionalizado pela transposicao
didatica, tendo em vista a finalidade do projeto curricular. As decisbes a respeito do
que ensinar, do como ensinar e do para que ensinar envolve prioridades sdcio-
politicas e econdmicas, por isso € fonte de inumeros conflitos, pois envolve
interesses.

A insercao da Filosofia no curriculo do Ensino Médio é o resultado dessas
disputas. Sua efetiva presenca na matriz curricular gera outros conflitos, pois
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envolve também a disputas por outros interesses. Por isso ndo € de qualquer
Filosofia que estd se falando no Ensino Meédio. Ela n&o € a-histérica, ou
transcendente, sem sujeitos, ou neutra. Ela esta no tempo e no espago, tem um
lugar definido, legal e pedagdgico.

Parece que néo é possivel falar em Filosofia, mas em filosofias, com diversas
perspectivas de ensino, sendo ensinada por meio de métodos diferentes, com
finalidades que ndo sdo as mesmas para todos os professores. Isso porque, de
acordo com a formagao do professor, sua compreensao da natureza da Filosofia e
seu ensino, suas leituras e especializacao, a disciplina sera ensina de uma maneira
ou outra, para atender a uma finalidade ou outra. E neste processo que o ensino de
Filosofia no nivel Médio ganhara ou nao legitimidade. A legitimidade esta para além
da sua legal insercao no curriculo e dependera, sempre, de como o professor de

Filosofia compreende a natureza do conhecimento filosofico e seu ensino.
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2 A FILOSOFIA NO CONTEXTO DAS POLITICAS
CURRICULARES: LUTAS, RESISTENCIAS E AVANCOS

O problema da utopia deve ser assumido porque constitui a
base de uma construcao alternativa, ja que o esta em
questao no modelo neoliberal € que a gente nao tenha a
necessidade da realidade, sendo que se satisfaca com
aquilo que se nos oferece como tal.

Marcela Sollano

2.1 PRESENCA / AUSENCIA DA FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

A Filosofia, como disciplina da educacao basica brasileira, sempre enfrentou
grandes dificuldades para legitimar-se como disciplina escolar. Constata-se, ao
longo da Histéria da Educacédo no Brasil, a fragilidade da legislagcdo educacional,
tornando invidvel sua insercdo no curriculo pela inexisténcia de politicas
educacionais que possibilitassem plenas condi¢des de ensino da Filosofia (ALVES,
2002, p. 7).

O governo da ditadura militar, que governou o Brasil de 1964 a 1984,
alegando que a Filosofia servia a apenas a doutrinacao politica, retirou a disciplina
da educacéo brasileira, por ser considerada perigosa para a manutencdo da ordem
politica e social do pais, o que demonstra que nao foi qualquer Filosofia retirada do
curriculo, mas uma Filosofia bastante especifica. Em seu lugar foi colocada a
disciplina de Educacdo Moral e Civica'’, como forma de catequizar o estudante

brasileiro, tendo em vista a Doutrina de Seguranga Nacional.

[...] @ medida que se propunha formar consciéncias que refletissem sobre os
problemas reais da sociedade [...], procurou-se aniquilar essa atividade
reflexiva, substituindo-a por outra de carater mais catequista e ideoldgico, a
nivel politico. A educagao moral e civica, sendo também “moral”, estava
atendendo ao que se queria que fosse o ensino de Filosofia, num periodo
de grandes agitacdes estudantis e operarias: apenas veiculadora de uma
ideologia que perpetua a ordem estabelecida e defende o status quo
(CARTOLANO, 1985, p. 74, grifos do autor; apud ALVES, 2002, p. 39).

No final do periodo de repressao e com o inicio da abertura politica, a lei
5692/1971, dos militares, recebe uma emenda, por meio da lei N°. 7.044/1982. A

"7 Art.7 °: “Seré obrigatéria a inclusdo de Educagdo Moral e Civica, Educagéo Fisica, Educagao
Artistica e Programas de Salde nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1 2¢e 2 ©
graus,observado quanto a primeira o disposto no Decreto-Lei 869,de 12 de dezembro de 1969 .
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partir dai, a Filosofia poderia fazer parte do curriculo, mas era concebida em todos
os cursos de Segundo Grau como disciplina complementar, ou Ihe era atribuido um
carater optativo. Além disso, a lei ndao veio acompanhada de uma politica
educacional que possibilitasse a criacdo de um espaco préprio para o ensino de
Filosofia no nivel Médio. Nao lhe sao dadas condicbes materiais de existéncia como,
por exemplo, estabelecer a necessidade de concurso publico para contratacdo de
professores, a necessidade de um curriculo comum para o sistema de ensino e
oferta de materiais didaticos adequados. Ao contrario, a disciplina ndo recebe um
estatuto de disciplina ao figurar como complementar as outras disciplinas do
curriculo, em geral com uma base tecnicista muito forte. Isso abre um fragil espaco
para o ensino de Filosofia, com ac¢des de inclusdo bastante isoladas, atendendo a
interesses nem sempre muito claros ou compativeis com o que se poderia esperar
da Filosofia.

Em alguns casos, a maneira como € incluida e o que é feito com a Filosofia
em sala de aula serve para reforcar os argumentos daqueles que sao contrarios ao
ensino de Filosofia na educacao basica, afrmando que a Filosofia na escola sera
apenas um espaco de atuagcdo para padres e pastores conservadores exercerem

sua doutrinagéo.

Em resumo, a presenga disciplinar da Filosofia no Ensino Médio fica, na
pratica, a critério de cada estado da Federag&o. Em vérios estados houve
mudancas recentes. A partir de 1979, com a progressiva redemocratiza¢ao
do pais, varios estados passaram a adotar a Filosofia como disciplina no
Ensino Médioda rede publica, por meio de leis estaduais ou recomendacoes
das secretarias estaduais de educacao. (FAVERO, 2004).

No Estado do Parand, no inicio da década de 1980, motivados pelo aceno da
lei 7044/82, um grupo de professores do curso de Filosofia da UFPR organiza acbes
pela inclusdo da disciplina Filosofia no curriculo do 2° grau das escolas da rede
publica paranaense. O mesmo movimento ocorre em varias capitais brasileiras. Com
o0 movimento pela volta da Filosofia ao 2° Grau, é criada a Sociedade de Estudos e
Atividades Filoséficas (SEAF), que se torna um espaco filoséfico alternativo para
denunciar e criticar as medidas impositivas do Estado em relacdo a educacéao de
maneira geral e a disciplina de Filosofia, em particular (HORN, 2002).

No Parana, a SEAF atuou entre os anos de 1980 e 1985, promovendo

encontros e seminarios para sensibilizar a sociedade sobre a importancia da
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inclusdo da Filosofia no 2° Grau, publicando artigos e resenhas sobre o tema, na
revista intitulada Textos SEAF.

No final da década de 1980, com a consolidacdo da abertura politica, as
discussoes sobre o curriculo escolar e o papel da educacao na transformagao social,
politica e econémica da sociedade brasileira ganham for¢a na educacao brasileira.
No Estado do Parana, o resultado desse processo esta materializado no Curriculo
Basico, construido por professores da Secretaria de Estado da Educacdo na
segunda metade da década de 80 (entre os anos de 1990 e 1994). Importante notar
que, mesmo com esse processo de discussao curricular, a Secretaria de Educacéao
do Parana nao desenvolveu politicas educacionais em direcdo a inclusdo da
Filosofia como disciplina escolar. E, se pensou, o fez equivocadamente, como por
exemplo, na forma de realizagdo de concurso publico para contratacdo de
professores de Filosofia em 1990. Foram anunciadas quarenta e oito (48) vagas.
Vinte e sete (27) candidatos foram aprovados. Apenas treze (13) foram nomeados,
evidenciando a pouca importancia dada a Filosofia (GRENDEL, 2000, p.83).

Somente em 1994, por iniciativa do Departamento de Ensino de Segundo
Grau (DESG), da Secretaria de Estado da Educacédo (SEED), em atendimento as
diretrizes e objetivos do Projeto de Reestruturagdo do Ensino de 2° Grau no Parana,
tem inicio um processo de discussao, com professores, de uma proposta curricular
de Filosofia para o ensino de 2° Grau, uma vez que, em algumas escolas, existiam
professores, mas, em grande parte, sem formacao filosoéfica, ministrando aulas de
Filosofia. Mesmo nao sendo uma politica da Secretaria de Estado da Educacéo, a
Filosofia estava presente em 117 escolas'® pela acdo isolada de alguns professores
e direcoes de escolas, amparados na Lei 7044/82, que possibilitava a inclusdo de
outras disciplinas no curriculo, de acordo com a opg¢dao da escola. A lei foi
regulamentada pelo Conselho Estadual de Educacdo com o Parecer n® 012/1984,
que autorizou, em carater ndao obrigatério, a inclusdo das disciplinas de Filosofia,
Sociologia e Psicologia no curriculo de Segundo Grau.

A partir das discussbes organizadas em diversos momentos com 0s
professores de Filosofia, foi produzido um documento denominado Proposta
Curricular de Filosofia para o Ensino de 2% Grau. Historicamente, o documento é
importante, pois € a primeira reflexao sistematizada a respeito do ensino de Filosofia
no Estado do Parana, produzida por professores de Filosofia. Isso ndo significa dizer

'® Dado disponivel no documento Proposta Curricular de Filosofia para o ensino de 22 Grau.
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que estava sendo desenvolvida uma politica publica para inclusdo da Filosofia no
Segundo Grau, mas que havia a preocupacao em orientar os professores que
ministravam aulas de Filosofia.

A Proposta Curricular do Ensino de Filosofia para o 22 Grau resultou, entéo,
de um processo de construcao realizado por professores da rede publica estadual,
com a presenca de professores das graduacbes em Filosofia e alguns
consultores19. O processo de discussao e elaboragéo iniciou em setembro de 1994
e foi finalizado no primeiro semestre de 1995.

No documento, pode ser destacado o carater de afirmacdo da Filosofia em
sua especificidade e estatuto préprios. Ou seja, a proposta, embora aberta, busca
desmistificar a Filosofia e seu ensino, estabelecendo o que ela nao é, deixando claro
que seu ensino ndo dispensa profissionais que dominem saberes da tradicao
filoséfica, além do conhecimento metodoldgico e estratégias de ensino. E um marco
importante, na busca de inventar um espaco préprio para a Filosofia no curriculo de
nivel Médio. Mas, efetivamente, este trabalho nao foi acompanhado da construgcéao
de uma legislacao que garantisse o espaco da disciplina no curriculo, como também,
essa nao era uma politica publica, no sentido de garantir plenas condi¢des para a
realizacdo do ensino de Filosofia. (GRENDEL, 2000).

Todo o esfor¢o dos professores de Filosofia e do Departamento de Segundo
Grau foi engavetado. A Proposta Curricular do Ensino de Filosofia para o 2° Grau
fica sem qualquer efeito, ja que nao fora enviada as escolas. Por razdes politicas, o
documento nédo foi utilizado nas escolas do Estado do Parana, pois em 1995 um
Nnovo governo assume, com novas politicas para a educagao paranaense.

De acordo com Arco-Verde (2006), essas politicas educacionais implantadas
a partir de 1995 séo de inspiracao neoliberal, marcadas pela minimizacao do estado
no gerenciamento da educagdo, com o repasse de suas agbes para outras
instituicbes e individuos. Ocorre que, sob esse modelo de politica educacional, a
escola publica paranaense foi abandonada a sua propria sorte e passa a assumir
funcdes distantes dos objetivos de uma escola publica, preconizados na prépria
Constituicao Brasileira.

"*Atuaram como consultores Celso Favareto da FEUSPe Bianco Salmora Garcia da UEL.
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2.2 FILOSOFIA NA TRANSVERSALIDADE: NEGACAO DA DISCIPLINA

Em 1996, é aprovada, pelo Congresso Nacional, a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao. A Filosofia é defendida, pela nova LDB n®. 9394/96, como
conhecimento a ser dominado e ndo como disciplina do curriculo. No artigo 36: “§ 19,
0s conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo organizadas de tal
forma que, ao final do Ensino Médio, o educando demonstre: dominio dos
conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania, o
que foi também explicitado nos Parametros Curriculares Nacionais, como se isso
fosse possivel a uma ou duas disciplinas em especifico, sendo no conjunto de todas,
e com grandes dificuldades, dada a complexidade que essa tarefa - formar para a

cidadania — possa significar.

Com isso, os Parametros acolhem como meritério o que ndo deixa de
comportar um espago problematico, qual seja, o de restringir o interesse
essencial da Filosofia que deve ser ministrada no Ensino Médio a questoes,
aparentemente, de Filosofia Politica, sendo chamada aqui, em lugar talvez
da Educacgéao Moral e Civica ou da Organizagao Social e Politica Brasileira,
a desempenhar um papel politicamente correto (MEC, 2004, p. 10).

As interpretacdes a lei n®. 9394/96, presentes nos pareceres e resolug¢des do
Conselho Nacional de Educacgao, atribuem a Filosofia a tarefa de formar para a
cidadania. Ocorre que essa tarefa, quase messianica, fica sem sustentagao do ponto
de vista de sua realizacao plena, quando a Resolucédo n®. 03/98 (BRASIL, 1998), no
artigo 10, paragrafo 2° diz que: as propostas pedagodgicas das escolas deverao
assegurar tratamento interdisciplinar e contextualizado para que, ao final do Ensino
Médio, os estudantes dominem os conhecimentos de Filosofia e Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania.

A legislagdo educacional, ao determinar tal finalidade, impde a Filosofia o
carater transversal dos conteudos filos6ficos quando, nos documentos oficiais,
cumpre a exigéncia da lei quanto a necessidade de dominio dos conhecimentos
filos6ficos, mas sem a exigéncia efetiva da disciplina na grade curricular das escolas
de nivel Médio®. Mas, como uma disciplina pode contribuir para a formagdo e

%0 que o artigo 36 da LDB n°. 9.394/96 estabelece como conhecimentos necessarios ao exercicio da
cidadania, a Resolugdo CNE n®. 3/98 tornara indcuo ao nao admitir a filosofia como componente
curricular obrigatério.
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exercicio da cidadania, se tem sua propria identidade, de mais de 2600 anos de
histéria, negada a priori?

A Filosofia perde seu estatuto de disciplina e passa a figurar como conjunto
de conhecimentos necessarios ao exercicio da cidadania ou reduzida a um de seus
conteudos de estudo, a ética, como tema transversal ao curriculo. Se, antes, ela
tinha um estatuto mas nao tinha espaco no curriculo escolar, notadamente
tecnicista, pois era vista como complementar, agora seus conhecimentos sao
reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania, mas ndo € reconhecida
como disciplina escolar, com espaco proprio nas matrizes curriculares e acaba,
novamente, relegada a segundo plano. Como bem observa Oliveira, quanto ao

carater interdisciplinar da Filosofia,

Tudo o que é sélido desmancha no ar. E assim que vemos a Filosofia
reduzir-se a um dos seus contetdos e o papel do professor de Filosofia
diluir-se entre todos os demais — a natureza interdisciplinar da Filosofia
parece mesmo ter sido um bom argumento para um discurso que justifica
sua presenca em todo e em nenhum lugar, reservando a ela um estilo
onipresente. Como um Deus, ela esta no meio de nds — mas ndo podemos
vé-la em lado nenhum. Aquilo que fica a cargo de todos acaba por nao ser
responsabilidade de ninguém. (OLIVEIRA - 2004, p. 47).

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — Parecer n°. 15/98 —
incluem na area de Ciéncias Humanas os estudos de Filosofia e Sociologia, a fim de
contribuir para a constituicdo da identidade dos alunos e para o desenvolvimento de
um protagonismo social solidario, responsavel e pautado na igualdade politica. O
que se quer é formar individuos empreendedores e flexiveis, capazes de se
adaptarem as mudancas do mundo moderno, organizado e dirigido pelo mercado. A
Filosofia caberia, portanto, o papel de domesticar as mentes dos estudantes, a fim
de torna-los “cidadaos déceis e tolerantes”.

No Estado do Parand, entre 1996 e 2002, o ensino de Filosofia no Ensino
Médio revela a auséncia de politicas publicas para sua efetivagdo. Isso pode ser
constatado analisando-se o niumero de escolas que ofertavam a Filosofia em suas
matrizes curriculares, o que era ensinado nas aulas, a habilitacdo dos professores, a
formagéo continuada oferecida aos professores e a auséncia de materiais didatico-

pedagdgicos de Filosofia?'.

*"Horn (2002), em pesquisa de doutorado realizada nas escolas publicas de Ensino Médio do Estado
do Parana no ano de 1999, constatou a fragilidade das politicas publicas do Estado para o ensino
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Com isso, entre 0os anos de 1998 e 2002, ocorre uma forte oscilagdo na
presenga e auséncia da Filosofia nas escolas de Ensino Médio da rede publica
estadual por razoes ja explicitadas.

A auséncia de discussdes curriculares e a adocdo dos PCNEM como
definidores dos conteudos a serem trabalhados contribuiram para que as aulas de
Filosofia fossem espacos para realizacdo de experiéncias pouco filoséficas, como
constata Horn (2002):

Em geral, o curriculo e/ou programacao de aulas da disciplina de Filosofia
do Ensino Médio pautam-se em recortes efetuados na histéria da Filosofia,
limitando-se no mais das vezes em apresentar aspectos centrais do
pensamento de alguns filésofos considerados mais importantes na linha do
tempo ou sistemas filoséficos mais estudados. Ou simplesmente fixam
temas filosoficos de natureza diversa, sem preocupagao com coeréncia ou
estruturagao logica dos mesmos, o que torna possivel trabalhar com Etica
em determinado momento, com Politica em outro, depois com nocdes de
Epistemologia e assim por diante. Ou ainda, partem de tematicas extraidas
do cotidiano do aluno sem estabelecer qualquer articulagdo com os
conteudos filoséficos propriamente ditos (HORN, 2002 p.3-4).

Como nao havia, nesse periodo, concurso publico para contratacdo de
professores habilitados, alguns professores com concurso em histéria, também
licenciados em Filosofia, assumiam as aulas. Mas, a maior parte dos professores
eram pedagogos®?, que por terem perdido suas aulas nos curso de formacao de
professores, extintos em 1997, por estimulo do governo, viam na disciplina de
Filosofia uma possibilidade de continuarem inseridos no ensino (GARCIA, 2003).
Além do que, professores com outras habilitagdes ministravam aulas de Filosofia

para completar sua carga horaria semanal.

de Filosofia. Dos 1010 professores, que ensinavam Filosofia nas escolas publica estaduais, 285
participaram da pesquisa. Destes, 48% pertenciam ao quadro efetivo do magistério e o restante
era contratado temporariamente. Ainda, de acordo com a pesquisa, havia uma grande fragilidade
no ensino de Filosofia por conta da formacao dos professores. Do nimero de professores
pesquisados apenas 25% possuiam graduacao em Filosofia. Os demais eram graduados em
outras disciplinas como pedagogia, histéria, além de diversas outras habilitagdes que assumiam
aulas de Filosofia. Em relacdo aos conteldos trabalhados nas aulas de Filosofia a pesquisa
contatou trés grandes tendéncias, o que revela a compreensao que os professores tém da Filosofia
e seu ensino. 50% dos professores pesquisados indicaram que tomam o cotidiano do aluno como
referéncia para escolher os conteldos a serem ensinados nas aulas de Filosofia. 41,6% indicaram
como referéncia temas especificos dos sistemas filoséficos. 8,4% temas ligados a Histéria da
Filosofia.

?2 De acordo com HORN (2002) em torno de 42% tinham graduacao em Pedagogia, 13% em Histéria,
9% em diversas habilitagcdes, 11% nao informaram e 25% em Filosofia.
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Outro dado era a inexisténcia de materiais de apoio didatico-pedagdgico de
Filosofia, adequados para o trabalho com o estudante do Ensino Médio, ofertados
gratuitamente aos alunos, pelo estado. Em geral os professores pautavam seu
ensino em manuais de Filosofia disponiveis no mercado (HORN, 2002).

Além disso, nesse periodo, a escola publica deparava-se com a auséncia de
formacao continuada adequada para seus professores. Os cursos ofertados néo
tinham como objeto o conhecimento ou a disciplina de formacado ou atuacao dos
professores. A formacao continuada era voltada para programas motivacionais e de
sensibilizagdo (ARCO-VERDE, 2006).

O que nos parece € que todo esse conjunto de acontecimentos ndao ocorre
por mero acaso ou descuido das politicas educacionais. A auséncia de agdes
efetivas em favor do desenvolvimento de politicas educacionais que viabilizem a
Filosofia como disciplina escolar é, na verdade, parte da politica de reforma do
Ensino Médio, encampada pelo MEC e CNE. Portanto, ha uma politica voltada para
0 esvaziamento das possibilidades criticas que a Filosofia, como disciplina escolar,
poder oferecer aos estudantes. Isso se faz por meio das estratégias ja anunciadas,
mas que vale aqui elencar resumidamente: negacdo do carater disciplinar da
Filosofia no curriculo e negagéo da natureza critica do conhecimento filoséfico, com
reducdo da Filosofia a perspectiva ética, de carater moralizante e individualista.

Assim, o que se configura como auséncia de politicas efetivas para o
desenvolvimento da Filosofia como disciplina escolar, se constitui, na verdade, parte
do projeto de colonizacdo do pensamento pedagdgico, desenvolvido no bojo das
reformas educacionais neoliberais patrocinadas pelo capital transnacional e
implementadas por seu brago estatal, 0o MEC e CNE, assessorados por intelectuais
encarregados de produzir as teorias que justifiquem e legitimem a reforma do

sistema de ensino.

2.3 A LUTA POR UM LUGAR PARA FILOSOFIA NO CURRICULO

Em 2003, ha um redirecionamento nas politicas publicas educacionais no
Estado do Parana e um novo contexto passa a se configurar, orientado pela
concepcao de escola publica, gratuita e universal, de responsabilidade do Estado e
direito da sociedade como forma de superacao das desigualdades. Sob esta nova
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orientagdo, foi constituida, no Departamento de Ensino Médio da Secretaria de
Estado da Educacdo, uma equipe pedagdgica disciplinar, formada por professores
da rede publica estadual, atuantes em sala de aula. Essa equipe foi composta por
professores das doze disciplinas entendidas como de tradicdo curricular no Ensino
Médio®.

A Filosofia passa a contar com uma equipe pedagdgica®*, composta por
professores de Filosofia. Estes professores assumiram a tarefa de discutir politicas
publicas para a disciplina no curriculo do Ensino Médio. Para isso, intensificam as
discussdes sobre: a obrigatoriedade da disciplina na matriz curricular, o concurso
publico de Filosofia, o curriculo, a formacdo continuada dos professores e a
producao de matérias de apoio didatico-pedagdgico.

O que viria a ocorrer, nos anos seguintes, com a Filosofia, ndo poderia ser
pensado em anos anteriores quando, por exemplo, o projeto de Lei n®. 3.178/97 do
Deputado Roque Zimermam, que propunha a obrigatoriedade das disciplinas de
Filosofia e Sociologia no Ensino Médio, aprovado pelo Poder Legislativo Federal
(2001), foi vetado pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso em 8 de Outubro do
mesmo ano.

No inicio de 2003, no Estado do Parana, o ensino de Filosofia estava
presente em 271 Colégios de Ensino Médio®, de um total de 1193. Para tentar
ampliar esse numero de escolas, a Secretaria de Estado da Educagédo do Parana
editou a Instrucao Normativa n°. 11/2003, que limitou 0 niumero de disciplinas a
serem ofertadas na parte diversificada da matriz curricular, indicando um conjunto de
doze disciplinas, dentre as quais estava Filosofia.

A Instrucdo Normativa n%11/2003 contribuiu para que muitas escolas
estaduais inserissem a Filosofia na matriz curricular, entendendo que havia um

indicativo da Secretaria de Educacdo de que a disciplina receberia 0 mesmo

**Arte, Biologia, Educagéo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Histéria, Lingua Portuguesa,
Matematica, Quimica, Sociologia e Lingua Estrangeira Moderna.

?* Prof. Ademir Pinhelli Mendes, Prof. Me. Bernardo Kestring e Prof.Me.Valéria Arias (que deixou a
equipe de filosofia no final de 2004). Em 2005, o professor Me. Jairo Marcal passou a fazer parte
da equipe. Em 2007, o Prof. Ademir afastou-se da equipe para assumir a coordenacao de
formacéao continuada do departamento. A equipe, em 2007, é integrada, além dos professores
Bernardo Kestring e Jairo Marcal, pelos professores especialistas Luiz Henrique Vieira da Silva e
Wilson José Vieira.

**Dados colhidos no relatério do SAE - Sistema de Administracdo da Educagéo, emitido em 25 de
Margo de 2003. CEDITEC — SEED, 20083.
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tratamento dado as outras. Uma evidéncia desta sinalizacdo esta na divulgacédo do
edital de concurso publico para professores de Filosofia, realizado em 2004%°.

Em 2005, a Secretaria de Estado de Educacado do Parana publicou a
Instrucdo Normativa n°. 4/2005, que reorganizou novamente a matriz curricular do
Ensino Médio, suprimindo todas as disciplinas optativas da parte diversificada,
exceto Filosofia, Sociologia e Lingua Estrangeira Moderna. Com isso, o curriculo do
Ensino Médio do Estado do Parana passa a contar com 12 disciplinas: Arte, Biologia,
Educacado Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Histéria, Lingua Portuguesa,
Matematica, Quimica, Sociologia e Lingua Estrangeira Moderna.

Ocorre que, nesta Instrucdo Normativa, ndo havia a obrigatoriedade de que
as escolas de Ensino Médio ofertassem Filosofia e Sociologia, por nao haver amparo
na legislacdo federal. A estratégia para que 9632’ escolas passassem a ofertar as
disciplinas foi a do convencimento, empreendido pelos professores atuantes nas
equipes pedagodgicas dos Nucleos Regionais de Educacao. O principal argumento
utilizado foi que a Filosofia contribui para formacdo humana, formacao critica e
formacao do cidadao.

No ultimo trimestre de 2004, ocorrem semindrios nacionais para discussao
dos PCNEM. Na discussao dos PCNEM de Filosofia, os professores, reunidos nas
cinco regides do pais, apontaram que somente € possivel discutir parametros
curriculares para a Filosofia, se a esta for dado o estatuto de disciplina. Apontaram,
portanto, o primeiro problema a ser discutido: a obrigatoriedade da Filosofia como
disciplina do curriculo do Ensino Médio. A conclusdo foi seguida pelo grupo da
Sociologia: ndao ha como construir Orientagcées Curriculares para uma disciplina que
nao tem reconhecimento oficial como tal. Para que exista um documento do MEC,
com as Orientagdes Curriculares Nacionais para o ensino da Filosofia, antes o MEC,
como 6rgao gestor do ensino, deveria propor mudancas na legislacao, a fim de
reconhecé-la legalmente como disciplina e inclui-la obrigatoriamente no curriculo do
Ensino Médio de todo o pais.

Os consultores, designados pelo MEC para elaborar as novas Orientacoes
Curriculares, assumiram a obrigatoriedade da disciplina como condi¢cdo necessaria
para a elaboracdo das novas Orientacées Curriculares e foram até a Secretaria

Nacional do Ensino Médio, professora Lucia Lodi, apresentar uma proposta de

% Edital n2. 34/2004.

*” Dados do SAE/SEED, margo de 2005.
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mudanca na Resolucao do CNE/CEB n®.3/98, no artigo 10, paragrafo 2° para uma
nova redacdo: “as propostas pedagdgicas das escolas deverdo assegurar
tratamento disciplinar e contextualizado aos conhecimentos de Filosofia e
Sociologia™®.

A proposta de mudanca na Resolucdo 3/98 apresentou-se como caminho
viavel, por ser mais curto e rapido para a obrigatoriedade, uma vez que a mudanca
no texto da LDB, j4 vetada em anos anteriores pelo entdo presidente Fernando
Henrique Cardoso, apresentou-se como sendo um caminho mais longo e de
resultado incerto e o projeto de Lei n®. 1641/2003%°, do Deputado Federal Ribamar
Alves, tramitava muito lentamente na Camara Federal. A decisdo de ir ao CNE
parecia ser mais acertada, visto que alguns integrantes da Camara de Educacao
Basica do CNE sinalizavam positivamente com a aprovagdo da mudanga na
Resolucéo.

Em outubro de 2005, os professores encarregados de reescrever as novas
orientacbes, acompanhados de representantes do sindicato dos socidlogos, do
presidente da APEOESP, de representante da UFPR*® e de um representante da
Secretaria da Educacéo do Estado do Parana®', e representante da ANPOF®2, foram
recebidos pelo Secretario Nacional da Educacdo Basica do MEC, o professor
Francisco das Chagas, que atribuiu ao grupo a tarefa de apresentar uma minuta com
a justificativa da modificagcdo do artigo 10, paragrafo 2° da Resolucao 3/98. Dias
depois, o texto elaborado pelo grupo foi enviado pelo MEC ao CNE, com pedido de
urgéncia na aprovagédo. O texto inicia fazendo a defesa da obrigatoriedade.

O tratamento disciplinar da Filosofia no Ensino Médio é condigao elementar
e prévia para que ela possa intervir com sucesso também em projetos
transversais €, nesse nivel de ensino, juntamente com as outras disciplinas,
possa contribuir para o pleno desenvolvimento do educando, tanto em seu
preparo para o exercicio da cidadania como em sua qualificacdo para o
trabalho, como reza a LDB. Sendo assim, a necessidade da Filosofia no
Ensino Médioé evidente, devendo ser doravante contemplada pelo requisito
da obrigatoriedade, com a concomitante e continua atencao dos
responsaveis pelo ensino as condigbes materiais e académicas, de modo

®Minuta de alteracao do texto do Art. 10 Paragrafo 2°, apresentada ao MEC, em Outubro de 2005.

?° Este Projeto de Lei pretende fazer modificagées no Art. 36 da LDB, tornando a Filosofia e a
Sociologia disciplinas obrigatérias no curriculo do Ensino Médio.

% Prof. Emannuel Appel — UFPR

%! Prof. Ademir Aparecido Pinhelli Mendes — SEED — PR

%2 prof. Dr. Anténio Edmilson Paschoal — PUC — PR



83

que a disciplina, com profissionais formados em Filosofia seja ministrada de
maneira competente, enriquecedora e mesmo prazerosa (BRASIL, 2006, p.
15).

O Conselho Nacional de Educacao, em audiéncia publica, no dia primeiro de
fevereiro de 2006, assumiu compromisso de analisar a proposta e coloca-la em
votacdo. Em junho do mesmo ano, o CNE realiza nova audiéncia publica para
discutir a viabilidade e necessidade da mudanca da legislacdao. A audiéncia foi
acompanhada por caravanas de professores e alunos de diversas partes do pais,
num movimento organizado em torno da obrigatoriedade das disciplinas. No més
seguinte, em nova reunidao do CNE, a proposta de mudanca na Resolugao n®.3/98 foi
aprovada por unanimidade pela Camara de Educacao Basica que expediu a
Resolucédo n?. 4/2006 CNE/CEB, fundamentando-a no Parecer n®. 38/2006.

No inicio de 2006, na direcdo do movimento nacional pela obrigatoriedade da
Filosofia e da Sociologia, foi reapresentado, pelo Deputado Estadual Angelo
Vanhoni, na Assembléia Legislativa do Estado do Parana, um projeto de lei com o
n®. 645/05, ja rejeitado em legislatura anterior, tornando a Filosofia e a Sociologia
disciplinas obrigatérias no curriculo do Ensino Médio. Ao ser consultada pela
Comissao de Constituicao e Justica da Assembléia Legislativa do Estado do Parana,
a Secretaria de Estado da Educacdo do Parana emitiu parecer favoravel a sua
aprovagao, uma vez que a Filosofia ja era ofertada em 963, de um total de 1160
escolas de Ensino Médio do Estado. Por isso mesmo, a Secretaria ja estava em
adiantado processo de elaboragao das Diretrizes Curriculares Estaduais de Filosofia
e do Livro Didatico Publico dessa disciplina, que dariam apoio ao trabalho dos
professores de Filosofia que, nos ultimos trés anos, a partir de 2003, contavam com
um processo de formagdo continuada. Além disso, haviam sido nomeados
professores de Filosofia aprovados no concurso publico®, realizado no ano de
2004%.

O projeto de lei foi aprovado pelos parlamentares, tendo sido sancionado pelo
governador do Estado do Parana, com a Lei Estadual n®.15228 de 15 de julho de

% SEED - SAE relatério de marco de 2006.
% O Concurso Publico realizado em 2004 nomeou até o final de 2006 219 professores de filosofia.

®0 parecer do Departamento de Ensino Médio da Secretaria de Estado da Educagao consta nos
autos do processo de lei arquivo na Assembléia Legislativa do Estado do Parana.
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2006, que estabelece a obrigatoriedade da disciplina de Filosofia e Sociologia na
grade curricular do Ensino Médio.

A aprovacao da lei n® 15228/06 significou, para estudantes, professores e
toda a comunidade académica de Filosofia do Estado do Parana, o reconhecimento
de uma reivindicagdo posta desde a década de 1980 e que envolveu muitas
pessoas, muitos eventos e discussées em torno da volta da Filosofia ao Ensino
Médio.

Em novembro de 2006, o Conselho Estadual de Educacgao do Parana aprovou
a Deliberacdao n° 6/2006, regulamentando a obrigatoriedade da oferta das
disciplinas de Filosofia e Sociologia na base nacional comum da matriz curricular do
Ensino Médio do Sistema de Ensino do Estado do Parana. Os relatores da matéria,®
ao indicarem a deliberagcdo, apresentam algumas consideracdes histéricas,
contextualizando a luta em torno da obrigatoriedade das disciplinas e a respeito da
Filosofia e algumas indicagcdes pedagdgicas.

Interessante notar que a discussdo na reuniao plenaria do Conselho deu-se
em torno do numero de aulas a ser ofertado, uma vez que havia unanimidade
quanto a importancia da Filosofia e da Sociologia e sua contribuicdo para a
educacao. O embate entre membros do conselho que defendiam que a deliberacao
deveria indicar a inclusdo de ao menos duas aulas de todas as disciplinas na matriz
curricular foi voto vencido, pelo fato da matéria ter sido julgada como improcedente e
ferir a autonomia das escolas em decidir o nimero de aulas a serem ofertadas. O
resultado deste embate foi a declaracéo de voto do conselheiro Arnaldo Vicente:

Mantemos nossa posi¢ao de ndo acolher a autorizagdo de nenhuma Matriz
Curricular onde constem disciplinas com uma dnica hora-aula semanal.
Portanto, entendemos, que é inviavel e antipedagdgico a instituicao da
disciplina de Filosofia e Sociologia com uma Unica aula semanal, ou que
para a introducao destas disciplinas qualquer outra disciplina fique reduzida
a uma unica hora-aula semanal. O professor com uma Unica hora-aula
semanal fica reduzido a um estafante trabalho burocratico, além de nao ser
reconhecido como professor de disciplina importante. Isto € senso comum
entre os educandos (CEE INDICACAQ n®. 02/06, p. 14).

Em 2006, apds a publicacao da Deliberagéao n®. 6/2006 do Conselho Estadual
de Educacéao, a Secretaria de Educacgao publica a Instrugdo Normativa n®. 15/2006,
tornando as disciplinas de Filosofia e Sociologia obrigatérias na base nacional

% Prof. Dr.Domenico Costella e Prof. Dr2. Maria Tarcisa Silva Bega
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comum da matriz curricular do Ensino Médio, com oferta minima de duas aulas em
uma série. A deliberagédo deixou a critério da escola a escolha da série e se a oferta
seria em mais de uma série.

Se, por um lado, podemos considerar que houve um grande avangco com a
obrigatoriedade, por outro, a Filosofia e Sociologia recebem um tratamento ainda
desigual, comparadas com as outras disciplinas, que contam com o corporativismo
dos professores e sdo privilegiadas na quantidade de aulas na matriz curricular. Em
muitas escolas, o espaco dado a Filosofia sera ainda limitado a uma série, com duas
aulas semanais, o que pode fragilizar o trabalho filoséfico que precisa de tempo e
espago para concretizar-se.

Fato importante ocorreu no final do ano de 2006, com o Ensino Médio na
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos. O Departamento de Educacédo de
Jovens e Adultos da Secretaria de Estado da Educacdo do Parana incluiu, na
Proposta Pedagégica da EJA, 60 horas aulas de Filosofia.

Pode-se dizer que, no ano de 2006, foi oficialmente criado um espago para a
Filosofia no curriculo do Ensino Médio do Estado do Parana, com a Resolu¢cao CNE
n®.4/06, com fundamento no Parecer CNE n®.38/2006, que a tornou obrigatéria, e
por meio das politicas educacionais do Estado do Parand, ao se produzirem
condigdes minimas para sua existéncia e manutencdo no curriculo, como: o
concurso publico37 para professores de Filosofia, a elaboragcdo de diretrizes
curriculares, a producéao e distribuicao de materiais de apoio didatico-pedagdgico e a
formagéo continuada de professores.

Sao acbes que parecem ter contribuido para a invencdo de um espaco para a
Filosofia no curriculo do Ensino Médiodo Estado do Parana, como propée HORN
(2000 p.185) ao tratar do ensino de Filosofia. “... a questao concreta, no entanto, é
pensar esta disciplina viabilizando seu espacgo préprio, ou seja, inventando um
espaco para ela”. A viabilizagdo deste espaco, no entanto, estd para além de sua
legitimidade legal. A permanéncia da Filosofia no curriculo do Ensino Médio
depende, efetivamente, de como se compreende a natureza do conhecimento
filoséfico, de como se ensina Filosofia, e do que se espera dela na formacédo de

adolescentes e jovens.

¥Em 2004, foi realizado concurso publico para professores de filosofia convocado pelo edital ne.
34/2004. Em 2007 foi realizado concurso publico para professores de filosofia convocado pelo
edital n%. 09/2007.
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2.3.1 Orientagdes Curriculares Nacionais de Filosofia

No ultimo trimestre de 2004, o Ministério da Educagéo promoveu seminarios
nas cinco regides brasileiras®, com a participacdo das equipes técnicas das
Secretarias Estaduais de Educacédo, a fim de discutir os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio. Para subsidiar a discussdo sobre as Orientacoes
Curriculares do Ensino Médio, a Secretaria de Ensino Médio do MEC publicou textos
desenvolvidos por especialistas, que analisaram criticamente os PCNEN®°.

O texto proposto para provocar o debate realizado nos seminarios analisa a
coeréncia e contradicao dos principios propostos para o Ensino Médio, como etapa
de formacédo para o trabalho e para a cidadania e o papel da Filosofia neste
processo, atribuido pela legislacédo e pelo PCNEM, como sendo de centralidade.

Como todos sabemos, essa aparéncia é enganadora. A tese da
centralidade traduziu-se na néo integracao obrigatéria e especifica de
conteudos, uma vez que, até com razao, nao poderia deixar de ser tarefa de
todas as areas do saber “o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico (MEC, 2004 p.)”.

O documento analisa também os conteludos, metodologias, curriculo,
linguagem, papel da escola e do professor, propostos pelo PCNEM e aponta suas
fragilidades e contradicbes ao subordinar-se a principios “decorrentes de uma
expectativa de flexibilidade que serviria bem aos interesses do mercado em situacao
de globalizagao”.

O texto motivou o debate dos professores de Filosofia em todos os seminarios
regionais e no seminario nacional. Os resultados das discussdes foram sintetizados
em forma de relatos e enviados ao MEC.*

As Orientacdes Curriculares Nacionais de Filosofia constituem um documento
dirigido aos professores que atuam no Ensino Médio, mas foi, mais uma vez,
elaborado por especialistas das universidades, sendo que aqueles que de fato

operam o curriculo nao participaram de sua elaboracéao.

%8 Floriandpolis, Vitéria do Espirito Santo, Cuiaba, Jodo Pessoa, e Manaus.

390 texto de Filosofia foi proposto pelo prof Dr Jodo Carlos Salles; prof2 Dr? Telma de Souza Birchal e
prof. Dr.Antonio Edmilson Paschoal.

**MEC; ANEXOS: Os Parametros curriculares do ensino de Médio e a Filosofia. (p. 23 — 28) In:
www.mec.gov.br acessado em 09 e dezembro de 2004.
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A proposta foi desenvolvida a partir da necessidade expressa em encontros
e debates com os gestores das Secretarias Estaduais de Educacéao e
aqueles que, nas universidades, vém pesquisando e discutindo questdes
relativas ao ensino das diferentes disciplinas. A demanda era pela retomada
da discussao dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, ndo
s6 no sentido de aprofundar a compreenséao sobre pontos que mereciam
esclarecimento, como também, de apontar e desenvolver indicativos que
pudessem oferecer alternativas didatico-pedagogicas para a organizagao do
trabalho pedagdgico, a fim de atender as necessidades e as expectativas
das escolas e dos professores na estruturagao do curriculo para o Ensino
Médio (MEC, 2006, p. 8).

Em 2006, o Ministério da Educacao publicou o novo texto, como alternativa ao
PCNEM, com o titulo Orientagdes Curriculares Nacionais de Filosofia para o Ensino
Médio. (OCNS) Considerando as tendéncias pedagdgicas e académicas sobre o
ensino de Filosofia, presente nas discussdes, cabe perguntar: quais as
caracteristicas deste novo texto? Que concepg¢do de ensino de Filosofia esta
fundamentando o texto, uma concepcao pedagdgica ou uma concepcao académica?

As novas Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio continuam
organizadas por grandes areas de conhecimento, tendo a tecnologia como principio
articulador. A Filosofia continua vinculada as Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

O documento foi organizado da seguinte forma: Introducéo; ldentidade da
Filosofia; Objetivos da Filosofia no Ensino Médio; Competéncias e habilidades em
Filosofia; Conteldos de Filosofia; Metodologia e Referéncias bibliograficas.

A introducao do texto apresenta a exigéncia de que a Filosofia seja tratada
como disciplina obrigatéria no Ensino Médio, como condicdo para realizagdo de
qualquer tipo de atividade pedagoégica. Em seguida, vem a segunda condicao, para
que se efetive como disciplina no Ensino Médio: a existéncia de recursos materiais e
humanos, associando, a isto, a formacgéo dos professores de Filosofia nos cursos de
graduacao.

A partir da constatacao da necessidade da obrigatoriedade, de condicbes
materiais adequadas para o ensino e de professores capacitados para o ensino, 0
texto tece consideracdes a respeito da especificidade do ensino de Filosofia e os
riscos de coloca-lo nas méaos de profissionais ndo habilitados, pois poderia torna-se
uma vulgarizacdo perigosa de boas intencdes, que pode conduzir a péssimos
resultados. Como forma de se evitar este perigo, o texto chama atencao para a
centralidade da Histéria da Filosofia como fonte adequada de tratamento dos
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conteudos filoséficos. E, ainda, preocupa-se em alertar para os riscos de que mesmo

as didaticas mais animadas e criticas ndao sdao necessariamente filosoficas.

Um curriculo de Filosofia deve contemplar a diversidade sem desconsiderar
o professor que tem suas posi¢des, nem impedir que ele as defenda. Essa
honestidade é inclusive condicao de coeréncia. Ao mesmo tempo, a
orientagdo geral em curriculo de Filosofia pode tdo-somente ser filosofica e
nao especificamente Kantiana, hegeliana, positivista ou marxista. A cautela
filos6fica é ainda mais necessaria nesse nivel de ensino, no qual posturas
por demais doutrinarias podem sufocar a prépria possibilidade de didlogo
entre a Filosofia e as outras disciplinas, cabendo sempre lembrar que as
tomadas de posicdo, mesmo as politicamente corretas ndo sdo ipso facto
filosoficamente adequadas ou préprias ao ensino (MEC, 2006, p. 19)

O texto introdutério expde a preocupacao com a possibilidade de banalizacao
da Filosofia, seja de seus conteudos seja dos métodos de ensino. Por isso, chama
atencado diversas vezes para as caracteristicas de um professor bem formado,
dizendo que o curriculo de Filosofia do Ensino Médio, organizado por competéncias
e habilidades, em nada pode identificar-se com a competicao e flexibilizacao para o
mercado, mas que deve articular-se com o perfil do profissional formado nos cursos
de graduacao em Filosofia, cujas habilidades e competéncias estdo bem definidas
em documento da comissao de especialistas no ensino de Filosofia da Secretaria de
Educacéao Superior do Ministério da Educacéo.

As orientagbes curriculares expressam 0 que 0s especialistas que o
produziram entendem como sendo a Filosofia e seu ensino: um saber especializado
que requer muito cuidado e zelo no seu ensino. E ainda, o modelo a ser seguido no
Ensino Médio é o modelo posto na graduagao e na pos-graduacao em Filosofia. Isto
esta expresso nas diversas mengoes que o texto faz ao curso de graduacao e pos-
graduacdo em Filosofia, citando o Exame Nacional de Despenho de Estudantes de
Filosofia (ENADE) para afirmar as competéncias a serem esperadas num
profissional formado nos cursos de licenciatura em Filosofia, como modelo a ser
transposto pelo professor do Ensino Médio.

Quanto a identidade da Filosofia, o documento afirma: “a Filosofia costuma
quebrar a naturalidade com que usamos as palavras, tornando-se reflexao” (OCNS,
p. 22). Ao tomar a Filosofia como reflexdo, o documento distingue dois tipos de
reflexdo que comumente se confundem. A primeira, como reconstrucdo racional de

ordem analitica, cognitiva e de linguagem. Neste campo, encontram-se as logicas,
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as epistemologias, as teorias do conhecimento e os sistemas filoséficos que se

constituem por meio de regras de estruturacao e organizacdo do pensamento.

Segunda: a critica, quando a reflexao se volta para os modelos de
percepgao e de acdo compulsivamente restritos pelos quais, em nossos
processos de formagao individual ou coletiva nos iludimos a nés mesmos,
de sorte que, por um esforgo de andlise, a reflexdo consegue flagra-los em
sua parcialidade,vale dizer,em seu carater propriamente ilusério. E nesse
sentido que podemos compreender as tradicées de pesquisa do tipo da
critica da ideologia, das genealogias, da psicandlise, da critica social e
todas as elaboragoes tedricas motivadas pelo desejo de alterar os
elementos determinantes de uma “falsa” consciéncia e de extrair disso
consequiéncias préticas (ldem, p.24).

Portanto, o texto, ao assumir a Filosofia como reflexdo, concebe-a como
possibilidade de reflexdo critica e/ou analitica. Parece haver, ai, duas matrizes
tedricas, que levam a posicdes bastante diferentes no modo de pensar e organizar o
ensino de Filosofia. A reflexdo analitica, voltada para uma Filosofia analitica,
preocupada em estudar o texto, e a reflexao critica, voltada para a teoria como
fundamento da acdo pratica. O documento parece se comprometer mais com a
primeira concep¢ao, ao assumir alguns pressupostos muito presentes nos cursos de
graduacao e pds-graduacao em Filosofia no Brasil. Tal posigao também é manifesta
na forma como o texto justifica o papel da Filosofia no Ensino Médio e sua

concepcao analitica.

Cabe, entao, especificamente a Filosofia a capacidade de analise, de
reconstrucao racional e de critica, a partir da compreensao de que tomar
posicdes diante de textos propostos de qualquer tipo (tanto textos filoséficos
quanto textos nao filoséficos e formagdes discursivas nao explicitadas em
textos) e emitir opinides a cerca deles é um pressuposto indispensavel para
o0 exercicio da cidadania (ldem p. 26).

Quanto aos objetivos do ensino de Filosofia, o documento assume um
compromisso bastante polémico e que tem sido alvo de muitas criticas por parte de
especialistas nesse campo (KUENZER, 2002; DUARTE, 1998). O texto afirma,
literalmente, que a Filosofia deve compor com as demais disciplinas do Ensino
Médio o papel proposto para essa fase de formacao. Uma formagcao que permita ao
estudante adaptar-se “com flexibilidade as novas condigdes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posterior” (LDB 9394/96 artigo 36, Inciso Il). As criticas dao conta

de que nao é possivel ignorar o contexto onde esta inserido o Ensino Médio, ou seja,
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um contexto da légica capitalista. E se a Filosofia se prestar a uma formacéao que
leve a adaptacao e a flexibilizacdo dos estudantes as condicées de ocupacao e
aperfeicoamento profissional pautados pelo mercado, precisariamos, entao,
questionar seu papel critico na formacéao.

As OCNS procuram desincumbir-se de uma possivel conceituacao neoliberal
de competéncia. Afirmando ser possivel pensar as competéncias deixando de lado
a esfera da producdo, o texto propde tratar competéncia como uma capacidade
dentro da disciplina. E aponta a capacidade de abstracdo e desenvolvimento do
pensamento sistémico, que pode ser sintetizada como sendo uma competéncia
discursivo-filoséfica. Neste ponto, o texto retoma novamente a aproximacdo do
ensino de Filosofia no Ensino Médio com o ensino superior e descreve todas as
competéncias estabelecidas pela Portaria INEP n?. 171/2005, que institui o Exame
Nacional de Despenho dos Estudantes de Filosofia, justificando-as ao afirmar ser
grande a harmonia, ao menos nominal, entre os dois niveis de ensino, que se
complementam e se solicitam, esperando-se que um profissional, assim formado,
possa desenvolver, no aluno do Ensino Médio, competéncias e habilidades
similares.

Nao é de estranhar tal tentativa de aproximacao, a fim de pautar o curriculo
do Ensino Médio pelo curriculo da graduacdo, quando lemos o que a referida

portaria estabelece como sendo competéncia do professor de Filosofia:

Destacando ainda a mesma portaria, que o egresso do curso de Filosofia,
seja ele licenciado ou bacharel, deve apresentar uma sélida formacao em
Historia da Filosofia, que o capacite a:

a) compreender os principais temas, problemas e sistemas filosoéficos.

b) servir-se do legado das tradi¢des filosofica para dialogar com as ciéncias
e as artes, e refletir sobre a realidade;

¢) transmitir o legado das tradi¢ges e o gosto pelo pensamento inovador,
critico e independente (OCNS p. 32).

Depois de empreender a aproximagao dos dois niveis de ensino, tanto do
ponto de vista de sua finalidade como da metodologia de ensino, o documento
referenda e descreve as competéncias ja descritas nos Parametros Curriculares
Nacionais de Filosofia para o Ensino Médio, vacinando-se contra a critica, ja de lugar
comum entre os professores e pesquisadores da Filosofia, que afirmam nao haver
especificidades nas competéncias estabelecidas para a Filosofia nos PCNEM e que
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estas poderiam, muito bem, ser desenvolvidas pela disciplina de Lingua Portuguesa,
como por exemplo: ler textos filoséficos de modo significativo.

Ignorando a logica da organizagao curricular articulada por competéncias, o
documento, além de propor competéncias para uma disciplina especifica, propoe
também uma listagem de conteudos especificos a serem trabalhados. Sao trinta
conteudos listados, dignos de uma graduacdo em Filosofia, com recortes bem
especificos, como por exemplo: conceitos centrais da metafisica aristotélica,
problemas dos universais, os transcendentais. Nao ha problemas em se indicar
conteudos para o trabalho pedagogico no ensino de Filosofia. A questdo, a ser
discutida, é: como se chegou a eles? Qual o critério utilizado para a selecao? Que
significado terdo para os estudantes do Ensino Médio? Quem efetuou os recortes?
Novamente retorna a discussao do curriculo como um recorte da cultura, que um
determinado seguimento estabelece como curriculo (FORQUIN, 1993).

Por fim, o documento critica as metodologias de ensino de Filosofia realizadas
na visao do historiador, do pedagogo ou do gedgrafo, afirmando que estes relegam
a interpretacao dos textos filoséficos a lugares comuns, conduzidos por praticas
pedagdgicas espontaneistas.

Com isso, reafirma a necessidade do professor formado em Filosofia, para
dar centralidade a Histéria da Filosofia e ao texto filoséfico (primarios, de
preferéncia) no ensino da Filosofia para os alunos do Ensino Médio. O documento
finaliza, novamente chamando atencao para os métodos de ensino de Filosofia e
sua centralidade no texto filoso6fico, desenvolvidos nas graduagdes, como sendo um
referencial importante para o ensino de Filosofia no Ensino Médio.

O caminho empreendido nesta parte da investigacdo teve como objetivo
contextualizar a Filosofia em meio as politicas curriculares desenvolvidas no Brasil
nas ultimas décadas. Tais politicas determinaram a presenca ou a auséncia da
Filosofia no curriculo, como por exemplo, a Lei n®. 5.692/71, ou ainda a Lei n°.
9.394/96, que da a Filosofia a importante tarefa de formar para a cidadania, mas é
colocada como conhecimento a ser desenvolvido na transversalidade do curriculo,
tornando-a inécua.

Observa-se, nos ultimos anos, principalmente no Estado do Parana, uma
série de acoes politicas, académicas e pedagdgicas que parecem buscar criar um
lugar para a Filosofia no curriculo do Ensino Médio. A definicdo de sua presenca
disciplinar no curriculo, pela acdo do CNE, deu sustentacdo a outras acgdes



92

desenvolvidas na rede publica estadual de ensino, como a construcédo das Diretrizes
Curriculares Estaduais de Filosofia.

Somando-se a esse processo, mas de forma contraditéria, por
continuar seguindo as diretrizes estabelecidas pelo Parecer CNE n®. 15/98, e
pautadas no ensino superior, estdo as Orientagcdes Curriculares Nacionais de
Filosofia, publicadas pelo MEC.

2.3.2 As Diretrizes Curriculares de Filosofia do Parana

Os eventos do Departamento de Ensino Médio da Secretaria Estadual de
Educacao do Parana, realizados com os professores da rede publica estadual nos
anos de 2003 e 2004, tiveram como objetivos diagnosticar o que ocorria no cotidiano
escolar das escolas publicas do Estado do Parana e constituir um processo que
pudesse ser considerado democratico e participativo, de discussao curricular, a fim
de produzir um documento de Diretrizes Curriculares para a escola publica do
Estado, como alternativa aos PCNEM, documento posto nas escolas como
referéncia curricular.

Nos dias 02 e 03 de outubro de 2003, foi realizado o evento denominado:
Educacdo em Mudltiplas Perspectivas: Ensino Médio, Licenciaturas e Relagbes
(Im)Pertinentes, que reuniu 39 professores de Filosofia do Ensino Médio, da rede
publica estadual, e 03 professores representantes das Instituicbes de Ensino
Superior?'.

Como opgao, o Departamento de Ensino Médio da Secretaria de Estado da
Educacéo, sob a coordenacao do professor Dr. Carlos Roberto Vianna, adota uma
metodologia de trabalho para a elaboracdo do diagnéstico. Essa metodologia era
fundada na concepcédo que a solucdo para os problemas da educacédo e para a
construcéo curricular ndo poderia prescindir da participacdo dos sujeitos que fazem

acontecer, em cada escola, o processo ensino e aprendizagem: os professores.

Historicamente as elaboragbes de curriculos chamados de oficiais, tiveram
como caracteristica uma metodologia vertical, na qual as fases da
elaboragao foram monopolizadas por instancias administrativas como
orgaos governamentais e Instituicées de Ensino Superior, entre outras. O

“'Universidade Estadual de Londrina, Universidade Federal do Parana e Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras de Paranavai.
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principio do professor sujeito pensante orientou a construgao coletiva das
Diretrizes Curriculares, uma vez que a histéria mostra que as propostas
curriculares construidas de forma excludente e centralizada correm maior
risco de ndo serem incorporadas pela pratica docente e tornarem-se
documento sem efeito. Assim, o curriculo por autoria coletiva foi entendido
como unica metodologia capaz de fazer da escola e da educagéo um
ambiente de interpretacao e transformagéao da realidade. (SEED, 2006)42

O evento nao foi centrado em falas magistrais, onde os presentes deveriam
aprender aquilo que alguém Ihes falasse, como conhecimento pronto e acabado,
apresentado como fruto de suas experiéncias pessoais. Ao contrario, o objetivo do
evento foi o de colher elementos que permitissem uma reflexdo coletiva em torno de
questdes levantadas nos diversos grupos, a fim de possibilitar a elaboragédo de um
documento onde se propunham para discussdao, questdes importantes sobre o
curriculo do Ensino Médio do Estado do Parana.

Além disso, com a presenga de representantes das Instituicbes de Ensino
Superior, esperava-se alcancar uma articulagdo que permitisse atuar em duas
frentes: acdes de formacao inicial, materializadas nos curriculos das licenciaturas, e
acOes de formacao continuada, que atendessem aquilo que viesse a se desenhar
como arquitetura curricular para o Ensino Médio da Rede Estadual de Ensino.

A intencdo era propiciar momentos conjuntos, onde os participantes dos
diversos cursos e disciplinas conhecessem as politicas delineadas pela Secretaria
de Estado da Educacédo™.

O evento teve como objetivo ouvir os professores para aprofundar
teoricamente as discussdes, efetuar um diagnéstico do Ensino Médio no Estado do
Parana e apresentar propostas para a elaboracdo de um documento de orientacées
curriculares.

O grupo que discutiu a Filosofia era composto por 42 professores. O critério
de participagédo destes professores no evento foi possuir graduagdo em Filosofia ou
experiéncia com o ensino de Filosofia no Ensino Médio e/ou na graduacdo em

*2 SEED- DEM. Relatério da gestio 2003-2006. Curitiba, Ceditec, 2006.

43Apc'Js as sessoes iniciais os grupos foram divididos por disciplinas, com tarefas especificas a serem
cumpridas. Nao houve palestras ou convidados encarregados de fazer qualquer tipo de
“apresentacao”. Os grupos foram formados com até 05 (cinco) participantes e sua composicao
incluiu 01 (um) integrante de cada Regional de Ensino e de uma integrante de cada Instituicao de
Ensino Superior. Apdés nomear um relator, responsavel pela coordenagao do grupo e
sistematizagdo das atividades, o grupo refletiu sobre questdes especificas, que ap6s consesuadas
e respondidas foram registradas e entregues a Coordenagao do Departamento de Ensino Médio,
ressalvando-se o registro das posi¢des discordantes, que também foram registradas e encaminhas
ao mesmo departamento.
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Filosofia. A formacdo e a experiéncia possibilitam pensar a participacdo de
professores com as seguintes caracteristicas: com formacdo em Filosofia sem
experiéncia no Ensino Médio; com formacdo em Filosofia e com experiéncia no
Ensino Médio; com formacdo em Filosofia e experiéncia na graduacdo; com
formagdo em Filosofia e experiéncia no Ensino Médio e na graduag&o; com
experiéncia no Ensino Médio e sem formacdo em Filosofia; sem formacdo em
Filosofia e sem experiéncia no Ensino Médio; sem formagcdo em Filosofia e com
experiéncia na graduagao.

Apébs serem organizados em sete (07) grupos, os participantes receberam
questdes** para debater e produzir uma resposta como consenso do grupo. O
contetido das respostas foi recolhido e tabulado pelos coordenadores do evento®.

Em outro evento, realizado nos dias 17 e 18 de novembro de 2004, 32
professores de Filosofia do Ensino Médio da rede publica estadual foram reunidos
em Faxinal do Céu, municipio de Pinhdo, num evento denominado, Il Encontro do
Ensino Médio com suas Relagdes (Im)pertinentes, que teve como objetivo, além da
discussao curricular, produzir um documento preliminar das Diretrizes Curriculares,
que pudesse ser um referencial para discussées posteriores*®.

Os 32 professores de Filosofia participantes representaram os 32 Nucleos
Regionais de Educacao de todo o Estado do Parana. A metodologia de trabalho
proposta ao grupo de Filosofia pretendia que, ao final do encontro, o grupo tivesse
produzido um documento preliminar a ser discutido com os professores no ano
seguinte (2005). Os professores foram organizados em quatro grupos. Cada grupo
foi incumbido de trabalhar com um dos quatro tépicos: pressupostos tedricos do
ensino de Filosofia; pressupostos metodolégicos do ensino de Filosofia; proposta de
conteudos; avaliacao no ensino de Filosofia.

Com o objetivo de provocar o debate e fornecer subsidios para elaboracao do
texto, os professores deveriam considerar os seguintes elementos: a Proposta

* As respostas para as questdes serdo analisadas no Capitulo IIl.

*0 processo de organizacdo do evento, bem como seus resultados, consta do Relatério da Gestao
2003 a 2006, elaborado pelo Departamento de Ensino Médioda Secretaria de Estado da
Educacéao.

46 Apods conferéncia sobre a “Reforma do Ensino Médio (os PCN’s) no Contexto da Ldégica do
Capital”, os participantes foram organizados por disciplina e, a partir deste momento, os
professores passaram a trabalhar com textos especificos e com as sistematizagbes produzidas no
evento Ensino Médioe Licenciaturas: Relagdes (Im)Pertinentes, realizado em 2003.
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Curricular de Filosofia para o Ensino de 22 Grau*’; um texto tedrico *®; experiéncia
dos professores no ensino de Filosofia®®; tabulacdes e sistematizagées do material
produzido pelo primeiro evento: Educacdo em Multiplas Perspectivas: Ensino Médio,
Licenciaturas e Relagdes (Im)Pertinentes®.

Ao final desse evento, os professores de Filosofia sistematizaram o primeiro
esboco da proposta de Filosofia, como resultado de discussées acumuladas, mas
ainda pouco sistematizadas. O texto era composto por varios itens. Iniciava-se com
um breve histérico do ensino de Filosofia no Brasil e no Parana. Como era
necessario retomar e afirmar o carater coletivo da construcao, havia um histérico dos
eventos e acdes, em ordem cronoldgica a partir de 2003, e sua contribuicao para a
discussao, sem desconsiderar a da Proposta Curricular de Filosofia para o Ensino de
2° Grau, elaborada em 1994, como o primeiro momento da discussao sobre o0 ensino
de Filosofia no Estado do Parana.

O texto preliminar fez consideracdes sobre o lugar da Filosofia no curriculo do
Ensino Médio, sobre a necessidade de justificar a disciplina no curriculo escolar,
sobre a natureza do ensino de Filosofia, sobre a linguagem filosé6fica e o rigor do
pensamento filoséfico, sobre questdes metodoldgicas, sobre a avaliacdo no ensino
de Filosofia e, por fim, apresentava os contetdos estruturantes® do ensino de
Filosofia.

Entre os dias 01 e 04 de fevereiro de 2005, foi organizada a | Semana de
Estudos Pedagdgicos dos professores da Rede Publica Estadual. Nesta semana de
estudos, os professores receberam, nas escolas, os textos preliminares das

Diretrizes Curriculares de Filosofia, para leitura, analise e envio de contribui¢oes.

* Proposta Curricular de Filosofia do Estado do Parana.

*® HORN, G. B. Filosofia. In. KUENZER, A. Z. (org.) Ensino Médio: construindo uma proposta para
0s que vivem do trabalho. Sao Paulo: Cortez, 2000. P. 193-202.

* Todos os professores convidados para o evento tinham mais de cinco anos de experiéncia no
ensino.

%% Os relatorios produzidos em forma de respostas as questdes propostas para discussao foram
tabulados e organizados pela equipe técnica pedagdgica de filosofia.

*" O conceito de Contelido Estruturante foi criado no Departamento de Ensino Médio, como sendo
uma forma de organizar o curriculo, que possibilitasse um rigor na definicdo do objeto estudo a
partir da Histéria e Filosofia da Ciéncia, sem que, com isso, o curriculo seja determinado pelo
conteudismo, que concebe o ensino somente como ensino de conhecimentos estaticos.
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Juntamente com o texto, foram enviadas atividades®® de anélise do texto, onde os
professores, a partir da leitura, deveriam apontar as discordancias e possiveis
sugestdes de modificacbes no texto preliminar das Diretrizes Curriculares de
Filosofia®.

Retornaram ao Departamento de Ensino Médio 325 contribuices, por meio
de relatérios produzidos por professores de Filosofia agrupados por municipios ou
regibes do Estado. O conteldo deste material foi tabulado pelos integrantes da
equipe de Filosofia no Departamento de Ensino Médio e utilizado para revisdo do
texto das Diretrizes Curriculares de Filosofia.

A analise do conteudo do trabalho realizado pelos professores apontou a
necessidade de aprofundamento das questbes colocadas no texto, explicitando os
problemas a serem abordados dentro dos conteludos estruturantes a serem
trabalhados e com a fundamentacéo teédrica a partir da histéria da Filosofia e seus
autores.

Considerando estas contribuicées, a equipe de Filosofia do Departamento de
Ensino Médio deu inicio ao trabalho de sistematizacao e reformulacdo do texto
preliminar. O texto foi novamente sistematizado, com base em uma nova
organizacao textual, proposta pela coordenadora do processo de Construcdo das
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio®*. De acordo com Fantin, o texto deveria
ser organizado a partir dos seguintes componentes: dimensao histérica da disciplina
de Filosofia; fundamentos tedrico-metodolégicos da disciplina; conteddos
estruturantes; avaliacdo e referéncias bibliograficas (SEED, 2006).

Em maio de 2005, foi realizado, em Curitiba, um novo evento para discussao
das Diretrizes Curriculares de Filosofia, com a participacdo de professores de
Filosofia, representantes dos 32 Nucleos Regionais de Educacdo do Estado do
Parana. Os professores tiveram como elemento para discussédo e reelaboracdo o
texto preliminar das Diretrizes Curriculares de Filosofia, sistematizado pelos
membros da equipe de Filosofia do Departamento de Ensino Médio considerando as
contribuicbes e observacdes dos professores das escolas, elaboradas durante a

°2 Discordancias quanto a fundamentacgao teérica, os encaminhamentos metodol6gicos e o0s
conteldos estruturantes; Sugestdes de outros fundamentos teéricos, outros encaminhamentos
metodolégicos e de novos conteldos estruturantes.

*® O mesmo processo foi realizado com todas as disciplinas da Educacao Basica.

% Prof. Me.Maria Eneida Fantin
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semana pedagogica de fevereiro de 2005. Apds a leitura do novo texto preliminar,
os professores discutiram novos fundamentos teoéricos e encaminhamentos
metodolbgicos a serem acrescentados ao texto. Mas as discussdes nao produziram,
efetivamente, nada de novo quanto aos fundamentos teéricos, encaminhamentos
metodoldgicos, conteddos estruturantes e avaliacdo. As discussdes se fixaram em
torno de discordancias e sugestées em relacao a redagao do texto.

Na tentativa de aprimorar a redagdo do texto e explicitar claramente seus
fundamentos, a equipe de Filosofia do Departamento de Ensino Médio debrucou-se
novamente sobre o texto, revendo-o e reescrevendo-o, dando origem a uma nova
versao preliminar das Diretrizes Curriculares de Filosofia, que foi novamente enviada
para estudo e andlise dos professores, durante a Semana de Estudos Pedago6gicos
realizada de 23 a 25 de julho de 2005 e para envio de novas contribuicdes>. Como
atividade, os professores deveriam sugerir novos conteudos estruturantes,
fundamentando-os teoricamente e acrescentando-os aos ja relacionados nas
versoes anteriores das Diretrizes Curriculares de Filosofia. Além disso, poderiam
acrescentar fundamentacao teérica aqueles conteddos ja apresentados.

Apdbs nova revisdo e reescrita, realizada pelos professores de Filosofia do
Departamento de Ensino Médio a partir dessas ultimas contribuicbes, o texto
preliminar foi enviado ao professor Dr. Silvio Gallo, da UNICAMP, com um pedido de
analise critica e contribuicdes. Gallo aceita a tarefa e envia a equipe suas
contribuicdes e sugestdes®. Sua principal contribuicdo foi no sentido de tornar o
texto mais preciso e dar maior clareza na comunicac¢ao dos conceitos e das idéias.

No ultimo evento, destinado as discussées das Diretrizes Curriculares de
Filosofia, denominado Encontro do Ensino Meédio, realizado em Curitiba, em
setembro de 2005, com a participacao de 32 professores de Filosofia, representando
todos os Nucleos Regionais de Educacao do Estado do Parana, foi apresentada a
versdo do texto preliminar das Diretrizes Curriculares de Filosofia, permeada pelas

contribuicoes e observacoes do professor Silvio Gallo (SEED, 2006).

*As contribuicdes dos professores deveriam se dar a partir da leitura do texto preliminar, quanto a
suas concordancias ou discordancias com relacéo aos fundamentos teéricos, fundamentos
metodolégicos e conteldos estruturantes apresentados. Retornaram 150 relatérios produzidos
pelos professores reunidos nos Nucleos Regionais de Educacgéo por grupos de escolas
organizadas por regidées ou por municipios.

*®As contribuicées de Gallo foram registradas no texto em forma de comentario, e foram inseridos no
texto utilizando recurso da editoragéo de textos no Word.
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O evento teve como objetivo avaliar a organicidade do texto e a inser¢éo ou
ndao das sugestées de conteudos estruturantes apresentados pelos professores
durante a semana pedagdgica ocorrida em Julho de 2005. O trabalho da disciplina
de Filosofia foi organizado em dois momentos: inicialmente, os professores foram
divididos em cinco grupos com a tarefa de ler todo o texto das Diretrizes Curriculares
de Filosofia, considerando a compreensdao e as observacdes realizadas pelo
professor Silvio Gallo e as sugestdes dos professores, elaboradas durante a semana
pedagdgica. Estas, depois de avaliadas, poderiam ser consideradas pertinentes ou
ndo. O grupo poderia, ainda, sugerir outras, caso considerasse necessario. Para
sugerir, 0 grupo deveria elaborar a redacao do texto tal como deveria ser incluido na
Diretriz (SEED, 2006).

No segundo momento, 0S Qrupos reuniram-se em plenaria, para ler
novamente o texto, apresentar as questdes dos grupos com as sugestoes de
inclusé@o ou alteragdo no texto. A cada nova intervencéo, foi aberto um debate sobre
o ponto em questao, cabendo a todos deliberarem sobre o tema tratado. O grupo
decidiu realizar as alteragdes ou inclusées no texto somente se houvesse consenso.
Apés o debate, caso ndo houvesse consenso, o texto permanecia inalterado.

Foi o caso da sugestdo de inclusdao da Ontologia, da Légica e da Filosofia
Latino Americana como conteudos estruturantes. A proposta vinha de alguns
relatérios de professores reunidos na Semana Pedagogica de julho de 2005. Apés
longo debate, onde foram apresentados argumentos contra e a favor a inclusao
destes conteudos estruturantes nas Diretrizes Curriculares de Filosofia, o coletivo
optou por nao inclui-los, considerando ndo haver consenso sobre sua importancia,
viabilidade e significado historico e social para os estudantes do Ensino Médio.

Ap6s o evento, o texto havia recebido diversas sugestoes de alteracdo na
redacdo e de inclusdo de outras questdes que, no conjunto ndo alteraram a
organicidade do texto. Os professores, integrantes de equipe de Filosofia do
Departamento de Ensino Médio efetuaram nova revisao e sistematizagao do texto.

No dia 27 de setembro de 2005, os professores de Filosofia do Departamento
de Ensino Médio, reinem-se com os professores Dr. Silvio Donizete Gallo, Dr.
Geraldo Balduino Horn e Dr2. Anita Schlesener, os dois ultimos da UFPR, para
leitura da ultima versao preliminar do texto das Diretrizes Curriculares de Filosofia.
Foi um trabalho coletivo de leitura e correcao do texto. Com o encerramento desse
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trabalho havia sido construido um texto que foi denominado Diretrizes Curriculares
de Filosofia para Educacgao Basica.

Em janeiro de 2006, as Diretrizes Curriculares de Filosofia e de todas as
disciplinas da Educagdo Baésica foram debatidas na Secretaria de Estado da
Educacao, em plenaria constituida pelos técnicos pedagdgicos dos departamentos
que compdéem o organograma da Secretaria. O debate teve como mediador o
Secretario de Estado da Educacao, Mauricio Requido (SEED, 2006). Nessa plenaria
definiu-se o formato do texto das Diretrizes, para todas as disciplinas da Educacéao
Béasica, tal como se apresenta hoje, com os topicos: histérico da disciplina;
fundamentos tedrico-metodoldgicos; conteudos estruturantes; encaminhamentos
metodolbgicos e avaliagao.

As Diretrizes Curriculares de Filosofia causaram alguns estranhamentos ao
ndo fazer uma opcao declarada pelo materialismo histérico, como fundamento do
processo de produgdo do conhecimento e pela declaracao explicita da dialética
como opcao metodolégica do ensino de Filosofia. Esperavam, ainda, que o ensino
de Filosofia apresentasse, como um de seus objetivos, a transformacédo da
sociedade por meio da conscientizacao das classes populares.

O texto das Diretrizes Curriculares de Filosofia para Educacdo Béasica do
Estado do Parané inicia com uma abordagem das dimensdes histéricas da Filosofia
e seu ensino, analisando a relagdo do conteido e método no ensino de Filosofia e
sua distincdo com os demais campos do conhecimento.

A retomada da histéria do ensino de Filosofia tem como objetivo a busca de
elementos que déem identidade a disciplina, como as principais formas de organizar
um curriculo para o ensino da Filosofia, bem como os conteldos a serem ensinados.
Apés discorrer sobre as possibilidades de se organizar um curriculo — cronologia
linear, geogréfica e por conteudos — o documento apresenta 0 que seria sua Opgao:
a organizagao do curriculo de Filosofia por conteudos estruturantes. De acordo com

o texto, conteudos estruturantes sao:

[...] conhecimentos basilares, que se constituiram ao longo da histéria da
Filosofia e de seu ensino, em épocas, contextos e sociedades diferentes, e
que, tendo em vista o estudante do Ensino Médio, ganham especial sentido
e significado politico, social e educacional. A amplitude da Filosofia, da sua
historia, dos seus textos, desautoriza a falsa pretensao do esgotamento de
sua produgao, seus problemas, sua especificidade e complexidade. Por
reconhecer essa condigcao, as Diretrizes fazem a opgao pelos seguintes
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contelidos estruturantes: Mito e Filosofia; Teoria do Conhecimento; Etica;
Filosofia Politica; Estética; Filosofia da Ciéncia (PARANA, 2007, p. 6).

Nos fundamentos tedrico-metodoldgicos, as diretrizes explicitam o que se
espera do curriculo de Filosofia, organizado a partir dos seis temas denominados
conteudos estruturantes. Apoiando-se em Deleuze e Guatarri (1992), traz para o
ensino de Filosofia a concepc¢ao da Filosofia como criagdo de conceitos.

Aqui, parece importante esclarecer a escolha presente no documento ao
compreender a Filosofia como criagcdo de conceitos. Como se chegou a esta
escolha? Por que fora feita? Nao haveria outras possibilidades para o ensino de
Filosofia no Ensino Médio da rede publica de ensino?

A opcéo pela Filosofia como criagdo de conceitos teve origem em meio a
discussao curricular, que trouxe a baila diversas compreensdes acerca daquilo que
seria o especifico do ensino de Filosofia. Entre as compreensdes mais discutidas e
conhecidas, a Filosofia como reflexdo critica, radical, rigorosa e de conjunto,
formulada por Saviani, parecia ser a mais indicada para a formacao de sujeitos
criticos. No entanto, o estudo e aprofundamento da questdo da especificidade, ou
seja, aquilo que seria especifico na Filosofia e seu ensino trouxe um problema
importante a ser considerado.

Para Gallo et al. (2007), a Filosofia ndo pode ser vista como reflexao, pois a
reflexdo ndo é especifica do fazer filosoéfico. Outras areas de conhecimento utilizam
a reflexao para refletir sobre seu processo de producao do conhecimento e nem por
isso produzem Filosofia.

Para o autor, na compreenséao da Filosofia como reflexdo hd uma exacerbada
preocupacao pedagodgica, esquecendo-se da questao filosofica. Assim € necessario
dar ao ensino de Filosofia norte filoséfico, que somente pode ser encontrado
entendendo o ensino de Filosofia como atividade ou experiéncia do pensamento
conceitual (LIMA, 2005, 60).

A Filosofia se apresenta como conteudo filoséfico e como exercicio que
possibilita ao estudante desenvolver estilo proprio de pensamento. O ensino
de Filosofia é um espacgo para andlise e criacdo de conceitos, que une a
Filosofia e o filosofar como atividades indissociaveis que dao vida ao ensino
de Filosofia juntamente com o exercicio da leitura e da escrita (PARANA,
2007, p 19).
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Entretanto, de acordo com o texto, a idéia de criacdo de conceitos no ensino
de Filosofia no Ensino Médio ndo deve ser confundida com a perspectiva académica
de alta especializacao, ou seja, o que se pretende é o trabalho com o conceito na
dimensao pedagdgica, a fim de que os estudantes possam pensar problemas
filosoficos e, por meio do estudo da Filosofia, dos textos filosoéficos, dos conceitos,
realizarem um processo de conceituagao.

Além da opcao tedrica realizada, compreendendo a natureza do
conhecimento filoséfico como criacao de conceitos, ha outra opcao, esta feita pelo
conjunto das disciplinas da educacao bésica. Trata-se da forma de organizar os
conteudos do curriculo pelo o que as Diretrizes Curriculares denominam conteudos
estruturantes. Os conteldos estruturantes sao entendidos, no documento, como
grandes temas ou conteudos da Filosofia, que foram se constituindo historicamente
como basilares para a disciplina e sobre os quais se construiu um grande conjunto
de saberes, teorias, escolas de pensamento, etc., que contribuem para a
constituicao da Filosofia como campo especifico do conhecimento.

Entre tantos conteldos estruturantes que constituem a Filosofia, nem todos
sdo tomados como conteudo estruturante do ensino de Filosofia no Ensino Médio. A
discussao curricular, organizada pela SEED, com a participacao de grande namero
de professores de Filosofia da rede publica de ensino, elegeu seis temas como
sendo os conteudos estruturantes das Diretrizes Curriculares de Filosofia. Sao eles:
Mito e Filosofia, Etica, a Filosofia Politica, a Estética, a Teoria do Conhecimento e a
Filosofia da Ciéncia.

Existem formas diversificadas de trabalhar os conhecimentos filoséficos nos
curriculos escolares. Por isso, os conteldos estruturantes devem ser
trabalhados na perspectiva dos estudantes, de fazé-los pensar problemas
com significado histérico e social, estudados e analisados com textos
filoséficos que lhes fornegcam subsidios para que pensem o problema,
pesquisem, facam relacdes e criem conceitos (Idem, p. 23).

Depois de explicitar brevemente como os conteudos estruturantes podem ser
organizados em conteudos especificos e deixar ao professor de Filosofia a liberdade
para a escolha dos conteudos a serem trabalhados e sua organizacao curricular, o
texto propde encaminhamentos metodolégicos.

Os encaminhamentos metodolégicos indicam brevemente ao professor de

Filosofia como pode ser organizada a dinamica da aula de Filosofia, comegando
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pelo exercicio da mobilizacdo para o conhecimento, que tem como objetivo provocar
o estudante a pensar que ha uma questao filosofica a ser problematizada. Para isso,
o professor pode langar mao de inUmeros recursos didaticos como filmes, textos
literarios, imagens, teatro, etc.

Langado o desafio mobilizador, cabe ao professor e estudantes
problematizarem filosoficamente o que pretendem discutir, vinculando a discusséao e
problema com o conteudo estruturante que tem mais proximidade com o que se
pretende investigar: ou Mito, ou a Etica, ou a Filosofia Politica, ou a Estética, ou a
Teoria do Conhecimento, ou entdo a Filosofia da Ciéncia. Ou, ainda, dependendo
do nivel de formacdo do professor e alunos, é possivel conjugar dois ou mais
conteudos estruturantes.

De acordo com o documento, o proximo passo, depois da problematizagao,
sera a investigacao filoséfica, em que o professor pode lancar mao da histéria da
Filosofia ou mesmo de textos classicos da Filosofia para investigar o problema em

questao.

Ao final desse processo, o estudante, via de regra, encontrar-se-a apto a
elaborar um texto, um constructo teorico; tera condi¢Ges de ser construtor
de idéias com carater inusitado e criativo e as socializara para discussao. E
este o sentido que se deve atribuir a criagao de conceitos no nivel Médio
(PARANA, 2007, p. 33).

Para finalizar, o texto apresenta consideracdes a respeito do que poderia ser
o ideal no ensino de Filosofia, uma avaliacdo diagnéstica, que respeita o exercicio
de pensamento do estudante, sem deixar de avaliar o processo de ensino-
aprendizagem do inicio até a conceituacao produzida pelo estudante.

No inicio de 2007, as Diretrizes Curriculares de Filosofia foram enviadas as
escolas para que os professores elaborassem as Propostas Pedagogicas
Curriculares da disciplina de Filosofia e seus Planos de Trabalho Docente,
orientando suas praticas pedagogicas no documento produzido no periodo de quatro
anos.

A invengdo do lugar, em termos mais abrangentes como as discussoes
curriculares e as instancias de gestao educacional, € importante e fundamental. Mas
nao basta, pois o lugar precisa ser inventado, também, em cada escola, por cada

professor, em cada sala de aula. A Filosofia e seu ensino nado existem no
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indeterminado, no abstrato. Ela é produzida por sujeitos, por meio da experiéncia

num tempo e espaco especificos.
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3 O LUGAR DA FILOSOFIA NA COMPREENSAO DOS PROFESSORES

Agir no sentido mais geral do termo significa tomar iniciativa,
iniciar, imprimir movimento a alguma coisa. Por constituirem
um initium, por serem recém-chegados e iniciadores, em
virtude do fato de terem nascido, os homens tomam
iniciativa, sao impelidos a agir [...]. O fato de que o homem ¢é
capaz de agir significa que se pode esperar dele o
inesperado, que ele é capaz de realizar o infinitamente
improvavel. E isto, por sua vez, sé é possivel porque cada
homem é singular, de sorte que, cada nascimento, vem ao
mundo singularmente novo. Desse alguém que é singular
pode-se dizer, com certeza, que antes dele ndo havia
ninguém. Se a agao, como inicio, corresponde ao fato do
nascimento, se é a efetivacdo da condicado humana da
natalidade, o discurso corresponde ao fato da distincdo e é a
efetivacdo da condicdo humana da pluralidade, isto é, do
viver como ser distinto e singular entre iguais.

Hannah Arendt

A condicao humana

Nos capitulos | e Il procuramos construir o campo do objeto de estudo da
desta pesquisa compreendendo a educagédo e a escola, organizadas em meio as
politicas publicas produzidas num contexto da légica reprodutivista pautada no
capital e do livre mercado e, também, compreendendo a educacao e a escola como
lugar da experiéncia dos seus sujeitos — professores e estudantes que, embora
sofram as consequéncias dos determinantes do lugar, tém na experiéncia social,
como sujeitos, a possibilidade da construcdo de sua criticidade e capacidade de
resisténcia.

Neste capitulo nos dedicamos a investigar como os documentos expressam a
compreensdo dos professores acerca da natureza do conhecimento filoséfico, dos
objetivos, conteldos e métodos de ensino da Filosofia e como podemos relacionar
esta compreensdo com a construcao do lugar da Filosofia no curriculo do Ensino
Médio.

A investigagdo do modo como os professores compreendem a natureza do
conhecimento filoséfico nos parece fundamental para estudar a maneira pelo qual
explicam o lugar da Filosofia no curriculo do Ensino Médio, pois a definicao do
especifico do trabalho filoséfico parece depender fundamentalmente daquilo que se
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define como Filosofia. Esse é um problema importante a ser considerado, uma vez
gue a definicdo da natureza do conhecimento filosoéfico implica na vinculagdo com a
linha de pensamento que sustenta ou produz tal definicdo. Assim, ao se pretender
ensinar Filosofia, se coloca o problema: como desenvolver, com os estudantes,
condices de inteligibilidade, sem que isso se torne catequese em determinada
corrente de pensamento? E que, diferentes correntes de pensamento estédo
vinculadas a diferentes concepcdes de mundo e sociedade.

Entendemos que para compreensado do lugar da Filosofia no curriculo do
Ensino Médio, é importante, antes, averiguar: de que Filosofia se esta falando? Qual
a natureza atribuida ao conhecimento filos6fico? Ou seja, 0 que estd se
compreendendo como sendo a Filosofia? Ao se falar da Filosofia, estamos falando
de um “produto do pensamento” que, a0 mesmo tempo, traz consigo a compreensao
do conteudo que constitui a Filosofia como disciplina escolar e do método de ensino,
ou seja, do exercicio filoséfico a ser realizado em sala de aula. E a partir do conjunto
destas compreensdes que parece possivel estabelecer os objetivos do ensino da
Filosofia, por meio dos quais se busca justificar a disciplina no curriculo do Ensino
Médio, ao lado das Ciéncias, da Arte, da Literatura, das Linguas e da Educacéo
Fisica.

3.1 SUJEITOS DA PESQUISA

Um dos argumentos utilizados pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso
para vetar o projeto de lei®” que tornava a Filosofia disciplina obrigatéria no Ensino
Médio, foi a inexisténcia de professores formados em Filosofia. Se, por um lado, o
argumento é falacioso, por esconder na nao obrigatoriedade a falta de demanda
para abertura de novos cursos de Filosofia e formar novos professores, por outro,
temos que reconhecer que, com a obrigatoriedade da inclusdo da Filosofia no
Ensino Médio, certamente havera escassez de professores licenciados em Filosofia.

Além disso, os cursos de Filosofia, quase sempre, ndo possibilitam ao
estudante uma adequada formacao para atuar como professor de Filosofia na
educacao basica. Formar professores de Filosofia traz consigo um desafio muito
maior do que formar graduados em Filosofia. A problematica decorrente do ensino

*"Projeto de Lei n®. 3.178/97, do Deputado Roque Zimermam.
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de Filosofia no Ensino Médio pode ser levada para o interior das licenciaturas, para
que seja discutida e pesquisada, pois o estudante de Filosofia ser4d também o
professor de Filosofia.

Ha uma dicotomia nos cursos de graduacao em Filosofia que formam os
professores de Filosofia, sujeitos desta pesquisa. Esta dicotomia € proveniente dos
tipos de formacéao oferecidos pelas universidades, o bacharelado e a licenciatura em
Filosofia.

A disting&o entre bacharelandos e licenciandos esconde a concepg¢ao
esdruxula de que quem fara pesquisa nao precisa conhecer técnicas
pedagodgicas e que quem vai para a sala de aula nao precisa fazer
pesquisa. Como se as turmas dos cursos de graduagdo merecessem
professores que nunca lidaram com o ensino, e os adolescentes e criangas
merecessem professores nao preparados para responder pelas suas
proprias idéias. (PALACIOS, 2007, p. 110).

Esta separacdo entre ensino e pesquisa acaba sendo reproduzida pelos
professores de Filosofia quando assumem suas aulas no Ensino Médio: o que se
observa é a reproducado das metodologias de ensino empregadas nas graduagdes
em Filosofia, com professores recém formados reproduzindo, no Ensino Médio, a
metodologia de ensino de seus professores de graduagao. Para Horn (2005):

O professor especializa-se em um autor, obra ou sistema filoséfico e
transforma seu objeto de estudo individual no conteddo que transmite nas
aulas da graduacédo. O graduando, por sua vez, é convidado a especializar-
se na mesma linha do mestre. (...) Este graduando — iniciado e futuro
bacharel — dificilmente opta pela licenciatura e quando isso acontece ha
uma tendéncia de transferir este modelo — espdlio do positivismo disputado
no sistema académico — para sua pratica, servindo como suporte para seu
posicionamento posterior em relagao a disciplina e aos alunos, como se
estes também devessem recortar contetdos filoséficos especificos,
especializando-se nos mesmo (HORN, 2005, p.80).

“Tal é a condicao da formacéao dos filésofos que formam filésofos, olham as
licenciaturas como o parente pobre, como uma sub-habilitacdo” (PALACIOS, 2007,
p.103 e 105). Enquanto os conteudos das disciplinas pedagdgicas continuarem
sendo tratados como complemento — apéndice — e as matérias de formacao
filos6fica como bloco distinto, impermeavel aos aspectos pedagdgicos, a tarefa
formativa estara fadada ao fracasso (HORN, 2005, p. 81).

Constatamos, ainda, que, em virtude da Filosofia ndo ser reconhecida com
um estatuto proprio de disciplina, torna-se espaco para atuacdo de professores

formados em diversas disciplinas, como por exemplo, Histéria, Geografia e
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Pedagogia. No Estado do Parang, 219 professores que atuam no ensino de Filosofia
sdo concursados na disciplina. Ao todo, 1930 professores ministraram aulas de
Filosofia, no ano de 2007. De modo que 89% dos professores nao sdo formados em
Filosofia®®.

A constatacado de que nossos sujeitos da pesquisa sao constituidos em menor
namero de professores formados em Filosofia e em grande parte por professores
formados em outras disciplinas é importante, na medida em que 0s sujeitos da
pesquisa sao heterogéneos na sua origem, o que implica em considera-los, no
cotidiano escolar, todos como professores de Filosofia, independentemente de sua
formacao académica.

Assim, o que identifica os sujeitos da pesquisa €& o fato de todos serem
professores de Filosofia que atuam no mesmo lugar. Esse é o lugar da experiéncia
dos sujeitos com o ensino de Filosofia € 0 que define sua identidade. Como
professores de Filosofia, estdo todos envolvidos em atividades da mesma natureza
como, por exemplo: a pertengca a mesma categoria profissional que os coloca nas
mesmas condicbes de trabalho; o envolvimento nas atividades profissionais
docentes com o planejamento das aulas, a compreensdo da natureza do
conhecimento filoséfico e a questao do dominio dos conteudos e métodos de ensino;
o cumprimento de atividades burocraticas como o preenchimento do registro de
classe, a realizacdo do processo de avaliacdo e recuperacdo dos alunos, a
participacdo em reunides pedagdgicas e conselhos de classe, o enfrentamento de
situacoes de indisciplina etc. Enfim, ha um conjunto de experiéncias que constitui a
identidade destes sujeitos como professores de Filosofia. Essas experiéncias séao
importantes para a identidade desses sujeitos, na medida em que s&o vividas num
lugar, a escola de Ensino Médio da rede publica paranaense de ensino.

3.2 OS DOCUMENTOS INVESTIGADOS

Os documentos produzidos pelos professores de Filosofia da rede publica

estadual de ensino, aqui tomados como material empirico de investigagdo, foram

°® De acordo com o SAE (Sistema de administracdo da educacao) em 2007 havia, atuando no ensino
de filosofia nas escolas publicas estaduais 1930 professores. Destes, 219 nomeados por concurso
publico em filosofia. O restante, 1711 professores, com formagao principalmente em histéria e
pedagogia. Mas é possivel identificar professores de todas as outras disciplinas, que assumem
aulas de filosofia. Fonte da pesquisa:
http://www4.pr.gov.br/escolas/numeros/index.jsp Acesso em 30/10/2007.
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produzidos e coletados a partir da elaboracao das Diretrizes Curriculares de Filosofia
da rede publica de ensino do Estado do Parana®. Nesse processo, foram realizados
diversos eventos, dirigidos pelos técnicos pedagdgicos do Departamento de Ensino
Médio da Secretaria de Educacdo do Estado do Parana, nos quais os professores
de Filosofia produziram documentos, contribuindo assim com a elaboragéo do texto
das diretrizes curriculares.

Para nossa pesquisa, selecionamos dois documentos® produzidos em dois
eventos distintos. O primeiro documento, que denominamos DOC-A, foi produzido
por professores de Filosofia da rede publica estadual e das instituicbes de ensino
superior®!, reunidos no evento denominado Educacdo em Multiplas Perspectivas:
Ensino Médio, Licenciaturas e Relacoes (Im)Pertinentes, realizado nos dias 02 e
03 de Outubro de 2003. O DOC-A é composto por 07 relatérios, resultado do
trabalho de 07 grupos de professores de Filosofia, que realizaram e registraram
coletivamente nove tarefas® propostas pelos organizadores do evento realizado em
outubro de 2005. Utilizaremos a sigla DOC-A R1, para nos referir ao relatério “1” do
documento A e, assim, sucessivamente.

O segundo documento, que denominamos DOC-B, foi produzido por
professores da rede publica estadual no evento: | Semana de Estudos
Pedagodgicos dos Professores da Rede Publica Estadual, realizada de 01 a 04 de

fevereiro de 2005. O DOC-B, é composto por 325 relatérios, resultado do trabalho

% Sobre o processo de construgao das Diretrizes Curriculares de Filosofia ver item 2.3.2.

% Tivemos acesso aos documentos produzidos pelos professores durante a elaboragao das Diretrizes
Curriculares, por intermédio do Departamento do Ensino Médio, que nos autorizou a utilizagao para
a pesquisa. Os materiais estao disponiveis para consulta do Ceditec: Centro de documentacao e
Informacao Técnica da SEED/PR.

®"Universidade Federal do Parana, Universidade Estadual de Londrina e Faculdade de Filosofia
ciéncias e Letras de Paranavai.

®2Tarefa 01: Enumere 5 saberes fundamentais de sua disciplina, considerados importantes para a
pratica pedagdgica. Justifique. Tarefa 02: Sugira 3 maneiras de implementar medidas que
permitam aos professores libertarem-se de comportamentos, atitudes e crengas, os quais
contribuem para estigmatizar sua disciplina. Tarefa 03: Indique 5 fatores que contribuem para gerar
situagOes de indisciplina. Sugira o que fazer em tais casos. Tarefa 04: Elencar 05 saberes
relevantes na formacao dos alunos do Ensino Médio. Tarefa 05: Sugira 5 principios norteadores de
sua disciplina para que sejam incluidos nas discussoes curriculares. Tarefa 06: Com relacdo a
metodologia de ensino e/ou conteldos, diga quais as dificuldades detectadas na sala de aula.
Elencar as 5 maiores dificuldades e sugerir solugdes. Tarefa 07: Sugira 3 formas de capacitacao
para um programa de formacao continuada dos profissionais da educacao. Justifique e/ou
descreva. Tarefa 08: Aponte e descreva 5 abordagens pedagdgicas que partam do conhecimento
prévio do aluno. Tarefa 09: Aponte 05 fatores e/ou estratégias que possam contribuir para a
implementacéo das disciplinas de Filosofia nas matrizes curriculares do Ensino Médio.
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dos professores de Filosofia da rede publica estadual de ensino, que se reuniram
por grupos de escolas do municipio ou da regido, para ler o texto preliminar das
Diretrizes Curriculares de Filosofia e responder as questdes®® propostas pelo
Departamento de Ensino Médio da SEED/PR.

Os documentos do primeiro evento foram produzidos por um numero restrito
de professores, pois 0 evento contou com a presenca de apenas um professor de
Filosofia de escolas de Ensino Médio de cada um dos 32 Nucleos Regionais de
Educacéao. Portanto, os documentos produzidos sdo uma amostragem dos Nucleos
Regionais de Educacdo. Sua importancia esta no fato de expressarem as
compreensdes dos professores de Filosofia de todas as regibes do Estado do
Parana.

O Documento produzido no segundo evento teve uma participacao ampla dos
professores de Filosofia das escolas publicas de Ensino Médio do Estado do
Parana, correspondendo, seguramente, a mais de 50% da totalidade dos
professores.

Nossa compreensao é a de que os documentos, embora produzidos em dois
momentos da constru¢cdo das Diretrizes Curriculares de Filosofia, sdo da mesma
natureza na medida em que foram produzidos coletivamente no processo de
discussao curricular, cujo foco foi a discussdo da natureza do conhecimento
filos6fico, os objetivos, conteldos e métodos de ensino de Filosofia. Quando
dissemos coletivamente, estamos entendendo que os documentos produzidos
resultam de um trabalho coletivo, ndo individual, de discussdo e registro da
compreensao dos professores de Filosofia em torno da discusséao curricular.

Tendo em vista que os documentos analisados foram produzidos em eventos
coordenados e orientados pela Secretaria de Educacao do Estado do Parana, com o
intuito de discutir novos parametros e diretrizes curriculares para a Filosofia, torna-se
fundamental esclarecer as razdes dessa escolha e 0 modo como esses documentos

foram tratados do ponto de vista da investigacdo. Em primeiro lugar, os documentos

® Questdo 01: Queremos acrescentar os seguintes Conteudos Estruturantes as Diretrizes

Curriculares. Justifique seus acréscimos, fundamentando teoricamente. Questdo 02: Que
acréscimos na fundamentacéao teérico-metodoldgica devem fortalecer a abordagem dos contetdos
estruturantes presentes no texto da sua disciplina? Questdo 03: Os principios teérico-
metodoldgicos que estdo presentes neste texto emanaram das discussbdes sobre as Diretrizes
Curriculares, realizadas por todos os professores e que acontecerem desde 2003, no ambito de
sua disciplina, que concepgao de avaliagao € coerente com estes principios? Questao 04: Outras
consideragdes.
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investigados foram tomados como fonte primaria, ou seja, ndo passaram por
nenhuma mediacao do Departamento de Ensino Médio da Secretaria de Educacéo.

Além disso, as questdes sobre as quais os participantes dos dois eventos
trabalharam caracterizam-se como abertas e abrangentes, e parecem néao oferecer o
risco de condicionar os participantes na elaboragcdo de suas respostas. A utilizacéo
de verbos como enumere, indique, justifique, sugira, aponte, acrescente, parecem
indicar que os participantes poderiam formular livremente suas compreensdes, sem
se preocupar com as respostas esperadas pelos organizadores dos eventos.

Por outro lado, toda pesquisa envolve certo grau de pressdo e
condicionamento sobre o0s sujeitos investigados e que, em certa medida, é
relativizada pelo pesquisador. Tal relativizagdo pode se dar, por exemplo,
considerando a diversidade de compreensdes expressa nos documentos analisados,
0 que indica, em certo modo, que embora a atividade fosse coordenada e orientada
por um 6rgao de governo, os professores puderam manifestar suas compreensdes

com espontaneidade e liberdade.

3.3 CATEGORIZACAO E ANALISE DOS DOCUMENTOS

A forma de compreender a natureza do conhecimento filos6fico e seu ensino,
registradas pelos documentos produzidos pelos professores, serdo aqui
categorizadas como: Filosofia como Enciclopédia; Filosofia como Reflexdo Critica;
Filosofia como Aprender a Aprender; Filosofia como Criacdo Conceitual. Estas
categorizagbes foram extraidas da literatura® a respeito do ensino de Filosofia,
produzida no Brasil nos ultimos anos, e sao confirmadas pela indicacao das mesmas
no modo como os documentos analisados expressam a compreensao professores.

Para caracterizar cada compreensao expressa nos documentos, utilizaremos
como recurso a insercao de fragmentos dos documentos, referentes aquele modo de
compreender a natureza do conhecimento filoséfico ou seus objetivos do ensino, ou

seus conteudos ou as metodologias de ensino.

® Destacamos a pesquisa de Lima (2005): A pratica de ensino de Filosofia num contexto de
reestruturacdo Capitalista: construcdo de uma experiéncia problematizadora com o ensino. Trata
de uma Tese de doutorado do Programa de P6s-Graduagao em Educacao na UFMG. Nesta
pesquisa o autor aponta para trés caminhos para se lidar como o ensino de Filosofia. Um caminho
seria critico revolucionario. O segundo como agéo criadora de conceitos. O terceiro como aprender
a aprender.
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3.3.1 Filosofia como Enciclopédia

A primeira categorizagdo, que utilizamos para identificar e analisar a
compreensdo expressa nos documentos produzidos pelos professores,
denominamos Filosofia como Enciclopédia. Sua origem esta numa tradicao filoséfica
conservadora, cuja compreensao é a de que a Filosofia é a sua histéria e que
ensinar Filosofia significa ensinar os conteudos filoséficos, como produtos do
pensamento materializado na historia da Filosofia. Este modo de compreender a
Filosofia e seu ensino sustenta-se numa concepcao pedagdégica conservadora de
educacdo, a qual Duarte (1998) chama de pedagogia essencialista. Para esta
concepgao, hd uma esséncia humana idealizada, a-histérica, abstrata e cabe a
educacgao conduzir os alunos com o objetivo de atingir o ideal preconizado.

Este modo de compreender a natureza do conhecimento filoséfico e seu
ensino, como no dizer de Nunes, (1986, p. 120) € uma heranca colonial impregnada
historicamente no ensino de Filosofia no Brasil, conhecida como enciclopedismo e
identificada “com a sintese escolastico-tomista e transmitida sob a forma de
manuais” (NUNES, 1986, apud LIMA, 2005, p. 30). O manual de Filosofia reforca a
idéia de que a Filosofia foi produzida por filésofos e que aos nao filésofos, portanto
aos estudantes da Filosofia, cabe apreender o que o manual de Filosofia prescreve
como sendo a “verdade” filoséfica a ser ensinada.

Além dos manuais, outra materializacao desta concepc¢ao de Filosofia esta na
defesa dos textos classicos da Filosofia como Unica referéncia para o ensino da
Filosofia. Nesta acepcao, a Filosofia esta presente apenas nos textos filoséficos. E
como se os textos garantissem uma Enciclopédia de conteudos e conceitos que
devem ser ensinados pelo professor de Filosofia e, conseqlientemente, assimilados
pelos estudantes de Filosofia. Se o professor de Filosofia assume a idéia de que ha
uma enciclopédia de conhecimentos filosoficos a serem transmitidos aos alunos, e
gue esses conhecimentos estdo nos textos e manuais de Filosofia, podemos
pressupor uma metodologia de ensino e uma didatica que visem atingir o objetivo
proposto, ou seja, transmitir aos alunos os conhecimentos filoséficos para que estes
assimilem o conteudo e cumpra-se assim o objetivo de ensinar Filosofia. Propicia-se

um processo de ensino-aprendizagem livresco, abstrato e que ndo envolve o
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pensamento do estudante, que apenas visa assimilar idéias alheias, quase sempre
sem sentido e desconectadas do seu cotidiano.

A Histéria da Filosofia é estudada a partir da linearidade, nao havendo
necessidade de demonstrar as contradicoes do movimento histérico em meio aos
quais foi produzida, sendo vista como um processo evolutivo natural, por meio do
qual h& o progresso cientifico. O filosofo é apresentado como grande sabio ou mente
iluminada e privilegiada, sem a qual ndo haveria Filosofia. As aulas sdo geralmente
realizadas por meio da exposicdo oral, com insisténcia na sistematicidade e
logicidade da Filosofia e no se carater analitico.

Para a compreensao da Filosofia como Enciclopédia a producgéo filosofica
parece ser um produto materializado nos livros de Histéria da Filosofia e nos
manuais. Ensinar significa transmitir os conteddos como conhecimento produzido
pelos fildsofos. O curriculo é uma enciclopédia de conteudos a serem literalmente
vencidos pelo professor, a fim de garantir a aprendizagem. O manual de Filosofia é
uma referéncia fundamental para o aprendizado, cabendo ao aluno assimilar o que o

manual de Filosofia prescreve.

a) Natureza do conhecimento filosoéfico

Para andlise dos documentos, adotamos como critério indicativo da
compreensao enciclopédica da Filosofia o registro de expressdes como:
desenvolvimento, progresso cientifico, conhecimento verdadeiro, demonstracao
racional, método cientifico, esséncia.

Selecionamos recortes de alguns registros de como os documentos

analisados indicam esta compreensao:

De acordo com historiadores da Filosofia ela teve um inicio em determinado
momento da histéria e um desenvolvimento no decorrer dela. Este
desenvolvimento, é claro, foi feito por pensadores (filésofos) que trataram
das questoes filosoficamente (DOC-B, R4).

Para a Filosofia sé se pode postular como verdadeiro o conhecimento que
possa ser demonstrado racionalmente (DOC-B, R5).

Na Filosofia ensinamos que devemos tratar das esséncias, portanto nao
podemos cometer esta contradi¢do, pois se ha uma esséncia que
caracteriza a Filosofia (entendemos por esséncia aquilo que faz uma coisa
Ser 0 que ela é e nao outra, ou seja, o que esta unicamente em determinada
coisa) esta esséncia € a metafisica, a ontologia (DOC-B, R4).

Conhecimento historicamente acumulado pela humanidade (DOC-A, R4).
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Logicidade: pensamento logico, coerente, fugindo do “achismo” para o
cientificismo (DOC-A, R3).

Os documentos expressam uma compreensao da Filosofia como um conjunto
enciclopédico de conteudos, o que pode ser uma tentativa de estabelecer uma
linguagem de seguranca para Filosofia (FAVARETTO, 1995). Tal defesa esta
presente em expressdes como método cientifico, progresso cientifico, conhecimento
verdadeiro. A defesa de que ha um conhecimento verdadeiro, e que ha algo que
constitui a esséncia da Filosofia, indica que ha uma compreensao de que a Filosofia
€ um conjunto de conhecimentos, produzidos pelos fildsofos e registrados nos livros
de Histéria da Filosofia e nos textos filoséficos.

Nos documentos analisados, a Filosofia é compreendida como um
conhecimento que se postula verdadeiro, cuja esséncia é metafisica, sendo passivel
de ser demonstrado de forma filosofica e cientifica. Este conhecimento é passivel de

ser demonstrado racionalmente, ao apoiar-se em métodos cientificos.

b) Objetivo do ensino de Filosofia

Ao analisar como os documentos expressam sua compreensao a respeito dos
objetivos do ensino de Filosofia, utilizamos como critério indicativo formulagdes que
continham expressdes como: logicidade, explicar, demonstrar, mostrar, transportar,
desenvolvimento, raciocinio.

Os documentos analisados indicam assim esta compreenséo:

Desenvolvimento do raciocinio l6gico (DOC-A, R5).

Ler e compreender textos filoséficos (DOC-A, R1); Desenvolver a
capacidade de interpretagao e raciocinio (DOC-A, R1).

Desenvolver potencialidades (DOC-A, R 2).

Capacitar o aluno nas habilidades de pensamento que envolve raciocinio
coerentemente vdlido e, portanto, filoséfico (DOC-B, R50).

Os objetivos do ensino de Filosofia, nessa compreensao, estdo associados a
verbos que indicam a acao daquele que ensina e ndo do que aprende. Isso porque,
se a Filosofia € um conhecimento a ser transmitido, compreende-se que o objetivo

do ensino esta centrado na acdo do professor, cabendo ao aluno ser expectador
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passivo. Cabe ao professor explicar o conteudo, demonstrando-o por meio da légica

e da cientificidade com o objetivo de desenvolver no aluno o raciocinio logico.

c) Conteudos do ensino

A andlise dos documentos indica que sob a perspectiva da Filosofia como
Enciclopédia o contetdo como produto filoséfico é central no ensino da Filosofia.
Para identificar esse posicionamento, expresso pelos documentos investigados,
adotamos como critério indicativo o registro de expressdes como: mundo antigo,
medieval, moderno e contemporaneo; conteudos; obras; Histéria da Filosofia;
filosofos; classicos.

Esta compreensao pode ser identificada nas seguintes formulagdes:

Os filésofos no mundo grego, no moderno, no mundo contemporaneo
(DOC-B, R14).

[...] obras dos fil6sofos antigos e contemporaneos (DOC-B, R128).

[...] 16gica aristotélica. (DOC-B, R160). Metafisica e Ontologia (DOC-B,
R251).

Valorizagao dos contetdos da Filosofia (DOC-A, R6).
Vida e obra dos grandes filésofos classicos (DOC-B, R7).

[...] autores e problemas da Filosofia Medieval. Tais autores devem ser
contemplados, considerando-se que compdem longo periodo da histéria da
Filosofia e relevantes questdes a serem abordadas (DOC-B, R158).

Histéria da Filosofia do Brasil (DOC-B, R9).
Vida, obras e pensamentos dos fildsofos (DOCB, R220).

Os periodos da Filosofia (Filosofia Grega, Patristica, Medieval,
Renascentista, lluminista, Moderna e Contemporanea) (DOC-B, R175).

A andlise dos registros parece indicar que o conteudo do ensino de Filosofia é
sua historia, com seu conjunto de manuais e textos que registram esse contetdo. Ao
apontar a classificacao cronolégica, linear, tradicional, a Filosofia como Enciclopédia
de Conteudos assume uma posicdo bastante tradicional e conservadora, cuja

metodologia de ensino se volta a transmisséo e assimilagdo de conteudos.

d) Metodologia do ensino
Para identificar e analisar a forma como documentos expressam a
compreensdao da metodologia de ensino sob a perspectiva da Filosofia como

Enciclopédia, utilizamos como critério indicativo a aparecimento de expressoes
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como: exposicdo, aula expositiva, mencionar, explanacao oral, apresentacao,
introduzir, demonstrar.

Alguns recortes dos registros dos documentos indicam:

Leitura interpretacao e analise textos filoso6ficos; capacidade de
argumentacao, defendendo posi¢cdes fundamentadas em textos filoso6ficos
(DOC-A, R6).

Desenvolver nos alunos a capacidade de interpretacao e raciocinio (DOC-A,
R1).

Apontar perspectivas de leitura dos tedricos classicos (DOC-A, R5).

Demonstrar mediante um desfile e ou desmembramento das varias areas do
conhecimento uma configuracao da Filosofia na histéria e suas implicacoes
na atualidade (DOC-A, R5).

Em Filosofia, assim como em outras disciplinas ha algo a aprender e
memorizar, sobretudo os conceitos tais como sdo usados em determinadas
correntes filosoficas (DOC-B, R20).

A Filosofia como Enciclopédia parece indicar que as aulas de Filosofia séo
realizadas por meio de exposi¢des orais, apresentando o pensamento de um filésofo
ou a respeito de determinado texto, ou sistema filoso6fico, a fim de introduzir os

estudantes no conteldo investigado.

3.3.2 Filosofia como Reflexao Critica

Em oposigédo a visdo da Filosofia como Enciclopédia, mas concordando com
ela sob o aspecto dos conteudos produzidos pela histéria da filosofia a serem
transmitidos e assimilados pelos estudantes, esta a perspectiva da Filosofia como
Reflexdo Critica®. Esta categorizacdo pode ser identificada nas pesquisas sobre o
ensino de Filosofia desenvolvida no Brasil, principalmente a partir da década de
1980, nas producodes de Saviani.

Ao compreender a Filosofia como reflexdo radical, rigorosa e de conjunto,
portanto reflexdo critica sobre o conhecimento historicamente produzido, entende-se
que o ensino se da por meio da transmissdo e assimilacdo de conteudos
criticamente sistematizados. Nesse sentido, parece haver uma aproximacdo com a
pedagogia tradicional, mas agora com a intencdo de que o estudante da classe
trabalhadora domine os mesmos conteudos que os alunos provenientes das classes

sociais mais elevadas. Apropriando-se dos mesmos conteudos, agora de forma

®*Posicao defendida por Saviani (1984) no livro: Do senso comum ao conhecimento filoséfico. Para o
autor a filosofia € uma reflexao radical, rigorosa e de conjunto.
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critica, o estudante estard em condi¢des de transformar a sociedade. Para Saviani
(1983), o sujeito dominado so6 se liberta se vier a dominar aquilo que os dominantes
dominam.

Para o autor, a Filosofia ndo é especificamente um contelddo a ser ensinado,
e sim, fundamentalmente, uma atitude que o homem toma perante a realidade.
Diante da realidade desafiante que se apresenta como problema, o homem
responde com a reflexdo (SAVIANI, 1984).

E a partir da reflexdo filoséfica dos problemas que o homem enfrenta
criticamente a realidade. Os conteudos da Filosofia historicamente produzidos
também se caracterizam como saber critico, pois o conteudo critico é inerente a
Filosofia tradicional, mas sé atualiza-se e adquire sentido politico quando a
racionalidade impde-se na vida como unidade dialética. Se a reflexao critica nao for
0 objetivo da Filosofia, ela perde seu carater emancipatério. Para que a Filosofia
possa atingir esse objetivo proposto, a reflexdo filoséfica apresenta trés
caracteristicas: radicalidade, rigor e visdo de conjunto.

Para Saviani, ndo se trata de qualquer reflexdo. Ser radical significa ir as
raizes do problema, entendido este movimento como tentativa de compreensao
profunda. O rigor € entendido como um esforco de pensar de forma criteriosa,
disciplinada, metédica. E de conjunto, numa tentativa de abarcar a totalidade, nao
tratando o problema isoladamente. (Idem, p. 24).

Para a Filosofia como Reflexdao Critica, ndo ha propriamente conteldo
filos6fico a ser ensinado, uma vez que a Filosofia é vista como uma atitude do
homem diante da realidade. Diante dos problemas da realidade, 0 homem responde
com a reflexao filoséfica, lancando mao dos contetdos da Filosofia, historicamente
produzidos.

a) Natureza do conhecimento filosofico

Para identificar e analisar como os documentos investigados expressam a
compreensao da natureza do conhecimento filoséfico sob a Filosofia como Reflexao
Critica, adotamos como critério indicativo o registro de expressées como: reflexao
critica, senso critico, mudangca social, didlogo filoséfico, posicionamento,

consciéncia. Os recortes a seguir expressam essa compreensao:
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[...] praxidade da Filosofia: é a consciéncia do senso critico,
problematizagéo dos contetdos. (DOC-A, R3).

Transi¢ao do senso comum ao saber cientifico constituindo saber mais
elaborado que possibilita o desenvolvimento do senso critico. (DOC-A, R2).

Um saber de totalidade: que considera os diversos contextos da produ¢éo
do conhecimento. Um saber sobre o produto e o processo do conhecimento
filoséfico — a relagéo dialética entre teoria e préatica, conteddo e processo
(DOC-A, R7).

O ensino critico reflexivo esta assegurando a experiéncia do especifico da
atividade filoséfica (DOC-B, R6).

Reflexao: releitura do mundo e de si mesmo no mundo, desmistificando
certas visdes. Consciéncia critica (cidadao pleno — universal). A Filosofia
deve procurar pensar o todo. (DOC-A R3).

Os documentos mostram que a Filosofia tem o objetivo da transformacéao
social. E um posicionamento que tem como pressuposto o movimento dialético entre
acao e reflexdo. Neste caso, a Filosofia € uma poderosa ferramenta nas maos dos

oprimidos para que possam lutar com seus opressores.

b) Objetivo do ensino de Filosofia

Os documentos investigados expressam a compreensdo dos objetivos do
ensino para a Filosofia como Reflexdo Critica, que pode ser caracterizada em
expressbes como: formacao, transformacdo, pratica, agdo, autonomia, reflexao,

presentes nos seguintes registros:

Formacao intelectual (desenvolvimento do pensamento critico — reflexivo)
(DOC-A, R4).

Despertar o senso de socializagao e interagao voltado a transformacao de
uma sociedade mais humana, solidaria e participativa. (DOC-A, R4).

“Saber Pensar”, pois entendemos que o saber pensar é condicao basica
para a pratica reflexiva (DOC-A, R2).

Desenvolver a autonomia: defendemos que o ser cognocente so se faz a
medida que se responsabiliza, pelo modo de pensar e agir (DOC-A, R2).

A fungéo do ensino de Filosofia é dar conta de superar os desafios, de
desenvolver o senso critico, rompendo com a valorizagédo do saber,
socializando a producéo filosofica, passando formas de como estes produz
formando um cidad&o critico capaz de compreender a estrutura do mundo
da produgao onde ele se insere e nela interfere (DOC-B, R1).

[...] poderiamos pensar a Filosofia como forma de desenvolver a
consciéncia critica. [...] a Filosofia € fundamental no sentido de transformar
0 senso comum em bom senso, desmistificando crengas, opinides
impensadas e idéias parciais. [...] importancia da Filosofia para educar para
a inteligibilidade (DOC-B, R305).

[...] “abertura da possibilidade para que o aluno analise, reflita e se
possibilite agir na realidade do mundo moderno, atuando como cidadéo,
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transformador do processo politico social e econdmico em que ele (aluno)
estd inserido” (DOC-B, R53).

Os registros encontrados nos documentos mostram que a Filosofia tem como
objetivo principal a formacado da consciéncia critica do trabalhador. Isso decorre
diretamente daquilo que se entende como Filosofia, reflexdo e agdo. A praxis
pedagdgica leva a praxis social transformadora. A Filosofia tem como objetivo
instrumentalizar os estudantes com o conhecimento e método filoséfico, a fim de que
possam passar do senso comum ao conhecimento filoséfico, portanto do senso

comum ao senso critico, objetivando a transformagéo social.

c) Conteudos do ensino

Para a Filosofia como Reflexdo Critica, os conteudos do ensino de Filosofia
podem ser caracterizados a partir de expressdées como: ideologia, trabalho, industria
cultural, democracia, atuacao politica, capitalismo, luta de classes, negros, indios,

preconceito, violéncia. Os documentos analisados indicam esta compreenséo:

Conhecimento das ideologias que envolvem a sociedade. (DOC-A, R7).

O mundo do trabalho: uma analise da configuragéo do trabalho como forma
de produgao material e suas transformagbes no mundo contemporaneo.
(DOC-A, R5).

Reflexao sobre as manifestacdes artisticas, o aspecto critico expressivo da
arte, o papel que a mesma ocupa na area da sua produgao técnica,
analisando a industria cultural na constru¢ao de uma cultura de massa
(DOC-A, R5).

Teoria Criticas, [...] as perspectivas da Escola de Frankfurt [...] concepgao
gramsciana [...] contribuicdes de Lebrun [...], (DOC- B, R305).

Os conteldos relacionados a Filosofia politica, enfocando o sistema
capitalista e a luta de classes sociais, evidenciando o cotidiano de nosso
aluno para que possamos fazer a interagdo entre a teoria e a pratica (DOC-
B, R48).

Cultura negra, indigena, a questao da violéncia, preconceito de classe e
outras minorias para nao correr o risco de transformar “a vida humana em
um conceito” (DOC-B, R51).

Quando os conteudos do ensino sdo tematicos, escolhidos a partir da reflexao
de problemas da realidade, os registros encontrados nos documentos indicam que a
Filosofia busca compreender os problemas presentes na pratica social dos sujeitos,
dai a necessidade de recortes tematicos para o trabalho pedagdgico. Além disso, ha
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0 pressuposto que toda a reflexdo leva a uma agéo transformadora da realidade e
isso acaba sendo indicado na escolha dos conteudos da aula de Filosofia.

d) Metodologia do ensino

A metodologia do ensino da Filosofia pode ser compreendida, sob a Filosofia
como Reflexdo Critica, tomando como referéncia expressdes como: teoria e pratica
dos educandos, espaco de re-significacdo da pratica, autonomia dos educandos,
educador como mediador, discussao, producao de texto. Os recortes realizados nos

documentos indicam as seguintes compreensdes acerca da metodologia:

Praxis: trabalhar os contetidos de forma a contemplar a teoria com as
praticas dos educandos. (DOC-A, R7).

Criacdo de um espaco comum na escola e que possibilite a re-significacao
da pratica docente mediante estudo, trocas, debates e outros dispositivos
socializadores (DOC-A, R5).

[...] incentivar os alunos nas suas colocacdes verbais, producéo de textos
relacionar informacdes e acontecimentos e debates contemporéneos,
discussoes dos conteudos ¢é indicio de que o educando desenvolveu a
capacidade de enriquecer seus horizontes conceituais e de pensamento o
que deve ser reconhecido pelas diversas modalidades de avaliagéo (sic)
(DOC-B, R1).

[...] articulando varios elementos, pressupde planejamento; inclusdo de
diversificadas atividades coletivas e individuais, de debates, enfim, uma
linha de conduta que favorecga o didlogo investigativo no estudo. Exige-se
que o professor de Filosofia torne-se filésofo, para conseguir construir o
espaco de problematizacdo a ser compartilhado com os alunos (DOC-B,
R6).

Propbe-se o0 estudo dos conteddos por meio da pratica social e da
investigacdo das contradigcdes presentes na realidade. A interacdo social é fonte
importante de aprendizado. O professor € visto como mediador do processo critico

de ensino aprendizagem.

3.3.3 Filosofia como Aprender a Aprender

Bastante desenvolvida entre os professores de Filosofia € a compreensao da
natureza do conhecimento filoséfico como sendo um Aprender a Aprender. Para a
categorizacao da Filosofia como Aprender a Aprender, a partir de qualquer tema,
conteudo ou necessidade do estudante, é possivel realizar uma reflexao. A reflexao
por si mesma passa a ser considerada um processo de reflexdo filos6fica sem se

preocupar com o seu conteido e muito menos com o método.
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Se na Escola Tradicional o centro do processo educativo era a transmissao
de conteudos pelo professor, agora o centro do processo educativo € o aluno e o ato
de aprender a aprender. Trata-se de uma proposta pedagdgica em cujo cerne
encontra-se uma secundarizacado do ato de transmissao dos conteudos escolares e
do papel mediador do professor (Duarte, 1998, p. 4).

Essa forma de compreender o ensino tem suas origens no movimento da
Escola Nova, fundada no pensamento do filésofo educador estadunidense John
Dewey (1859 — 1952), cujo pensamento faz a defesa do ensino pela agdo e pela
resolucdo dos problemas enfrentados no cotidiano, portanto ha a defesa de uma
escola que seja extensdo da vida (LIMA, 2005).

Nesta forma de compreender o ensino, tem papel fundamental o pensamento
reflexivo, que advém da observacao ou percepcao de um fato, que nos fornece os
dados como matéria prima para reflexdo. O pensamento reflexivo problematiza as
situacdes, lancando duvidas, perplexidades e busca solugdes por meio da
investigacao, que esclareca as duvidas e a perplexidade.

Para essa compreensao, a metodologia de ensino parte de uma necessidade
sentida pelos estudantes, que se torna problema, uma dificuldade a ser analisada,
por meio do levantamento de hip6teses a fim de encontrar solugdes possiveis, que
serdo experimentadas e analisadas a fim de encontrar as solugdes que serao
comprovadas com base na experimentacao (Idem, p 68).

A compreensdo da natureza do conhecimento filos6fico como sendo um
Aprender a Aprender parece n&o dar muita importancia ao conteudo do ensino e sim
ao exercicio, uma vez que o que importa € a reflexdo sobre um tema escolhido
aleatoriamente pelo professor ou pela turma. O que importa € o debate, onde cada
um expde 0 que pensa a respeito do assunto em pauta, ja& que o que importa é a
atitude filoséfica reflexiva em busca da solugao do problema em pauta.

Este modo de compreender a Filosofia e seu ensino parece dar grande
importancia ao processo na realizagdo do trabalho educativo e o leva as ultimas
conseqguéncias, assumindo que “a escola educa mais pela forma como organiza o
processo de ensino do que pelos contedudos que veicula através desse processo”
(Martins, 1998, p.17).

A categorizacao Filosofia como Aprender a Aprender considera a reflexao por
si mesma como reflexao filoséfica, sem se preocupar com o seu contetdo e, muito

menos, com o método. E uma proposta pedagdgica que torna secundarios os
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conteudos escolares e o papel do professor. Nao ha a preocupacao com o contetudo
filos6fico, uma vez que o que importa é simplesmente a discussdo de um assunto
escolhido pelo professor ou pela turma. O que importa é o debate, onde cada um
expde 0 que pensa a respeito do assunto em pauta, ja que o que importa é a atitude

reflexiva.

a) Natureza do conhecimento Filoséfico

Para identificar e analisar como os documentos investigados expressam a
compreensdo da natureza do conhecimento filoséfico na concepgédo da Filosofia
como Aprender a Aprender, adotamos como critério indicativo o registro de
expressdes como: discutir, debater, cotidiano, reflexdo pessoal, realidade, atuacao
ética, buscar explicagdes, problemas do nosso dia-a-dia. Os recortes a seguir

indicam o modo como os documentos expressam esta compreensao:

Compreender/apreender as teorias e suas relagdes com o que se vivencia
no seu cotidiano, a relacao de influéncias entre ambas. Desenvolver a
capacidade de valorar como instrumental norteador do agir e
relacionamento humano. (DOC-A, R7).

O papel da Filosofia é levar o aluno a reflexao pessoal, ndo aceitando tudo
o que lhe é oferecido pela sociedade em geral sem passar pela razao
filoséfica (DOC-B, R45).

A Filosofia pode ser também um instrumento para discutir com os alunos a
realidade em que estéo inseridos e, através dela, questionar sobre valores,
posturas em relagao aos acontecimentos e auxilia-los a optarem por uma
atuacdo mais ética e responsavel (DOC-B, R45).

Através da reflexao a Filosofia constitui-se numa constante interrogacao,
buscam-se explicacdes racionais para diversos problemas e acontecimentos
do nosso dia-a-dia (DOC-B, R195).

A Filosofia como Aprender a Aprender parece indicar que o ensino pode partir
da realidade do aluno, de seu contexto social, dos seus problemas, para que ele
tenha suas préprias opiniées, tenha consciéncia ética e moral, contribua para a sua

cidadania, desenvolva valores como honestidade, justica, solidariedade tolerancia.

b) Objetivo do ensino de Filosofia

Para identificar e analisar como os documentos investigados expressam a
compreensdao dos objetivos do ensino de Filosofia sob visdo da Filosofia como
Aprender a Aprender, podem ser analisadas em expressdes como: liberdade de
expressao, dialogo, compreender a realidade, exposicdao de idéias, dignidade,
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valorizacdo, conhecer os direitos e deveres, respeito. Esta compreensao aparece

nos documentos nos seguintes recortes:

Liberdade de expressao, dialogo, respeito mutuo (DOC-A, R3).

Demonstrando que cada um pode contribuir, expondo suas idéias e
convicgoes a respeito dos contetdos, sendo o professor um mediador e
todos constroem juntos, respeitando as individualidades. (DOC-A, R5).

Compreender as diversas formas de leitura da realidade: diversas
linguagens e padrdes de linguagem (DOC-A, R7).

Principio da colaboratividade: perceber a importancia do outro, valorizando
a producéo do outro, socializando tudo o que é construido (DOC-A, R5).

Principio da produtividade de pesquisa cientifica: levando o educando a
despeitar o gosto em busca de sempre construir seus conhecimentos,
acompanhando os novos paradigmas apresentados pela sociedade
contemporéanea (DOC-A, R5).

Importancia da Filosofia como disciplina para a formagao do cidadao como
um todo [...] para formar no aluno uma atitude de respeito a diferenga, ao
didlogo e a liberdade de expressao (DOC-A, R6).

Contribuir para a formagao de um suijeito ético, autbnomo, democratico e
responsavel [...] capaz de escolhas futuras (DOC-A, R6).

Refletir sobre 0 modo de agir com os outros para saber as conseqiéncias
de suas agodes e avalia-las adequadamente (DOC-A, R1).

Conhecer as nogdes de direitos e deveres enquanto cidadao atuante na
sociedade (DOC-A, R1).

Aquisi¢éo do conhecimento da valorizagao das instituicdes sociais tais como
a familia, escola, comunidade de bairro etc. que permitam uma melhor
atuacéo no seu contexto social e profissional (DOC-A, R2).

Em sintese, os documentos mostram a compreensdao de que o objetivo do
ensino de Filosofia é a discussdao de problemas da realidade dos alunos, da
realidade social, politica, econémica, religiosa. A Filosofia € um refletir sobre os
problemas a fim de formar a consciéncia moral, ética e politica dos alunos em busca
de uma sociedade mais justa, solidaria, tolerante. O que nos parece é que 0S
registros dos documentos indicam uma compreensdo moralizadora ou moralizante

do ensino de Filosofia.

c) Conteudos do ensino

Com a finalidade de compreender o que a Filosofia como Aprender a
Aprender estabelece como conteudos de ensino, utilizamos como critério indicativo o
aparecimento, nos documentos, de expressdes como: conhecimento de si,

conhecimento do outro, valores, fatos do mundo atual, respeito, experiéncia de vida,
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amor, sexualidade, gravidez, racismo, desemprego, fome. Selecionamos recortes de

alguns registros desta compreensao:

Conhecimento de si e do outro (relagdes sociais e pessoais). Conhecimento
para buscar novos conhecimentos (aprender a aprender) (DOC-A, R4).

Trabalhar acontecimentos do mundo atual sejam eles politicos, éticos e
cientificos que ocorrem, sendo capaz de fazer o aluno refletir e questionar
diante do problema e se possivel discutir novos problemas e possiveis
solugcdes (DOC-B, R54).

Etica: relagao interpessoal, respeito pelo outro e sua cultura e a valorizagdo
de cada ser e cultura. (DOC-A, R7).

A importancia da liberdade; a liberdade e seus limites; a liberdade como
conquista. O amor: verbo da vida; a necessidade do amor; o que é o amor?
Suas formas; o amor complementar e suplementar (DOC-B, R124).

Desenvolvimento da adolescéncia; conceito sobre Eros e Tanatos. O amor
no mundo contemporaneo. Aspecto histérico e social da morte (DOC-B,
R125).

Liberdade e consciéncia; A sexualidade; Os direitos humanos; Ecologia; A
identidade nacional (Racismo); O desemprego, a fome e a miséria (DOC-B,
R193).

Os regqistros indicam que tudo o que puder ser pensado, discutido e debatido
se torna conteudo do ensino de Filosofia, sendo que alguns temas ganham maior
relevancia, principalmente os que estdo mais proximos da realidade dos alunos

como, por exemplo: sexualidade, auto-estima, drogas, violéncia, profisséo etc.

d) Metodologia do ensino

Para identificar e analisar como os documentos investigados expressam a
compreensao da metodologia do ensino sob a Filosofia como Aprender a Aprender,
utiizamos como critério indicativo o registro de expressées como: debates,
atividades, didlogo, discussdo, construcdo coletiva, partir da realidade do aluno,
filmes, musicas, imagem, leitura coletiva.

Selecionamos recortes de alguns registros de como os documentos

analisados indicam esta compreensao:

Dialogo como forma de discussao que possibilite o respeito pela pluralidade
cultural, a participagao politica e a prépria interdisciplinaridade. (DOC-A,
R7).

Construcéao coletiva do discurso: que haja o entendimento do conhecimento
como processo, algo em construcdo. (DOC-A, R7).

Pesquisa diagndstica em sala de aula, em relagao a vida e as circunstancias
do educando. (DOC-A, R7).
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Utilizar o filme "A Odisséia”, partindo do gosto pela imagem, para trabalhar a
questao do conhecimento mitoldgico e filoséfico. (DOC-A, R6).

Usar propagandas veiculadas na midia para trabalhar ideologia e linguagem
(DOC-A, R6)

Utilizar diversas musicas para trabalhar conceitos de ética e politica (DOC-
A, R6).

Partir da interagéo do aluno com a sociedade para discutir questdes
culturais, diferencgas raciais e género. (DOC-A, R6).Trabalhar com a histéria
do proprio educando para discutir questdes de cultura e identidade. (DOC-A,
R6).

Os registros indicam que a metodologia de trabalho, sob esta categorizacgéo,
€ bastante diversificada, uma vez que ndo é possivel falar em ensino, ja que o que
se adota é um “aprender a aprender”. O professor € um motivador do debate, por
meio de exposigdo de videos, atividade ludicas, discussdes, debates, visitas,
trabalhos de campo. O importante parece ser que a aula ndo se torne enfadonha e

gque todos possam expressar sua opiniao.

3.3.4 Filosofia como Criacdo Conceitual

Destaca-se, atualmente, nas pesquisas sobre o0 ensino da Filosofia no Brasil,
a posicao de um grupo de fildsofos, pesquisadores e professores que compreendem
que a natureza do conhecimento filos6fico e seu ensino é a agado criadora de
conceitos®. Dentre eles destaca-se Gallo para quem “A Filosofia tem uma agéo
criadora (de conceitos) e ndo é mera passividade frente ao mundo” (1999, p. 4). O
que seria proprio da Filosofia € o trabalho de criar conceitos. Esta perspectiva, Gallo
busca em Deleuze & Guatari (1992) para quem a Filosofia é criacao de conceitos
(LIMA, 2005, p. 56).

Para este modo de compreender a natureza do conhecimento filosofico, a
Filosofia ndo € mera passividade frente ao mundo, mas tem uma acao criadora de
conceitos. O trabalho com conceitos exige que o estudo da Filosofia una os
problemas filoséficos com as respostas ja formuladas na histéria da Filosofia. Nesse
sentido, os textos classicos ganham sentido e significado para produzir a experiéncia
do filosofar. Neste processo, o método reflexivo ganha importancia na medida em
que possibilita a investigacdo com radicalidade, indo até as raizes dos problemas
filos6ficos investigados com rigor metodoldgico e sem perder a visao de conjunto. A

%A filosofia como criagdo de conceitos é amplamente discutida por diversos pesquisadores do ensino
de filosofia e defendida como uma possibilidade de fugir ao determinismo do ensino enciclopédico,
do solipsismo da filosofia como reflexdo critica, ou do risco da perda da especificidade do
conhecimento filoséfico do aprender a aprender.
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Filosofia tem, no conceito, sua dimensao pedagogica, é criacdo conceitual. Portanto,
o préprio da Filosofia é o trabalho com os conceitos em processo de continua
criagao, o que, de alguma forma, € uma intervencdo no mundo, ja que é a propria
criagdo de um mundo (LIMA, 2005, p. 57).

Para a Filosofia como Criagdo Conceitual, o especifico € a criacdo de
conceitos como seu campo proprio, o que a distingue dos demais conhecimentos.

Vale destacar que esta compreensao da Filosofia como criacao de conceitos
foi assumida pelas Diretrizes Curriculares de Filosofia do Estado do Parana.

a) Natureza do conhecimento filosoéfico

Buscando compreender a Filosofia como Criacao Conceitual estabelecemos
como critérios a presenca, nos documentos, de expressdes como: criar, elaborar,
produzir, pensar, formar, construir, avaliar — conceitos. Algumas formulagées com
estas expressoes indicam as seguintes compreensdes da natureza do conhecimento

filosofico:

Capacidade de formular/criar/elaborar/produzir conceitos de forma
contextualizada (DOC-A, R7).

A disciplina de Filosofia € muito importante, pois fornece subsidio para o
aluno pensar e formar conceitos préprios exercendo assim sua cidadania.
[...] € nas aulas de Filosofia que se tera espago para este estudo, onde se
dara ao aluno a capacidade de criar conceitos (DOC-B, R10).

O que deve ser levado em consideracao € a atividade com conceitos, a
capacidade em construir e avaliar posicoes em detectar principios
subjacentes ao tomar um discurso (DOC-B, R13).

A Filosofia é o trabalho com o conceito (DOC-B, R161).

Na medida em que cria seus conceitos a partir de problemas, de questoes,
de analises e de sinteses, ordenando e organizando sistematica e
logicamente as suas produgdes, a Filosofia garante ao estudante a
seguranga de um pensamento racional e critico, ndo aceitando que a mera
aparéncia das coisas se faga passar por realidade (DOC-B, R241).

Os registros mostram que a Filosofia tem algo de préprio ou especifico, os
conceitos. Os conceitos ndo sdo abstratos, mas estdo em conexao com a realidade.
SO € possivel criar conceitos a partir da busca de solugdo para os problemas
presentes no mundo, o que envolve o conteddo da Filosofia, mas também um
exercicio de criagao. A Filosofia, neste caso, € 0 seu conteudo conceitual associado
a acao criadora de quem investiga, pensa e recria 0s conceitos para responder aos

problemas presentes no plano de imanéncia, ou seja, no mundo.



126

b) Objetivo do ensino de Filosofia

Para identificar e analisar como os documentos investigados expressam a
compreensao dos objetivos do ensino de filosofia sob a Filosofia como Criacao
Conceitual, adotamos como critério indicativo o registro de expressées como:
raciocinio, memoria, criatividade, elaboracdo, criacdo, oficina, experimentacgao,
observacao, trabalho, andlise, formulacdo.  Alguns recortes dos documentos

analisados indicam esta compreensao:

Pensando a Filosofia como atividade de criagdo de conceitos, a aula de
Filosofia deve ser como que uma oficina de conceitos, onde eles sdo
experimentados, criados, testados etc. (DOC-B, R161).

Dar énfase ao aluno e a possibilidade de desenvolver um estilo proprio de
pensamento que priorize a capacidade de criar conceitos que devem ser
trabalhados na perspectiva de responder a problemas da vida atual, com
significado historico e social. (DOC-B, R48).

O educador deve disponibilizar ao seu aluno solugdes apontadas pelos
filosofos classicos, mas ao fazer isso, ndo pode perder a no¢ao de que todo
o discurso filosoéfico foi construido em determinado tempo e espago. Isso se
deve fazer tomando todo o cuidado possivel para que os conceitos e
analises produzidas pelos alunos nao se torne estanque, algo acabado, mas
e seja algo em que se possa reconstruir cada vez que se fizer necessério
(DOC-B, R146).

Formular conceitos de forma contextualizada (DOC-A, R7).

Na medida em que cria seus conceitos a partir de problemas, de questdes,
de andlise e sinteses, ordenando e organizando sistematica e logicamente
suas produgdes, a Filosofia garante ao estudante a seguranga de um
pensamento critico, ndo aceitando que a mera aparéncia das coisas se faga
passar por realidade (DOC-B, R 241).

O ensino de Filosofia como Criagcdo Conceitual consiste em levar os
estudantes a criarem seus proprios conceitos para resolver os problemas presentes
na sua realidade. Trata-se de um exercicio de pensamento, onde 0s conceitos
podem ser experimentados, testados, recriados e ressignificados na tentativa de

equacionar problemas.

c) Conteudos do ensino
Os documentos investigados expressam a compreensdao dos conteudos do
ensino sob a Filosofia como Criagcdo Conceitual. Para analisar esta forma de

compreender o0s conteldos filoséficos adotamos como critério indicativo o registro de
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expressdes como: conteudos, histéria da filosofia, conceitos, problemas, temas,
criagdo, textos filosoficos.
Selecionamos recortes de alguns registros de como os documentos

analisados indicam esta compreensao:

Os conteudos relevantes na Histéria da Filosofia que podera garantir
conteudos relevantes e significativos para que o aluno possa refletir
filosoficamente sdo: Do mito ao logos, Filosofia Politica, Etica, Estética,
Filosofia da Ciéncia e Teoria do Conhecimento (DOC-B, R136).

A relagao entre os conteldos e os problemas a serem trabalhados com os
alunos devem dar subsidios para que o aluno possa pensar o problema,
pesquisar, fazer relagdes e criar conceitos (DOC-B, R 188).

Os problemas devem ser estudados e analisados a luz da historia da
Filosofia com o auxilio de textos filoséficos, de modo a dar subsidios para
que o aluno possa pensar o problema, pesquisar, fazer relagées e criar
conceitos (DOC-B, R13).

Os documentos expressam um modo de pensar e organizar 0os conteudos do
ensino de Filosofia, articulando problemas, conceitos, temas (Mito, Etica, Politica,
Estética, Filosofia da Ciéncia, Teoria do conhecimento), Histéria da Filosofia e o
texto filos6fico e ainda considerando as questbes contemporaneas presentes no

universo de sentido dos estudantes.

d) Metodologia do ensino

O modo como a Filosofia como Criacdo Conceitual compreende a
metodologia de ensino pode ser analisada a partir de expressées como didlogo,
discussao, investigacao, sensibilizacdo, problematizacdo, comunidade investigativa,
oficina de conceitos, presentes nos documentos investigados e podem ser

expressas por meio dos seguintes recortes das compreensdes dos professores:

Dialogo e discussao como forma de elaboragcéo de novas teses e
discussoes (DOC-A, R7).

Quanto as etapas de trabalho numa “oficina de conceitos”, podemos
explorar: Sensibilizagéo (usar um filme, musica, obra de arte, poema) para
despertar o interesse nos alunos; Problematizagéo (€ importante perguntar
bem, saber colocar o problema), por exemplo, o problema do bem e do mal
(que conceito Aristételes usou para estudar o bem?); Conceituagéo (o
conceito é criado a partir de certo contexto) (DOC-B, R 161).

Iniciando com a sensibilizagao para o problema, passando pela andlise dos
textos filoséficos e culminando com a criagao de conceitos que garantam
efetivamente a atividade filoséfica (DOC-B, R28).

Dar énfase ao aluno e a possibilidade de desenvolver um estilo proprio de
pensamento que priorize a capacidade de criar conceitos que devem se
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trabalhados na perspectiva de responder a problemas da vida atual, com
significado historico e social (DOC-B, R48).

Os documentos indicam que a metodologia do ensino de Filosofia pressupde
diferentes mediagbes como, por exemplo, o conteudo do ensino, a problematizacao,
a sensibilizagdo, a investigagdo filosofica, a fim de que o estudante possa chegar a
conceituacdo, momento da criacao conceitual a fim de equacionar o problema em

questao.

3.4 A CONSTRUCAO DO LUGAR DA FILOSOFIA

A pesquisa realizada por meio da analise dos documentos, demonstrando a
existéncia de quatro modos de compreender a natureza do conhecimento filoséfico
e, consequentemente, os objetivos, os conteudos e métodos do ensino de Filosofia
nos ajudam a entender que em cada compreensao a Filosofia ocupa um lugar no
curriculo.

As diferentes compreensdes expressas pelos documentos indicam ser
possivel pensar em diferentes lugares para a Filosofia no curriculo do Ensino Médio.
E, ainda, que é possivel produzir diferentes argumentos para justificar a presenca da
Filosofia no Ensino Médio.

O lugar da Filosofia no curriculo € construido a partir da compreensao que se
tem da natureza do conhecimento filoséfico e seu ensino. Por isso, a partir das
quatro maneiras, expressas nos documentos, pelas quais o0s professores
compreendem a Filosofia e seu ensino — Filosofia como Enciclopédia; Filosofia como
Reflexao Critica; Filosofia como Aprender a Aprender; Filosofia como Criacédo
Conceitual — buscaremos compreender a construcdo do lugar da Filosofia no
curriculo do Ensino Médio.

Para isso, hd que se localizar, anteriormente, a educagdo, a escola, o
curriculo e o sujeito como parte do territério onde a Filosofia ocupa um lugar para

cada uma das compreensdes ja assinaladas.

a) Filosofia como Enciclopédia
A compreenséao da Filosofia como Enciclopédia parece ter sua origem numa

concepgao pedagogica tradicional, ao caracterizar-se pela transmissao e reproducéo
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nao critica do conhecimento. Para Giroux (1986, p. 72), no enfoque da pedagogia
tradicional o papel fundamental da educacdo é a manutencdo da sociedade
existente. Cabe a escola a transmissao cultural, a socializacdo de papéis e a
aquisicao de valores em torno de uma preocupag¢ao com 0s principios de consenso,
coesao e estabilidade. Ha uma relacdo nao-critica entre escola e sociedade.

O curriculo sob uma visédo enciclopédica do conhecimento, muito mais do que
conhecimento, tem o papel de transmitir normas e crencas morais por meio dos
processos de socializagdo que estruturam as relagdes sociais na sala de aula. O
curriculo prima pelo consenso e estabilidade, aceitando as normas e valores
dominantes na sociedade e reconhecidos como forgca positiva do processo de
escolarizacao sendo que os interesses politicos e econdmicos que esse conjunto de
crengas e valores legitima ndo sdo questionados (ldem, p.73).

Assim, o curriculo, muito mais do que explicitar um conjunto enciclopédico de
conhecimentos a serem ensinados, torna-se eficaz pelo carater do que Giroux
(1986) chama de oculto. Por meio da forma como se estrutura a escola e a sala de
aula, o poder o elogio e a homogeneidade das tarefas reproduzem nos alunos as
disposicdes necessarias para lidar com 0 sucesso em papéis hierarquicos no
trabalho e o adestramento disciplinar necessario para viver na sociedade
disciplinada e disciplinadora.

Nessa escola, cabe ao aluno (sujeito) aprender normas e habilidades, como o
sucesso, a universalidade e especificidade, coisas que nao aprenderia na familia. Os
alunos devem freqlentar a escola e a sala de aula com docilidade e paciéncia,
sofrendo em siléncio e buscando adaptar-se a suas exigéncias. Sob esta
perspectiva, onde os alunos sédo definidos em termos comportamentais reducionistas
e a aprendizagem é reduzida a transmissao de conhecimento pré-definida, a escola
figura como imperativo do capital e sua légica subjacente de discriminacao de
classe, raga e género (Idem, p. 74).

Cabe perguntar, qual o lugar da Filosofia sob o enfoque da pedagogia
tradicional, sob o qual se abriga a concepgado enciclopédica de Filosofia e seu
ensino?

A compreensao dos professores expressa nos documentos reforga a idéia de
que a natureza do conhecimento filoséfico define-se como um conjunto de
conhecimentos pré-definidos no curriculo, caracterizado na histéria da filosofia pela

producéo dos filésofos, registrada nos manuais e que devem ser transmitidas pelo
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professor e assimiladas pelos alunos, como forma de se ensinar e aprender
Filosofia. Sob esta perspectiva, o lugar destinado a Filosofia € meramente formal,
técnico e de reproducao cultural, nos mesmos moldes da pedagogia tradicional.

Sob esta perspectiva a Filosofia pode perder seu vigor no curriculo, sendo
apenas um recorte da cultura dominante, mais um conhecimento a ser transmitido e
assimilado, mais uma disciplina sob a qual devem ser cumpridas fungdes
burocraticas de planejamento, ensino e avaliacdo. Ou, ainda, o risco de a colocarem
num lugar cuja finalidade exige o trabalho com contetdos teolégico-metafisicos, com
a funcao de disciplinar e moralizar comportamentos tidos como desajustados no
processo de socializacao da classe dominante.

Por outro lado, € importante o contraditério. Mesmo sob um enfoque de
ensino cuja concepcao € enciclopédica, ndo se pode negar que os conteudos
filos6ficos trazem um componente de criticidade e que, ao entrar em contato com as
producdes da histéria da filosofia e com os textos filoséficos, ha muito espacgo para
que os sujeitos pensem e resistam. Nesse sentido, a presenca da Filosofia como
disciplina do Ensino Médio parece ser a primeira condicao para que se possa pensar

0 seu lugar no curriculo.

b) Filosofia como Reflexao Critica

Pensar a Filosofia como Reflexdao Critica parece ser redundante, na medida
em que a criticidade apriori, define a natureza do conhecimento filoséfico.

A compreensao da Filosofia como Reflexdo Critica vincula-se a concepgoes
pedagdgicas radicais. Para estas concepcoes, a escola € explicada por sua fungéo
politica e sua relacdo com os conceitos de classe e dominagao. Existem fatores
externos a escola e a sala de aula que influenciam tanto as experiéncias dia-a-dia
como os processos de escolarizacao (GIROUX, p. 83).

Para esta concepcédo pedagodgica, a tese central € que as “relacées sociais
que caracterizam o processo de producao representam uma forca determinante na
modelacao do ambiente escolar” (ldem, p.83). Ou seja, as relagdes sociais da escola
e da sala de aula reproduzem as relagdes sociais do mundo do trabalho. Desse
modo, a escola reproduz a divisdo social e de classe necessdrias a produgao e
legitimacao do capital e suas instituigdes.

Assim, sdo os processos de socializacdo, e nao os conteludos formais do

curriculo, o objeto do ensino, a fim de se formar, nos alunos, as diferentes
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habilidades para assumirem seu papel como forca de trabalho. A escola forma
qualitativamente diferente os alunos (sujeitos) de diferentes grupos socio-
econdmicos, para assumirem diferentes fungdées no sistema de produgdo. A
dualidade estrutural do sistema de producdo é reproduzida pela escola. Cabe a
escola formar para uma especializacao técnica a maior parte dos adolescentes e
jovens das classes trabalhadoras, com a énfase na obediéncia as regras e
submissdo a comandos. A outra parte, menor, composta por adolescentes e jovens
de classe média e alta, a escola prepara para a entrada na universidade, por meio
da internalizacdo das normas e mecanismos de controle.

Como a escola pode superar esse modelo reprodutivista de educacgao e dar
aos adolescentes e jovens da classe trabalhadora a condicdo de tornarem-se classe
dirigente, realizando uma revolucdo no modo de producao?

Para Saviani (1983), a educagdo € uma importante ferramenta de
transformacado das relacbes de dominacdo a que estd submetida a classe
trabalhadora. E para que os trabalhadores possam realizar uma transformacéao
revolucionaria da sociedade é preciso que se apropriem dos mesmos instrumentos

culturais a que a elite dominante tem acesso.

Trata-se de se apropriar dos instrumentos tedricos e praticos necessarios ao
equacionamento dos problemas detectados na pratica social. [...] Trata-se
da apropriacdo pelas camadas populares das ferramentas culturais
necessarias a luta social que travam diuturnamente para se libertar das
condicdes de exploragdo em que vivem (SAVIANI, apud LIMA, 2005, p. 49).

Sob este enfoque, como reflexao radical, rigorosa e de conjunto, a Filosofia
ocupa um lugar primordial como busca de resolucdo dos problemas e desafios da
realidade no conjunto das relagdes sociais. Assim, todos os homens, a partir dos
problemas do seu cotidiano, podem pensar e superar 0 Senso comum por meio da
reflexao filosofica.

Assim, a Filosofia busca ser revolucionaria na educag¢ao e no curriculo na
medida em que € um instrumento a favor dos explorados a fim de esclarecer as
contradicdes presentes na sociedade de classes, tendo em vista sua superacéao, por
meio da passagem do senso comum a consciéncia critica (LIMA, 2005, p 49).

As posicdes assumidas pelos professores, nos documentos, e cuja
compreensao € a de que o conhecimento filoséfico é de natureza critica, indica que

a Filosofia assume, na visdo desses professores, um papel revolucionario no
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curriculo do Ensino Médio. E que sua finalidade € a formacao da consciéncia critica
dos sujeitos, agentes de transformacgédo social. Deste modo, a Filosofia, além de
ocupar importante papel no curriculo, ocupa um lugar central na educacédo, como
possibilidade de pensar e realizar criticamente a educacéao.

O risco a ser assumido ao atribuir a Filosofia o lugar de conhecimento
revoluciondrio, capaz de transformar a consciéncia ingénua em consciéncia critica, é
o de se criar, no cotidiano escolar, uma expectativa que esta muito acima das
possibilidades do estatuto de uma disciplina do curriculo, marcada pelas relagées de
tempo e espaco escolar bastante especificas.

Um grande desafio é que, mesmo assumindo um lugar cuja responsabilidade
€ a transformacgao da consciéncia ingénua em consciéncia critica e a transformacao
das relacdes sociais, a Filosofia encontre dificuldades em discutir as contraditérias
relacbes de poder desenvolvidas no territério pedagdgico e burocratico
administrativo da escola. Condigcdes em que proprio o professor de Filosofia acaba
assumindo posicoes autoritarias frente aos alunos, a fim de garantir o estatuto da
disciplina escolar, com todas as exigéncias burocraticas, administrativas, como por
exemplo, a de transmisséo e assimilacdo dos conteudos curriculares, caracterizando

a educacgao como reprodutora da estratificacao social.

c) Filosofia como Aprender a Aprender

A compreensdao da Filosofia como Aprender a Aprender, expressa nos
documentos investigados, sustenta-se na critica ao ensino tradicional cujo foco é
transmissdo e assimilacdo de conteudos a fim de preparar os alunos para a vida
adulta. Portanto, rejeita as pedagogias que pensam o ensino de cima para baixo e
para quem o0s alunos sao vistos como recebedores de conhecimento.

A compreensao do Aprender a Aprender sustenta-se a partir da problematica
de como o significado é produzido na sala de aula. Ao considerar o conhecimento
como construcao social a questao, a saber, € de como este € produzido em sala de
aula. Em busca da resposta, os teoricos liberais passaram a considerar a
importancia da intencionalidade, da consciéncia, e das relagdes interpessoais na
construcao do significado da experiéncia de sala de aula (GIROUX, 1986, p. 79).

Com isso, ganham relevancia praticas pedagdgicas que valorizam a
compreensdo e as habilidades dos alunos, seu nivel sdécio-cultural e suas

capacidades. Um critério importante para definicdo dos conteudos do curriculo é
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defini-los a partir do que os alunos precisam saber para ter sucesso na escola e na
vida adulta (Idem).

Em busca de éxito no processo de ensino-aprendizagem, sao desenvolvidas
pedagogias que privilegiam a relacao professor aluno, por meio da producao mutua
de significados e interagdes, ou seja, a compreensao de que “a professora ensina a
crianga enquanto a crianca ensina a professora” (Ildem).

Ao propor que o ensino ocorra por meio desta relagcao professor aluno, e de
que todos ensinam e ninguém aprende, a educagdo se torna apolitica,
descomprometida e perde sua perspectiva critica. Assim, o enfoque critico e social
da educacao € trocado por um viés individualista por meio da producdo de
significados em sala de aula.

Como pensar o lugar da Filosofia no curriculo do Ensino Médio sob uma
compreensao curricular em que o processo de ensino e aprendizagem se faz a partir
dos significados produzidos em sala de aula e ndo estabelece diferenca entre o
papel do professor e estudante, pois todos ensinam?

Sob esta perspectiva os conteudos curriculares surgem da necessidade dos
estudantes, sendo assim secundarios, uma vez que o importante é o processo.
Como também nao ha que se estabelecer método, pois 0 método depende de como
os individuos produzem os diferentes significados. Nao ha necessidade de
professor, pois todos ensinam e todos aprendem coletivamente.

A visdo do Aprender a Aprender, manifestada pelos professores nos
documentos da pesquisa, parece criar um nao-lugar para a Filosofia no curriculo do
Ensino Médio, na medida em que tudo o que se queira discutir em sala pode ser
objeto de estudo nas aulas de Filosofia, assim a natureza do conhecimento filoséfico
fica reduzida a mera reflexdo de temas e problemas sobre os quais os estudantes
(sujeitos) possam produzir algum significado.

Como nado ha especificidade do conhecimento filosofico, logo ndo é
necessario que o professor de Filosofia seja formado na disciplina, pois, neste caso
o professor assume o papel de facilitador do processo pedagdgico desenvolvido em
sala de aula, no qual o que importa € que todos expressem sua opiniao.

Se ndo ha conteudo de natureza especificamente filoséfica e ndo se faz
necessario um profissional especialista na disciplina, é possivel que também nao
seja necessario que a Filosofia tenha um lugar no curriculo do Ensino Médio como
disciplina com estatuto proéprio.



134

E possivel que a justificativa de que a Filosofia ndo seja uma disciplina e sim
conhecimento transversal ao curriculo, podendo ser trabalhados por professores de
outras disciplinas a fim de discutir temas voltados a formagédo para o exercicio da
cidadania, tenha origem neste tipo de raciocinio.

Se, sob essa visao, a Filosofia é necessaria ao exercicio cidadania, cabe
perguntar: mas que cidadania? Especificamente aquela cidadania minina, oriunda
de um projeto de sociedade voltado para os interesses do capital, que torna o
cidadao mero consumidor de produtos produzidos pelo mercado.

Nessa perspectiva, a Filosofia torna-se também um produto a ser consumido,
especialmente os temas relacionados a uma ética individualista e moralizante, com a
finalidade de tornar o cidaddo sensivel a discussdao de conteudos dirigidos a
sustentabilidade ambiental, a sexualidade responsavel e as relagbes humanas
voltadas para uma espiritualidade intimista.

Dessa forma, a Filosofia passaria a ser justificada por sua fungcdo de
assessora pedagodgica para resolver problemas do comportamento humano,
ensinando aos alunos aquilo que as outras disciplinas ndo conseguem, como por
exemplo, o respeito ao proximo, a preservacdo da natureza, ou do patriménio
publico, o respeito as leis, enfim a adaptar-se no mundo social em que vivem.

Sob essa concepcao, a Filosofia corre perigo de perder seu conteudo critico e
fazer parte do processo de colonizacdo do pensamento, a exemplo da colonizacao
do pensamento pedagdgico empreendido pelos projetos de reforma neoliberal do
sistema de ensino.

Por outro lado, ao admitir o contraditério € preciso destacar que a
compreensao do Aprender a Aprender atribui um importante papel aos sujeitos em
sala de aula. Nesse caso, ndo se pode falar em ensino para os estudantes, mas com
os estudantes. Na medida em que se discutem os problemas suscitados pelos
estudantes, a aula pode ganhar uma especificidade dindmica e voltar-se para o

horizonte de sentido cultural dos adolescentes e jovens.

c) Filosofia como Criacao Conceitual

A compreensao dos professores expressa nos documentos da pesquisa sob a
visdo da Filosofia como Criagdo Conceitual, parece conceder grande centralidade ao
sujeito nas aulas de Filosofia, na medida em que, para conceber a Filosofia como
Criacao de conceitos, € preciso conceber, antes, um sujeito criativo, capaz de criar
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conceitos a partir de sua subjetividade. Assim de alguma forma os sujeitos € que
constroem os significados ou ressignificam os anteriormente produzidos. Entao,
qual seria a diferenca da concepcéo da Filosofia como Aprender a Aprender e a da
Filosofia como Criacdo Conceitual, se ambas concedem ao sujeito da aprendizagem
o papel de construir os significados em sala de aula?

A nosso ver, ha uma diferenca fundamental. Enquanto que sob a Filosofia
como Aprender a Aprender o sujeito constrdi os significados de suas praticas em
sala de aula, a partir dos problemas que ele mesmo define como ponto de partida
para a aula, na Filosofia como Criacdo Conceitual os problemas que se configuram
como conteudos programaticos da aula de Filosofia sdo definidos a partir de um
plano de imanéncia, exterior ao sujeito.

O curriculo é construido de forma dinamica, considerando a producao
filos6fica conceitual da histéria da filosofia, para discutir os problemas suscitados e
problematizados pelo professor e pelos estudantes num plano de imanéncia, que
tenha significado politico e social aos sujeitos do Ensino Médio.

Segundo Deleuze & Guatari (1992) o plano de imanéncia é o solo e o
horizonte da criagdo conceitual. E no plano imanéncia que estdo os problemas a
serem resolvidos por meio dos conceitos a serem criados para esse fim. Criam-se
conceitos para se resolver problemas. Todos os conceitos criados por fildsofos foram
criados para equacionar problemas filoséficos presentes no plano de imanéncia. Por
isso, todos os conceitos sdo datados e assinados. Foram criados para resolver
determinado problema localizado num tempo e espaco especificos, num plano de
imanéncia relacionado ao conceito.

No plano de imanéncia, a Filosofia ndo é neutra, pois é ai que estdo as
relacdes sociais, politicas, econdmicas, culturais e as contradigdes. E no plano de
imanéncia que é possivel problematizar questdes filosbficas, algumas tdo antigas
quanto a prépria Filosofia. No plano de imanéncia alguns problemas ja foram
discutidos, equacionados e conceitos ja foram criados, para equacionar 0S
problemas e ja foram ressignificados e reelaborados, num processo continuo de
fazer filosofico.

Sob essa compreensdo os conteudos programaticos do curriculo de Filosofia
no Ensino Médio sdo pensados a partir do significado que adquirem para os sujeitos,

mas nao sao aleatérios, uma vez que a criagdo de um conceito envolve um trabalho
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conceitual, que considera a histéria da filosofia e toda a producdo conceitual
daqueles que, para resolver problemas, criaram e recriaram conceitos.

Nesse sentido, a escola € 0 espaco para a experiéncia da criacao e recriacao
conceitual, onde os conceitos sao trabalhados experimentados e ressignificados em
busca de equacionar os problemas filos6ficos no plano de imanéncia. O professor de
Filosofia € o sujeito que coloca sempre problemas novos para provocar a criagao
conceitual.

Aqui também cabe a pergunta dirigida as outras formas de compreender a
natureza do conhecimento filos6fico e seu ensino. Qual o lugar da Filosofia no
curriculo do Ensino Médio, sob perspectiva da criacao conceitual?

A Filosofia € o lugar da criacdo conceitual. Isso implica que a Filosofia tenha
uma especificidade no curriculo do Ensino Médio, qual seja: a de equacionar e
discutir problemas filoséficos existentes num plano de imanéncia e, para isso,
trabalha com conceitos filosoéficos, a fim de recria-los num processo de criacao, pois
toda recriacdo é uma nova criagcdo na medida em que ressignifica conceitos antigos
criados novos. E qual é o plano de imanéncia onde estao os problemas com sentido
e significado para os sujeitos do Ensino Médio? Este plano tem a ver com o
horizonte de sentido dos adolescentes e jovens, especialmente os da classe
trabalhadora, com suas questdes politicas, culturais, cientificas e existenciais, etc.

Para Severino (2004, p. 108) o ensino de Filosofia é o lugar da experiéncia
filoséfica iminentemente pessoal e subjetivada onde, por meio da atividade reflexiva,
0s adolescentes e jovens podem criar e recriar conceitos. Mas ndo € uma atividade
que se da espontaneamente, ela precisa ser suscitada, alimentada, sustentada,
provocada e instigada, o que implica que exista lugar para esse tipo de experiéncia
no curriculo do Ensino Médio e que exista um profissional capaz de realizar, junto
com esses sujeitos, esta experiéncia.

Toda criagdo exige que seja dada liberdade ao criador, o que, de alguma
forma, inviabiliza a intengdo daqueles que pensam no direcionamento do curriculo
de Filosofia para atingir fins programados, ou por politicas curriculares estatais ou
por projetos de outra natureza.

Compreender o curriculo de Filosofia no Ensino Médio como Criagdo
conceitual implica que os sujeitos tenham liberdade para estabelecer seu plano de
imanéncia e realizar a experiéncia filoso6fica que desejarem, discutindo e

equacionando os problemas e os conceitos que quiserem. Além de serem livres para
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discutirem um ou outro filésofo, utilizando o método de investigacdo que bem
entenderem.

Sob essa visdo, a Filosofia no curriculo do Ensino Médio nao pode ser
justificada por nenhuma forma de se atribuir um carater mais pragmatico ou
utilitarista, visto que, em primeiro lugar, ndo é possivel determinar as experiéncias
criativas dos sujeitos, e, por outro, a Filosofia ndo é um produto acabado, ela esta
sempre por se fazer, num continuo processo de criagao.

Tal posicionamento causa alguns estranhamentos, principalmente naqueles
que atribuem a Filosofia um papel pragmatico na formacdo dos jovens e
adolescentes. Acreditamos que vale, aqui, a recomendagéo de Langon:

Ora, parece-me que a atividade filoséfica do mestre consiste em gerar ou
dar poder ao outro: isto quer dizer também fazé-lo responsavel. Nisto reside
a fecundidade, a atividade de “produzir” a capacidade de pensar, dizer e
agir de outro, que implica a realizacdo de pensamentos, palavras, acoes
diferente das do mestre, que lhe escapam ao querer e ao “controle” [...]
Querer que o outro pense, diga e faca o que queira, isto nao é um querer
facil (2003, p.94).

Com isso compreendemos que a Filosofia, sob a perspectiva da Criacédo
Conceitual, tem um lugar especifico no curriculo do Ensino Médio que o distingue
das demais disciplinas, mas sem delas se distanciar, na medida em que precisa
estabelecer parcerias investigativas. A fecundidade desse lugar depende das
condigdes reais do plano de imanéncia da criagdo conceitual, onde estéo inseridos,
também, os sujeitos desta experiéncia filoséfica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quem dera eu achasse um jeito
de fazer tudo perfeito,

feita a coisa fosse o projeto

e tudo ja nascesse satisfeito.
Quem dera eu visse outro lado,
o lado de 13, lado meio,

onde o tridngulo é quadrado

e o torto parece direito.

Paulo Leminski

Qualquer tentativa de apresentar conclusdes definitivas acerca da
compreensdo da natureza do conhecimento filosofico e do lugar que a Filosofia
ocupa na educacgao, especificamente no Ensino Médio, esbarraria no carater
provisério da propria Filosofia e na (im)possibilidade de estabelecer Unico método
para seu ensino, sob o risco de transformar a Filosofia e seu ensino em catequese
doutrinadora e apologética.

Buscaremos apresentar, provisoriamente, algumas sinteses e conclusdes a
que chegamos ao logo desta pesquisa e que nos ajudam a problematizar aspectos
que consideramos importantes na investigacao e compreensao do lugar da Filosofia
no Curriculo do Ensino Médio. Para isso, destacaremos os seguintes aspectos a
serem considerados: a escola, os sujeitos, o curriculo, a historica luta pela Filosofia
no curriculo, o lugar da Filosofia no curriculo e a construcdo do lugar da Filosofia no
curriculo do Ensino Médio.

a) Sobre a escola

Percebemos, a partir dessa pesquisa, que para a compreensao do lugar da
Filosofia no curriculo do Ensino Médio, € importante que olhemos a escola de dois
modos. Um olhar sobre a escola como lugar construido institucionalmente pelas
politicas e reformas do sistema de ensino e um olhar sobre a escola como lugar da
experiéncia dos sujeitos sociais.

Observamos, com Frigotto, Kuenzer e Gentili, como os projetos de reformas
do sistema de ensino pautados nos interesses do capital, agem sobre a escola.
Especialmente a partir da década de 1990, com o projeto de reforma neoliberal,

quando esses projetos buscam tornar a escola uma eficiente empresa de formacéao
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de recursos humanos para atender as exigéncias do mercado capitalista, o de
trabalho e o de consumo. O projeto neoliberal busca adequar a escola aos seus
interesses econdmicos e ideoldgicos, submetendo-a a estratégias de gestao escolar
nos moldes empresariais, centradas principalmente nas avaliacbes externas e na
colonizagdo do pensamento pedagdgico, cooptando intelectuais para produzirem
novas teorias educacionais, voltadas para a reforma curricular e sustentadas em
legislacdo do MEC e CNE, a fim de sustentar e propalar o projeto do capital, criando
um novo senso comum pedagédgico marcado pela linguagem empresarial das
competéncias e habilidades.

Com Giroux, Azanha, Ezpeleta e Rockwell descobrimos que é possivel e
necessario olhar a escola para além das determinacdes do sistema de ensino e dos
projetos do capital. E possivel ver a escola como lugar da experiéncia dos sujeitos
sociais. Assim, cada escola € uma versao particular e global da educacao, que se
constitui no movimento do cotidiano escolar. A escola € lugar politico e cultural,
construido por sujeitos historicos e culturais, constituido pelo movimento das
relagbes sociais ali estabelecidas, das relacdes étnico-raciais e de classe, de
género, de poder.

Ao olhar a escola como instituicdo e como lugar da experiéncia dos sujeitos,
compreendemos como se constituiram, historicamente no Brasil, dois projetos de
educacao. Um projeto é voltado para a escola como empresa prestadora de
servigos, que torna o professor um operario da educacao nos moldes da divisao
tedrica e pratica do trabalho, desenvolvida pelo projeto do capital.

Mas é possivel outro projeto de educagdo, que concebe a escola como
publica em busca de uma sociedade igualitaria voltado para a educacao como direito
social com a responsabilidade de educar os para a liberdade.

Compreender a escola assim significa entender que ndao € somente
reproducdo, mas € também lugar de resisténcia, de criacdo, pois € o lugar da
experiéncia dos sujeitos.

b) Sobre os sujeitos
Entendemos que sob este movimento contraditério estdo os sujeitos do

Ensino Médio, professores e estudantes, com caracteristicas comuns e outras
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bastante especificas. Comuns enquanto sujeitos histéricos. Estdo sob influéncia da
cultura ao mesmo tempo em que sofrem as determinacées da divisdo social do
trabalho. Mas n&do sdo totalmente determinados por elas, uma vez que podem
resistir tanto as relacées de dominacéao do sistema de producao ou as agéncias de
reproducado social como a escola e a familia.

Com Charlot, olhamos para a escola e descobrimos um sujeito aberto a um
mundo, possuidor de desejos que 0 movem, muitos dos quais sao opostos a ordem
econdmica e as necessidades da sociedade dominante. E um ser de relagdes
sociais: de classe, culturais e de género. Ao mesmo tempo em que é um sujeito
singular, tem uma histéria, interpreta o mundo e da-lhe sentido e significado, assim
como também da sentido a posi¢ao que ocupa nele, as suas relagdes com o0s outros,
a sua prépria histéria e a sua singularidade. E ativo, age no e sobre o mundo, e
nessa acao se produz e, ao mesmo tempo, é produzido no conjunto das relacdes
sociais no qual se insere.

Na busca de compreender 0s sujeitos sociais estudantes, entendemos ser
importante considera-los a partir de duas categorias: a classe e cultura. Sao
adolescentes e jovens pertencentes a classe trabalhadora, muitos dos quais nao
fazem parte das estatisticas de escolarizagdo; outros pertencem ao meio rural, a
grande maioria € dos meios populares. O critério que define sua passagem para a
idade adulta é sua insercado no mundo do trabalho, uma vez que isso significa, de
alguma forma, assumir responsabilidades e a garantia de certa independéncia
econbmica.

Além da classe social, a cultura € importante definidora da identidade deste
sujeito estudante. As relacbes sociais entre adolescentes e jovens acabam
produzindo uma nova cultura, que pode ser chamada de cultural juvenil. Ela se
constitui a partir da interacdo de elementos da familia, da midia e da rua, como uma
nova forma de socializacdo, decorrente das relacées de amizade principalmente do
bairro e acaba interferindo na escola por meio dos processos de socializacdo que
séo diferentes dos mecanismos de sociabilidade na escola. Torna-se cada vez mais
urgente a necessidade de dialogar com a cultura juvenil, buscando problematizar e
aprofundar as discussées em torno de temas relativos a educacao, trabalho, religido,
saude, relacdes sOcio-raciais, culturais e politica, etc.

Para compreender os sujeitos sociais professores, procuramos compreendé-

los em suas relagcbes de classe voltadas para as condi¢des de trabalho e producéo
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da atividade docente. Entendemos que as condi¢cdes de trabalho sdo produzidas a
partir de projetos educacionais distintos.

Num projeto onde a escola é mera prestadora de servigcos educacionais a fim
de garantir a formacao de mao-de-obra qualificada ao mercado capitalista, o sujeito
professor € negado e submetido as mesmas condi¢cées de alienacdo a que estao
submetidos os demais trabalhadores. Sob este projeto, a formacao académica do
professor consiste em colonizar o pensamento pedagdgico, por meio do
desenvolvimento da Teoria do Capital Humano ou de competéncias e habilidades,
com a finalidade de tornar a educacéao um projeto eficiente para o capital.

Nossa conclusdo é que, para a Filosofia ter seu lugar no curriculo, é
importante que os sujeitos, professores e estudantes, construam, em meio as
contradigcdes, outro projeto de escola. Um projeto politico-pedagdgico onde os
sujeitos realizam um trabalho pedagdgico criativo. Este novo projeto pressupde uma
formacao académica dos professores voltada para a educagdo como emancipacao,
onde as discussOes pedagdgicas e filoséficas assumem um papel central na

formagao de um sujeito critico e criativo.

c) Sobre o curriculo

Nossa busca em compreender o lugar da Filosofia no curriculo do Ensino
Médio nos levou a pensar, com Goodson, o curriculo como construcao social, que se
produz por meio de conflitos envolvendo interesses. Isso significa pensar o curriculo
do Ensino Médio como palco de muitas lutas.

Nesse sentido, com a obrigatoriedade da inclusdo da Filosofia como disciplina
do curriculo do Ensino Médio, identificamos a existéncia de alguns conflitos
importantes, envolvendo, como por exemplo, a construcdo de documentos
curriculares para a Filosofia, a Filosofia no vestibular e a redefinicdo do numero de
aulas para cada disciplina da matriz curricular e a quem compete ministra-las.

Nossa conclusdo é que os documentos curriculares oficiais, como o0s
Parametros Curriculares Nacionais, as Orientacdes Curriculares Nacionais e as
Diretrizes Curriculares de Filosofia do Parana resultam de um processo conflituoso
no interior dos organismos estatais de gestdo educacional e da prépria sociedade,
uma vez que se trata de documentos curriculares oficiais a serem impostos ao
sistema de ensino. Concordamos com Apple (2002) que a construcao de um

curriculo no interior do Estado implica na rivalizacdo entre grupos politicos,



142

econb6micos, académicos, corporativos e sociais que querem deter o monopdlio da
construgao curricular, impondo sua visdao educacional e seu projeto econémico.

E que, geralmente, um documento curricular oficial, destinado a orientar todo
um sistema de ensino, € imposto ou consensuado entre grupos, classes sociais, etc.
Sendo consenso ou ndo, um curriculo prescrito parece ser irrelevante para a pratica
dos professores, uma vez que existira sempre uma dicotomia entre o curriculo
adotado por escrito e o curriculo ativo, tal como é vivenciado e posto em pratica. Os
professores acabam produzindo formas bastante diferentes e criativas de resistir a
uma imposicao curricular, desenvolvendo outros recortes, considerados, no cotidiano
escolar, mais interessante e significativos para os sujeitos. Exemplo disso sdo as
diversas compreensdes, que o0s professores manifestaram nos documentos
investigados, acerca da natureza do conhecimento filoséfico e seu ensino.

Se, por um lado, os conteudos curriculares sdao definidos pelos curriculos
prescritos como um recorte cultural, tendo em vista um projeto educacional e, por
outro, podem ser definidos, pelos proprios professores, como forma de resistir ao
curriculo prescrito, a inclusdo da Filosofia como disciplina a ser avaliada nas provas
vestibulares de alguns cursos de graduacao traz a tona outro conflito, caracterizado
entre um curriculo escolar e um curriculo académico. Nossa conclusdo € que, ao
mesmo tempo em que a inclusdo da Filosofia nas provas do vestibular contribui para
a construcao de um lugar para a Filosofia no curriculo do Ensino Médio, impde um
curriculo, um recorte de cultura decidido na academia a ser seguido pela escola.

Ha, ainda, um importante conflito curricular a ser considerado, que em nossa
percepcao pode fragilizar ou fortalecer o lugar destinado a Filosofia no curriculo do
Ensino Médio. Trata-se do numero de aulas e séries destinadas a Filosofia no
curriculo e da formacao do professor que ministra as aulas de Filosofia.

A quantidade de aulas das disciplinas na matriz curricular define o espaco de
atuacao dos professores. Ao ser inserida no curriculo do Ensino Médio, a Filosofia
passa a ocupar um espaco que antes era destinado a outras disciplinas.
Professores que tiveram seu nimero de aulas reduzido na matriz curricular passam
a considerar a Filosofia uma intrusa na matriz curricular, o que contribui para que se
reforce uma relacdo conflituosa entre o professor de Filosofia e aqueles que se
sentiram afetados por pela inclusao da disciplina no curriculo.

A insercao da Filosofia na matriz curricular do Ensino Médio abre espaco para

atuacado de professores de Filosofia que antes ndo podiam ocupar este espaco.
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Como a demanda de aulas é maior do que a de professores contratados,
profissionais com outras habilitacdes acabam assumindo aulas de Filosofia. Se por
um lado, isso contribui para a manutencdo da disciplina na matriz curricular, por
outro, significa um risco a atividade filoséfica, pois a Filosofia, ao ser ensinada por
pedagogos, historiados, gedgrafos e profissionais de tantas outras areas, pode
perder sua especificidade, tornando-se alvo facil de criticas, fragilizando seu lugar no

curriculo.

d) Sobre a luta histérica pela Filosofia no curriculo

Embora a Filosofia no curriculo da educagédo de nivel médio no Brasil seja
marcada por periodos de auséncia, nossa investigacao conclui que sua presenca no
curriculo se deve, fundamentalmente, a atuacdo de professores de Filosofia e
pesquisadores, que em diferentes momentos e lugares lutaram para torna-la
disciplina obrigatoria no curriculo.

Nesse sentido, lembramos as acdes empreendidas pela Sociedade de
Estudos e Atividades Filoséficas (SEAF) que, no Brasil e no Parana, atuou entre os
anos de 1980 e 1985, promovendo encontros e seminarios para sensibilizar a
sociedade sobre a importancia da inclusao da Filosofia no 2% Grau.

A Proposta Curricular de Filosofia para o Ensino de 2° Grau®, de 1994,
inscreve-se como resultado da atuagao e resisténcia de professores da rede publica
estadual que mantinham a Filosofia como disciplina escolar no periodo em que a
legislagdo pouca importancia dava a Filosofia. O documento € a primeira reflexdo
sistematizada a respeito do ensino de Filosofia no Estado do Parand, apés o periodo
de repressao, quando a Filosofia foi banida do ensino secundario.

Desde a aprovagdo da LDB 9394/96, ha um perverso processo de luta no
interior do Estado e sob a guarda do proprio Estado, para adequar todo o sistema
educacional brasileiro ao modelo neoliberal, submetendo toda a educacédo e
educadores a uma tentativa de colonizacdo do pensamento pedagdgico.

Nossa conclusao é que, no caso da Filosofia, isso se fez por meio alguns
dispositivos legais que, se seguidos, tornam a Filosofia mero adereco util a formacao
de um cidaddo minimo, adaptado e flexivel aos ditames do mercado capitalista.
Desde o Artigo 36 da LDB, passando pelo Parecer do CNE/CEB 15/98 e pela

%" 0 documento resultou de um processo de construgao realizado por professores da rede publica
estadual, com a presenca de professores das graduagoes em Filosofia e alguns consultores.
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Resolucado do CNE/CEB 03/98, até os Parametros Curriculares Nacionais, a Filosofia
perde sua especificidade e Ihe € negado o estatuto de disciplina escolar, figurando
como conhecimento transversal ao curriculo, fruto da verborréia de pareceres e
documentos produzidos por intelectuais que compactuaram com um projeto
neoliberal de reforma do ensino. O projeto do capital teme a radicalidade e o rigor do
pensar filoséfico, bem como sua capacidade critica de buscar compreender a
totalidade.

A semente da resisténcia, fruto da experiéncia dos sujeitos no ensino de
Filosofia, ainda germinava quando, em 1998, Horn (2002) constata, em sua
pesquisa, que 46% das escolas estavam ofertando a Filosofia como disciplina do
curriculo do Ensino Médio. Isso demonstra a insisténcia e resisténcia de muitos
educadores que, mesmo quando a legislacdo educacional colocava a Filosofia como
disciplina transversal ao curriculo, ela foi mantida como disciplina na matriz
curricular. Tal constatacdo evidencia a dicotomia, citada anteriormente, entre
curriculo prescrito e a pratica dos professores no cotidiano escolar.

Recentemente, a Filosofia tornou-se obrigatéria por meio da Resolucao
CNE/CEB 04/2006. Esta nao foi uma decisdao do Conselho Nacional de Educacao
sem a participacao e militdncia dos professores de Filosofia no Ensino Médio e nas
Universidades. A mudanca na legislacdo € fruto da atuacao politica de um grupo
social que ndo concebe educacdo sem Filosofia. Entendem que esta tem uma
especificidade e contribuicdo a dar a educacao (DUTRA, 2007).

Na verdade, esta a Resolucao foi motivada pela rediscussdo dos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM). Foi desse trabalho que surgiram
duas acdes: uma em direcao a luta junto ao MEC e CNE para que a Filosofia fosse
considerada disciplina obrigatéria no Ensino Médio e a outra voltada para uma
revisdo dos conteudos dos PCNEM. A obrigatoriedade foi conseguida por meio da
atuacao de professores de Filosofia e pesquisadores junto ao MEC e CNE, o que
resultou na alteracdo do art. 10 da Res. 03/98.

A revisdo dos PCNEM resultou na publicacdo, pelo MEC, das novas
Orientagcdes Curriculares Nacionais para o Ensino de Filosofia. Os avancos desse
documento ainda precisam ser verificados, na medida em que sua elaboracdo néo
significou uma mudanca nas Diretrizes Curriculares do Ensino Médio — Resolugao
03/98, o que teve como consequiéncia que as novas OCN continuassem tendo como
fundamento a pedagogia das competéncias.
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A nosso ver, no mesmo sentido do movimento de luta por um lugar para a
Filosofia no curriculo do Ensino Médio, no Estado do Parana, foi publicado, em 2006
o documento denominado Diretrizes Curriculares de Filosofia e um livro didatico de
Filosofia, com a finalidade de orientar o trabalho com o ensino da disciplina.
Entendemos que estas publicacbes se inscrevem na mesma direcao de atuacéo e
resisténcia de professores de Filosofia e pesquisadores a fim de construir um lugar
para a disciplina no curriculo do Ensino Médio. Foram acdes produzidas e aparadas
no interior da maquina estatal. Mas, como nao foram construidas e amparadas por
uma politica de Estado e sim de governo, ndo temos a garantia de que terdo
continuidade com a mudancga de governo nas préximas eleicdes.

Resta saber se, como politica curricular oficial, o documento e o livro nao
foram recebidos pelos professores como um curriculo prescrito e
consequentemente, até que ponto ndo reforcam a dicotomia entre curriculo escrito e
pratica docente.

Nossa pesquisa, ao constatar, nos documentos analisados, que o0s
professores manifestam quatro maneiras®® de conceber a natureza do conhecimento
filos6fico, seus objetivos, conteudos e métodos de ensino, portanto indicativos de
compreensdes curriculares diferentes, reforca a tese de que ha resisténcias as
prescricdes curriculares oficiais. Tais resisténcias sdo produzidas pelos sujeitos da
experiéncia no cotidiano escolar.

Mas, embora possa ser constatado nos documentos analisados
especificamente na compreensdao da Filosofia como Aprender a Aprender,
fragmentos de uma compreensao da Filosofia na transversalidade, as quatro formas
de compreender a Filosofia, indicam uma concepcéo da Filosofia, como disciplina,
com um estatuto préprio. Ou seja, a tese, defendida pela legislagdo educacional de
que a Filosofia € um conhecimento transversal ao curriculo parece nao ter sido
totalmente aceita pelos professores, o que indica uma resisténcia importante a esta

prescricao oficial.

e) Sobre o lugar da Filosofia no curriculo
Identificamos, nos documentos da pesquisa, quatro modos de compreender a
Filosofia e seu ensino. Filosofia como Enciclopédia, Filosofia como Reflexao Critica,

%8 Filosofia como Enciclopédia, Filosofia como Reflexdo Critica, Filosofia como Aprender a Aprender e
Filosofia como Criagao/trabalho conceitual.
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Filosofia como Aprender a Aprender e Filosofia como Criacdo/trabalho conceitual.
Entendemos que esses modos de compreender colocam a Filosofia em diferentes
lugares do curriculo do Ensino Médio e até em lugar algum.

Descobrimos que os lugares ocupados pela Filosofia no curriculo Ensino
Médio, na compreensao dos professores, sdo os mais diversos. Sob uma concepcgao
curricular Enciclopédica, a Filosofia ocupa, no curriculo, um lugar meramente
formal, técnico e de reproducao cultural, embora possa contribuir muito no aspecto
da formacao cultural e humana de sujeitos livres, a Filosofia pode também assumir o
papel de legitimadora de uma cultura dominante, tendo em vista os interesses de
projetos politicos e econdmicos vinculados ao capital.

Descobrimos que, para a Filosofia como Reflexao Critica, a escola € um
lugar de atuagao politica e luta contra os determinantes culturais da classe
dominante sobre as classes populares. Nesse sentido, a Filosofia ocupa importante
lugar. Primeiro na educacdo, com a responsabilidade de contribuir para um processo
por meio do qual os sujeitos superam sua consciéncia ingénua e produzem uma
consciéncia critica. O lugar da Filosofia no curriculo do Ensino Médio, sob esse
pressuposto, é revolucionario, na medida em que os trabalhadores se apropriem das
mesmas ferramentas culturais de que a elite dominante detém o acesso. Essa néao é
uma apropriacdo meramente formal, mas busca-se esclarecer as contradigdes
presentes na sociedade de classes, tendo em vista sua superagdo, por meio da
passagem do senso comum a consciéncia critica ou filoséfica (SAVIANI, 1983).

Outra conclusdo possivel € que a presengca da Filosofia no curriculo do
Ensino Médio, além de ocupar um lugar de transformacao social na formacao dos
adolescentes e jovens, pode ocupar um lugar de transformacdo do pensamento
pedagdgico dos professores, na medida em que se tornar interessante para a
discussao dos professores. Nesse sentido, a Filosofia pode dar uma grande
contribuicao no cotidiano escolar.

Entendemos que a concepcao da Filosofia como Aprender a Aprender da
grande relevancia aos significados dos contetdos construidos pelos alunos em sala
de aula, sendo que o curriculo € definido a partir do que os alunos precisam saber
para ter sucesso na escola e na vida adulta. O processo ensino-aprendizagem
privilegia a relagdo professor aluno, por meio da produgao mutua de significados e
interacdes, ou seja, a compreensdo de que o professor ndo ensina, mas que todos

ensinam e aprendem ao mesmo tempo.
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Sob a visdo do Aprender a Aprender, a Filosofia parece ter um n&o-lugar no
curriculo do Ensino Médio, pois ndo tem estatuto préprio. Fica reduzida a mera
reflexdo de temas e problemas sobre os quais os estudantes (individuos) podem
produzir algum significado, ndo sendo necessario professor com formacao
especifica, uma vez que ndao ha conteudo especificamente filoséfico. A disciplina é
apenas conhecimento a ser trabalhado com os alunos, sua importancia reside no
fato de ser formagdo para o exercicio de uma cidadania minima que concebe o
cidaddao como mero produtor e consumidor de produtos do mercado. Torna-se, ela
mesma, um produto a ser consumido, sob a denominagdo de temas transversais,
voltados para uma ética individualista e moralizante. Assim, a Filosofia passa a ser
justificada por sua funcdo de assessoria pedagogica para resolver problemas do
comportamento humano ensinando aos alunos aquilo que nao cabe no curriculo de
outras disciplinas.

Ao investigar, descobrimos que, sob a compreensdo da Filosofia como
Criacao Conceitual, o sujeito parece ter certa centralidade no processo de ensino e
aprendizagem. Ocorre que, diferentemente da concepcao do Aprender a Aprender, o
sujeito ndo é o unico personagem do processo e embora o sujeito seja importante,
existem outros. Todos o0s personagens estdo num plano de imanéncia de onde se
parte para a criacao conceitual.

O plano de imanéncia € o chao, onde estdao os sujeitos, professor e
estudantes. Mas é também o lugar onde estao problemas de toda ordem — sociais,
politicos, econdmicos, cientificos, religiosos, existenciais, culturais, as contradicées
etc. — a serem equacionadas por meio da criacao conceitual. Nesse plano também
estdo outros personagens que integram essa equagao, como por exemplo, 0s
contetudos da histéria da Filosofia, os textos filosoficos e de outra natureza, os
conceitos produzidos e assinados pelos filésofos, a linguagem e outras ferramentas
importantes para um processo de criagdo conceitual.

Sob essa perspectiva, a Filosofia ocupa um lugar especifico no curriculo do
Ensino Médio qual seja: a de equacionar e investigar, por meio da Filosofia,
problemas filoséficos existentes num plano de imanéncia que se constitui dentro do
horizonte de sentido cultural e de classe dos adolescentes e jovens do Ensino
Médio.
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f) Sobre a construcao do lugar da Filosofia no curriculo do Ensino Médio

Entendemos ser possivel articular as quatro formas de compreender a
natureza do conhecimento filoséfico e seu ensino, no sentido de que todas fagam
parte de uma metodologia do ensino de Filosofia.

Acreditamos que ha articulagdo entre as quatro compreensdes no ensino da
Filosofia, por entender que estas unem a Filosofia ao filosofar, assim como na
acepcao kantiana, na conhecida Critica da Razao Pura, sé é possivel aprender a
filosofar exercitando a razdo, seguindo 0s mesmos principios universais em
experiéncias filoséficas ja existentes. Sabendo que a razdo tem o direito de
investigar e colocar sob suspeicdo aqueles principios e suas fontes, confirmando-os
ou rejeitando-os (KANT, 1983, p. 407).

Consideramos que o processo de trabalho com conceito descrito por Kant
leva, em certo sentido, a criacdo conceitual, na medida em que, ao investigar
determinado problema filosofico, parte-se de principios e ou conceitos filoséficos ja
criados para equacionar o problema. E, ao trabalhar com um determinado conceito,
€ possivel recria-lo ou ressignifica-lo sob outro enfoque, outra perspectiva e até
mesmo rejeita-lo completamente.

Entendemos ser possivel tomar como referéncia a formulacdo kantiana da
Filosofia e seu ensino; a Filosofia e a Criacdo Conceitual defendida por Deleuze e
Guatarri (1992) e explicitada por Gallo (1999), para dar sentido e significado as
compreensdes expressas pelos professores de Filosofia nos documentos da
pesquisa.

Retomemos alguns aspectos de cada compreensdo expressa pelos
documentos, a fim de procurar mostrar como cada compreensao pode fazer parte de
uma metodologia de Filosofia que possa contribuir para a construcdo do lugar da
Filosofia no curriculo do Ensino Médio.

A Filosofia como Enciclopédia tem seu estatuto identificado nos contelidos
filosoficos produzidos ao longo da histéria da Filosofia. Embora o ensino de Filosofia
nao se restrinja ao ensino de conteudos, sem eles a Filosofia fica fragilizada.

A Filosofia como Reflexao Critica da énfase a questdo metodol6gica no
trabalho da Filosofia, como a criticidade, radicalidade e visdo de conjunto e da a
Filosofia o estatuto de reflexdo critica no trato com os problemas a que estédo
submetidos os sujeitos.
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A Filosofia como Aprender a Aprender ndo da a Filosofia estatuto préprio,
mas como proposta pedagdgica da ao sujeito a possibilidade de criar significados.
Essa contribuicao é importante na medida em que o sujeito aprende quando produz
significados.

A Filosofia como Criacao Conceitual busca dar a Filosofia um estatuto
epistemologico préprio, pois somente a Filosofia cria novos conceitos. Ao
estabelecer como préprio da Filosofia a criagdo de conceitos, esta assume seu lugar
no curriculo do Ensino Médio, ao lado das ciéncias, das artes, da linguagem e das
praticas, como sendo responsavel pela criacdo dos conceitos para onde recorrem
areas do conhecimento a fim construir seus estatutos epistemolégicos.

Por isso, em certa medida é possivel unir, no ensino de Filosofia no Ensino
Médio, as quatro compreensdes, em busca de uma nova, ou seja, a Filosofia como
Trabalho/criacdo conceitual. Entendo que anterior a criacdo ha um processo de
trabalho com o conceito, que permite investigar, nos textos filosoéficos, sua origem,
compreensdes e principios, concordando ou discordando dele. E apés o processo
de trabalho com o conceito que se pode falar na criacéo, quando o conceito é criado
e recriado, ressignificado na tentativa de equacionar os problemas do plano de
imanéncia.

A Filosofia como Trabalho/criacdo conceitual possibilita unir as quatro
compreensdes, na medida em que une a Filosofia ao filosofar e o conteudo ao
método. Assim, nelas encontramos elementos das outras compreensoes.

Podemos identificar os elementos que se relacionam. O Plano de Imanéncia
onde estdo os problemas a serem enfrentados e equacionados nao é um lugar
neutro, a medida que nele estdo presentes as contradicoes historicas, sociais,
politicas, econdémicas, religiosas, educacionais etc. Compreendemos que equivale a
realidade desafiante que se apresenta como problema, e sobre a qual o homem
responde com a reflexdo filoséfica, langando mao dos conteudos da Filosofia,
historicamente produzidos. (SAVIANI, 1984).

O que sao estes conteudos se nao os conceitos produzidos ao longo da
histéria da filosofia para equacionar problemas? Retomando Kant, ao lancar mao
dos conteudos da Filosofia, dos seus conceitos, ha o exercicio da razdo, seguindo
0S mesmo principios universais em experiéncias filoséficas ja existentes. Que

principios sao esses, se ndo a radicalidade, o rigor e a busca da visdo de totalidade?



150

Dessa forma, a Filosofia como Trabalho/criagdo conceitual incorpora, no
método, a realidade, como plano de imanéncia de onde vém os problemas, ponto de
partida para o exercicio do pensar filosoéfico, na visdo da Filosofia como Reflexao
Critica.

Assume como pressuposto para equacionar os problemas da realidade ou do
plano de imanéncia, o trabalho com os conteddos ou conceitos produzidos ao longo
da histéria da Filosofia, considerados como definidores do estatuto da Filosofia tanto
pela compreensao Enciclopédia como pela Filosofia como Reflexao Filoséfica.

Sob essa compreenséao, concluimos que a Filosofia deve ocupar, no curriculo
do Ensino Médio, um lugar de esclarecimento®, diferentemente de se pretender um
lugar esclarecido.

Ao compreender a Filosofia no curriculo do Ensino Médio como lugar de
esclarecimento, estamos buscando possibilidades para que o0s sujeitos da
experiéncia tenham a liberdade da razdo. Esperamos que isso torne possivel que se
produza, no cotidiano escolar do Ensino Médio, uma Filosofia critica, capaz de

pensar problemas com significado social e politico para e pelos sujeitos.

% Utilizamos esclarecimento da perspectiva kantiana (Aufklarung).
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