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RESUMO

Essa dissertagdo preocupa-se em pensar filosoficamente o ensino de filosofia enquanto
luta historica, didatica e contetido. A importancia desse conhecimento na vida do
jovem adquire uma nova valorizacdo com a aprovacdo da lei federal que a torna
disciplina obrigatéria em todo o ensino médio. Com o entendimento dos “porqués” de
sua retirada e posterior inclusdo, o debate se coloca sobre quais os melhores
procedimentos para se definir um conteudo minimo nacional, bem como qual seria a
melhor didatica (filos6fica) para esses alunos. Ao pensar a disciplina filosofia enquanto
lhe atribuimos caracteristica e especificidades que s6 podem ser delimitadas e
explicadas a partir de uma didatica que também seja filosofica, nossa base teorica,
entdo, ¢ Michel Tozzi e sua concepgdo acerca de didatica filosofica esse ensino e
Delueze e Guatarri e sua concepcdo acerca da criacdo de conceitos ¢ o norte para
aplicacao de qualquer plano de ensino de filosofia. Tomando o dialogo investigativo e
o uso de textos filosoficos como principio sine qua non fazemos uma andlise da
concepgdo de critico e autdbnomo propostos na LDB e aparando nas leituras da Teoria
Critica e Adorno apresentamos uma proposta de caminho didatico possivel de ser

percorrido.



Abstract

This dissertation concerns about philosophically thinking the Philosophy teaching
regarding its historical struggle, didactics and contents. The importance of such
knowledge is supported by the recent federal law approval which states the obligation of
this subject in high schools. By studying the reasons why Philosophy was excluded and
then included in high school regular courses arouses the debate of which are the best
procedures to define the minimum national contents, as well as, what would be the best
(philosophical) didactics to the students. Upon thinking of Philosophy regarding the
characteristics and specificities attributed to it which can only be explained by using
didactics also based on Philosophy what makes Michel Tozzi and his concept of
philosophical didactics and Delueze and Guaterri and their theory regarding the creation
of philosophical concepts the source of this work which must be the guide to any
Philosophy teaching plan. Taking the investigative dialogue and the use of
philosophical texts as an essential principle, we will analyze the sentence being critical
and autonomous as proposed on LDB (Basis and Orientation Laws) and being
supported by the concepts of Adorno’s Critical Theories, we will suggest a possible

didactic way to be worked out.
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INTRODUCAO

A filosofia ¢, pois, o sistema de todo conhecimento filoséfico. E
necessario torna-lo objetivamente caso se compreenda por Filosofia o
arquétipo para se julgar todas as tentativas de filosofar; este arquétipo
deve servir para julgar toda a filosofia subjetiva, cujo edificio ¢é
frequentemente tdo diversificado e tdo mutavel. Deste modo, a
filosofia ¢ uma simples ideia de uma ciéncia possivel que nao ¢ dada
em parte alguma; seguindo diversos caminhos, procuramos avizinhar-
nos desta ideia até descobrimos a unica senda, bastante obstruida pela
sensibilidade, e conseguimos igualar ao arquétipo, tanto quando seja
dado a seres humanos, a cdpia até tdo defeituosa (KANT,1980, p.
407).

Onde o pensar ¢ realmente produtivo, onde € criador, ali ele é sempre
também um reagir [...]. Onde o pensamento filos6fico, mesmo em
textos importantes, ndo atinge o ideal de incessante renovagao a partir
da coisa, sucumbe. Pensar filosoficamente €, assim, como que pensar
intermiténcias, ser perturbado por aquilo que o pensamento nao ¢ [...].
A forga do pensamento de ndo nadar a favor da propria corrente € a de
resistir contra o previamente pensado [..]. O pensar filosofico
satisfatorio ¢ critico, ndo frente ao existente e a sua moldagem coisal
na consciéncia, mas também, na mesma medida, frente a si mesmo
[...]. Pensa filosoficamente quem corrobora a experiéncia intelectual
na mesma logica das conseqiiéncias, cujo polo oposto tem dentro de
si [...]. Enquanto critica, sua racionalidade excede a racionalizagao. Da
mesma maneira, o pensar filoséfico parece, a quem o observa em si,
possibilitar o conhecimento que ele quer conhecer, desde que saiba
direito o que ¢ que ele quer conhecer (ADORNO, 1995, p.17-23).

Desde o principio da historia da educagao, temos um imbricamento de fato entre
a filosofia e a educagdo, e, por conseqiiéncia, a ideia de escola na perspectiva de como
ela se apresenta hoje. Mesmo que os principios tenham se modificado no decorrer dos
séculos, seu papel primordial ainda ndo foi alterado. A estreita ligagdo existente entre
essas duas grandes categorias deve-se ao fato da busca primeira do homem grego que,
quando procura outras respostas para além da mitico-religiosa, se inclinard aquelas
provenientes do logos (razdo). As doxas deverdo dar espago para a episteme
proveniente desse logos. Esse entusiasmo ¢ o impulso gerador dos filosofos da Grécia
antiga, que ao se preocuparem com a busca das causas primeiras, criavam condigdes

para o surgimento de um novo mundo que se avizinhava. O desejo de conhecer sem



medida e desinteressado gera o que conhecemos como Filosofia, ou “Amigo da

Sabedoria”.

E acerca desta filosofia enquanto ciéncia que nos proporemos refletir e criar
conceitos, uma ciéncia em que, na critica de Kant, residem de mutabilidade e
diversificagdo  de sistemas por vezes objetivos mesmo que dentro de uma
subjetividade do filosofo. Que, no entanto, continua sendo ciéncia — tem um objeto —
tem o que se estudar, ¢ disciplina. Como pensar epistemologicamente a filosofia longe
da educacdo, se ela tem como uma de suas finalidades a supremacia da razdo, que se
desenvolve essencialmente através do saber complexo e elaborado através do papel do
educador, naquilo que chamamos de processo de ensino e aprendizagem? Se pensamos
que o ensino de filosofia pode colaborar com o surgimento de um individuo
integrado a um ideal de humanidade ndo padronizado, mas aberto progressivamente a
escolha do outro, portanto estamos dizendo que a filosofia ¢ essencialmente formativa.
Ao falar da obra de Nietzsche — Schopenhauer como educador Dias (2003, p.71) conclui
que para Nietzsche “ Se ndo se encontraram mestres nas universidades, onde estdo os
filésofos-educadores, os médicos da humanidade para guiar os homens na sua

educacao?”

A “nova ordem mundial” que aparece na politica nacional fala de uma educagao
capaz de formar o homem integralmente. Nesse cenario, pensar filosoficamente
corroboraria o despertar das capacidades cognitivas importantes para o desenvolvimento
das habilidades e competéncias do educando. Ao mesmo tempo, precisamos formar
agentes sociais e mao de obra habil. A educagdo que se coloca a partir dessa urgéncia ¢
universal, gratuita, direito e dever de todos'. A solu¢do encontrada apesar de justa, ao
tornar igual o direito de todos a educacdo, ndo acompanhou o mesmo direito de uma
educagdo de qualidade também para todos, acentuando, ainda mais, 0s processos
divisorios de classe. E esse 0 momento histérico no qual o movimento pelo retorno do
ensino de filosofia ganha forca a partir da década de 80, quando temos as suas
primeiras tentativas, que por ora ¢ reintroduzido-se assim, de maneira optativa em

alguns estados da federagao.

' LDB: Art. 2° A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.



Somente apos 2007, com a aprovagdo pelo Governo Federal da lei que torna
obrigatorio o ensino de filosofia em todas as séries do ensino médio, publico e privado,
surgem outros questionamentos diferentes daqueles anteriores a promulgagao da lei. Sua
importancia enquanto ciéncia, conhecimento e disciplina cede lugar para uma busca
afirmativa de espago e resultado, na medida em que precisa ser eficiente, pois, ao
ganhar o status de disciplina, explicitamente lhe vém seus deveres; “A filosofia, como
qualquer ensino, sé existe se houver aprendizagem” (TAGLIAVINI, 2004, p. 158). O
discurso devera ceder espaco para a pratica. A disciplina “nasce” numa educagdo que
tem um novo olhar sobre o mundo e sobre seus educandos, o discurso sindical deve

desaparecer e ceder espago ao didatico-pedagdgico.

Afirmar ao leitor a ligacdo intrinseca entre a busca do /ogos e sua consequéncia
empirica — educa¢do, educador e escola -ndo € partir para um conformismo que poderia
significar que a mesma 1importancia tacita da disciplina de filosofia no ensino dos
jovens vem ao encontro das ideologias politicas presentes no Brasil, desde a época do
Império. E apresentado por meio de uma busca histérica iniciada mais fortemente com
a supressao desse ensino no periodo de ditadura até o seu retorno obrigatério por forga
de lei. Com 1sso elucidamos os enormes prejuizos que as idas e vindas da filosofia
nos curriculos escolares causaram: a inexisténcia de articulagao ou renovacao didatica

de seus contetidos e formas de ensino.

Dentre os diversos fatos marcantes de luta dos professores de filosofia nas
ultimas década, nossa op¢ao foi a de relatar os fatos circundantes do grupo de
professores dessa disciplina e de sociologia que, unidos sob a forma de um coletivo
dentro do Sindicato dos Professores do Estado de Sdo Paulo, faziram uso do momento
conjuntural e politico, pelo qual passava o pais e conseguem a inclusdo das disciplinas

de forma “definitiva”.

Desde Socrates, a Filosofia ndo tem parado de perguntar a si
mesma. Sua identidade ¢ aberta, mutavel, perspectiva. Todos os
filésofos renovam este rito: ou perguntam o que ¢ a Filosofia ou ndo
podem filosofar. Essa pergunta é fundadora, instransferivel e inevitavel.
Faz-se isto ou ndo ha Filosofia. Assim determinante. Desta forma, todos
os filosofos tiveram que se vestir de Socrates alguma vez, com ou sem
juizes diante de si. Alguns depois de se fazer essa pergunta,
pretenderam enclausura-la, definir sua identidade. Nao puderam. Deram
respostas significativas, saborosas, agudas. Porém, esses filosofos



passam ¢ a pergunta da Filosofia sobre si mesma se mantém aberta para
aqueles que a transitam. Nao ha como esgotar seu campo de sentidos. A
Filosofia ndo pode deixar de perguntar por si mesma desde Socrates.
Talvez seja esse um dos valores significativos da fundagdo socratica:
perpetuar a Filosofia no reino da pergunta. (KOHAN, 2009, p.69)

Desta forma, a presente pesquisa tem a finalidade de instaurar essas questdes
quando se propde a apresentar as praticas vigentes. A analise, entdo, se volta para a
questdo do curriculo, o real, o possivel € o necessario, ja que temos documentos
oficiais publicados pelo Ministério da Educacao que nos remetem a possibilidade de
conteudos minimos. No entanto, esses sdo abordados de diferentes maneiras: as
Orientagdes Curriculares Nacional para ensino de filosofia trata dos temas e filosofos
que precisam ser estudados os Parametros Curriculares Nacional de Filosofia dividem
em eixos tematicos abertos a prioridades filosoficas do professor, ¢ o Exame Nacional
do Ensino Médio determina competéncias e habilidades que o educando deve ter ao fim
do ensino médio em um contexto geral de educacdo basica. A questdo colocada para os
documentos citados acima qual ¢ a sua finalidade frente a contraposi¢ao: PCN +
filosofia e OCN de filosofia nasce legitimando um saber que se quer chamar disciplina
em um momento em que a mesma ndo se colocava como tal no cendrio nacional,
postergada como proposta simplesmente académica ou institucional. E o gancho desses
documentos que apregoam a filosofia como um conhecimento necessario para a

formacao educacional dos jovens, e capaz de torna-los mais criticos e autdbnomos.

Sao todas essas duvidas e expectativas colocadas nos paragrafos anteriores que
impulsionam minha pesquisa nesse programa de mestrado. Assim, apresento minhas
percepgdes sobre a historia e as praticas, para posteriormente delimitar uma pratica e
uma didatica que, claro, deverd passar pelo crivo daquele que promove o saber em sala
de aula o (professor); caso contrario, sera mais um texto académico. Por isso, preparei o
primeiro capitulo, com o intuito de apresentar a Filosofia e seu conhecimento como
fator indispensavel para se pensar a educa¢io ou a escola de ontem e de hoje. E
pensando nessa imbricagdo que apresento relatos historicos sobre a luta pela sua

reintroducao.

O segundo capitulo ¢ a andlise filosofica dos documentos sobre o ensino de

filosofia, no tocante as suas propostas de conteudo e suas justificativas para tais



contetidos. Pensamos a proposta de educagdo de hoje, os objetivos que se esperam ¢ as

semelhancas e dissemelhancas que esses contetidos tém com a atual proposta.

No capitulo sobre a didatica para ensino de filosofia, queremos apresentar nossa
posicdo e concordancia de que somente uma didatica filosoéfica podera dar conta do
ensino de filosofia, nossa referéncia primeira ¢ o filosofo francés Michel Tozzi e sua
tese. Continuando a leitura, apresentamos a visdo de didatica filosofica que surge no
pensamento Gallo a partir da leitura de Deleuze e Felix Guatarri, quando propdem um

ensino que comece pela criagdo de conceitos.

No quarto capitulo, fazemos uma analise filosofica e educacional dos termos
autonomia e critica, da relevancia que os documentos oficias sobre educacdo dao a
esses € 0 que se pretende na educagdo quando se fala de autonomia e critica e o que se
pretende desses, quando fazemos uma analise a partir da Teoria Critica. A ideia ndo €
apresentar um conteudo que devera, obrigatoriamente, ser estudado no ensino médio; a
fungdo dessa parte da pesquisa ¢ mostrar ao leitor que por quaisquer caminhos
didaticos percorridos no cotidiano escolar, devemos ter como certo alcancar a criagdo de

jovens autdbnomos € criticos.



CAPITULO I

1. A filosofia precede a educacao

A maravilha sempre foi, antes como agora, a causa pela qual os
homens comegam a filosofar: a principio surpreendiam-se com as
dificuldades mais comuns; depois, avangando passo a passo, tentavam
explicar fendmenos maiores, como, por exemplo, as fases da lua, o
curso do sol e dos astros e, finalmente, a formagdo do universo.
Procurar uma explicacdo ¢ admirar-se ¢ reconhecer-se ignorante.
(ARISTOTELES, Metafisica, 1999, p.78)

Ao iniciarmos com um topico tematico tdo importante, ndo ¢ nossa intengdo
tomar parte de grupos de pesquisadores brasileiros que imprimem um cardter de
superioridade do pensamento filosofico sobre a educacdo; ou da filosofia enquanto
disciplina, diante das demais. Alids, esse papel redentor ou superior da filosofia ha
muito tempo tem sido questionado, dado o jugo pesado da disciplina quando incluida

nos curriculos.

Para entender o surgimento do conhecimento proveniente do pensamento
filosofico, devemos analisar o lugar espiritual do nascimento da cultura ocidental, a
Grécia; ¢ nela que nasce a possibilidade de uma relagdo e visdo diferente do mundo
circundante. O nome que os gregos dao a esse novo conhecimento ¢ “Filosofia”. Uma
nova visdo ou um olhar ampliado sobre o mesmo fendomeno da a filosofia uma ideia de
totalidade e abrangéncia do todo. Assim, ao mesmo tempo em que comungamos do
pensamento de ser uma ndo ciéncia no sentido moderno da palavra, também a
defendemos como pressuposto para a ciéncia. A afirmacdo pode ser comprovada

quando estudamos os saberes fragmentados nas diversas ciéncias particulares:

Matematica, Fisica, Politica, Etica, Epistemologia, etc. Cabe, ainda, ressaltar que os



gregos jamais apresentaram um Livro dos Mortos ou um Decalogo. Entretanto, os
relatos dos bardos — entre eles, os mais célebres, Homero ¢ Hesiodo — influenciaram a
cultura grega do mesmo modo. Nao por meio da concepgado de leis, obstaculos e penas,
porém por meio de modelos da vida dos deuses e dos herdis - a Paidéia - que foram
aliados a cultura grega — dos poemas aos dramas, da escultura a filosofia. Jaeger (2003,
p. 27) afirma: “O testemunho mais remoto da antiga cultura aristocratica helénica ¢
Homero, se com esse nome designamos as duas epopeias: a Iliada e a Odisseia. Para
nods, ¢ ao mesmo tempo a fonte historica da vida daqueles dias e a expressdo poética

imutavel de seus ideais”

Com o seu despertar, o pensamento filosofico torna-se algo intrinseco a cultura
grega transformando o pensamento vigente, dando a ela uma outra visdo sobre tudo
aquilo que ela ignorava. Desse modo, as ideias e as expressdes produzidas por essa
cultura dardo uma nova cara a um povo que antes poderiamos chamar de perdedor, dada
sua derrota na guerra contra os romanos. Os macedonios eram bastante influenciados
pela cultura de Atenas nesta época, ainda que relevantes atenienses avaliassem os

macedonios como barbaros (ndo gregos).

Esse despertar para o pensamento filoséfico motivou os atenienses a serem 0s
primeiros gregos a abandonarem seus antigos costumes, como o de andarem armados,
para adotarem um estilo de vida mais civilizado, dando a Atenas, que antes vivia nos
moldes de outras culturas, a possibilidade de ser a primeira no papel cultural, - destaque
que assumiria futuramente de forma definitiva. (Jaeger, 2003, p. 26). Husserl afirma

que:

A humanidade em seu conjunto ¢ progressivamente reformada a
partir de movimentos de idéias, que adquiriram eficacia em pequenos
circulos. As idéias, as obras carregadas de sentido, criadas em
pessoas isoladas, e que t€m essa particularidade admiravel e nova de
encerrar alguma intencdo infinita, diferem das coisas em estilo bruto,
natural no espago. Que o homem se preocupe ou nao com elas, elas o
deixam imutdvel. Mas pelo fato que ele concebe idéias, o homem se
torna um homem novo: vivo no infinito, mas sua vida esta voltada
para um polo infinito. (2008, p. 35).



Ainda que os macedonios, visivelmente, utilizassem um idioma da lingua grega
e assegurassem com orgulho que eram gregos, ndo foram ponderados de modo pleno
pela cultura grega classica por diversos dos moradores das cidades-estados do sul, ja

que ndo compartilhavam o carater politico do governo dos sulistas.

Se a arma de mudanca da sociedade vem do trabalho, este s6 ¢ gerado pela
atividade do conhecimento. E, por isso, o homem deve buscar abrir-se ao conhecimento,
caso contrario pode tornar-se escravo ou efetivar-se num viés guiado pela visdo pifia do
senso comum baseada na realidade imediatista, ficando fechado as fronteiras de um
universo finito. O adverso desse fechamento, ou seja, a abertura as idéias, ao
conhecimento proveniente destas, d& ao homem a possibilidade de arriscar-se,

aventurar-se na vida.

Ao contrario, as idéias, os ideais de todos os tipos, entendidos
segundo o espirito que, pela primeira vez encontrou um sentido na
filosofia, trazem todos em si o infinito. Fora da filosofia e da ciéncia
encontramos ainda toda espécie de idéias infinitas... Para que a cultura
seja orientada por ideias dotadas de infinitude, é preciso que uma
revolugdo afete a humanidade em seu modo proprio, em seu poder de
criar criaturas... Esta revolugdo se d4 em primeiro lugar no pequeno
circulo dos filésofos e da propria filosofia. (HUSSERL, 2008, p. 43-
44).

Esse conceito de revolu¢do por hora dado pode, para mim, ser lido como
algumas ideias que explicam o motivo do ensino de filosofia no nivel médio,
identificando autonomia do sujeito, capacidade de critica, possibilidade de criagdo de
conceitos, temas que iremos trabalhar detalhadamente adiante. Arroyo (1991, p. 34),
recrimina 0 modo deformador das escolas. Para o autor, a escola precisa preparar
globalmente e ndo desvincular os ensinamentos da pratica. Seu julgamento ao modo
deformador ¢ direcionado a escola, que aparenta instruir, fundamentando-se em
métodos pedagdgicos fora da realidade, ndo preparando os alunos para a vida, para a

praxis social.

Sob esse ponto de vista, enfatiza-se a relevancia da filosofia no desenvolvimento
do aluno. A funcdo da filosofia consistiria em preparar os alunos ndo apenas
intelectualmente, mas também politicamente para um exercicio social independente.

Para isso, precisa ser analisado um tema que se refere ao que instruir. A preocupacio



ndo pode ser exclusivamente repassar ao aluno os conceitos de filosofia, porém
desenvolver capacidades e aptidoes imprescindiveis para o seu desenvolvimento
independente, para que ele amplie a habilidade de agdo critica frente as dificuldades

impostas por meio da conjuntura socio cultural na qual esta situado.

A filosofia surgiu partindo da insatisfacdo de alguns cidadaos em relacdo aos
esclarecimentos oferecidos por meio de mitos que relacionavam todas as coisas a reagao
de deuses, todos os fendmenos do mundo eram explicados por meio de mitos e lendas.
Todos os fatos tinham como base atos divinos. Antes do apogeu da ciéncia e da razao,
as alteracdes que aconteciam na natureza eram esclarecidas como atitudes adotadas
pelos deuses, porém os individuos que entendiam tal modificagdo comegaram a

questionar o que as gerava.

A partir dos questionamentos, a filosofia passou a existir fundamentada na
cosmologia que esclarece, de modo racional, a origem e transformagdo da natureza,
assegurando que o mundo ndo foi criado, mas, sim, que ¢ eterno e passa por
modificagdes, de modo que ndo existe a probabilidade de ter fim. Insatisfeitos com
essas explicacdes, os primeiros filosofos iniciaram os questionamentos a respeito desses
mitos. Os seus primeiros questionamentos concentraram-se na real constituicado do

mundo em que viviam.

O momento subsequente ao processo de criagdo de ideias e produgdo do
conhecimento foi o de transmissdo desses, ou seja, seu ensino, que No comecgo nao
possuia um lugar proprio (escola) como no mundo contemporaneo, mas dependia do
lugar do mestre e do aprendiz. Optamos por comegar nosso caminho do processo da
criacdo do conceito de método ou educacao partindo de Sécrates com sua maiéutica e
ironia, que consistia em afirmar que a unica coisa que realmente sabia ¢ que ele nada
sabia. A razdo de ser desta ironia era conseguir, por parte de seus interlocutores, a
humildade necessaria ao aprendizado. Com Platdo (o génio filoséfico cuja competéncia
se estende a todos os dominios do saber, astronomia, ciéncia da natureza e ciéncia do
homem, politica e teoria das artes); temos a criacdo da Academia, espago onde se busca
o conhecimento. Aristoteles (o peripatético) ensinava no Liceu ornado pelos porticos.

Zenao de Citium professava também seus ensinamentos sob um portico; a escola de
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Epicuro era chamada também da escola do Jardim, por ser um local ao ar livre em que

se reuniam para ensinar.

Mais adiante, teremos as escolas medievais e o surgimento das primeiras
universidades. Poderiamos sugerir varias possibilidades de caminhos para explicar o
surgimento de um método de ensino, sua necessidade para a produgdao do conhecimento
e o resultado desse que recebe o nome de escola (espago de busca do saber elaborado,
complexo). Sugerir essa direcdo faz parte do nosso trabalho de comprovar a importancia
da filosofia para o surgimento da escola de hoje. Freire (1999, p.46) assinala a educacao
como construtora e reconstrutora da sociedade através do conhecimento e, por

conseguinte, da pratica dos valores éticos e morais.

Ao ser evidenciado o carater educacional da filosofia, ndo devemos perder o
entendimento de que ela tem suas particularidades quando discorremos sobre o seu
ensino. No que se refere ao que ¢ filosofia, sua postura de interrogacdo e
desenvolvimento do saber baseado numa metalinguagem® a principio, se ndo foi a

criadora da ideia de educacdo e escola existente hoje, foi ela sua incentivadora.

Segundo MORRA (2001), ¢ a filosofia que oferece distanciamento para a
avaliagdo dos fundamentos das obras humanas e dos fins a que elas visam; agrupa o
pensamento fragmentado da ciéncia e o restaura na sua unidade; retoma a atuagdo

pulverizada no tempo e busca compreendé-la.

O que ¢ a educacdo, a escola, em especial a piblica? Os tedricos e legisladores
lembram a todo momento que seu papel ¢ mais que transmissdo de conhecimentos, a
boa escola prepara e forma o ser humano de forma integral *“ a educagdo abrange os
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituigdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais € organizagdes
da sociedade civil e nas manifestagdes culturais” (LDB Artigo 1°). Esse resumo do
documento sobre o que ¢ educagdo, nos remete a principios e questdes filosoficas, que
guiam e motivam a filosofia hd milhares de anos. A ideia de conciliagdo da filosofia e

educagdo, aqui defendida, vai ao encontro desse fundamento apresentando na LDB, ja

> Metalinguagem no sentido de uma linguagem para além do escrito e entendido no que foi
explicitado no texto.
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que, € proprio no saber filosofico buscar as causas dos problemas, questionéd-los ¢
levantar hipdteses que poderdo adiante ser negadas. Mais importante do que
universalidade da afirmagdo ¢ a compreensdo das possibilidades de resolucao desses
problemas. A escola entendida hoje por grande parte dos pedagogos do Brasil ¢
geradora de habilidades e competéncias e cumpre seu papel junto ao aluno quando ao
transmitir conhecimentos adquiridos ao longo dos tempos da a ele possibilidades de ir
além do aprendido e memorizado, cabe a ele, dar os novos passos, criar 0s novos

problemas.

A filosofia pode ndo ser a causa da educagdo, pelo menos enquanto comparada
ao pensamento marxista, que a concebe como parte do processo daquilo que define
essencialmente o homem (o trabalho), quando, nas formas de produgdo rudimentares, o
necessario para subsisténcia era adquirido e transmitido no préprio processo de
producao. Mas se entendia educagao/filosofia como espago proprio para introducdo de
conhecimentos complexos que precisariam ser ensinados. E na escola, espaco do saber

elaborado e complexo, que isto efetiva-se em nossa sociedade (TRENTIN,1994, p.83).

Ora, se desde o principio a filosofia é ensino (leia-se educagdo)’, por que, entdo,
fica a questdo se aquela que foi origem das outras ciéncias ndo consegue se firmar
dentro do nivel médio brasileiro. Partimos do entendimento de que o saber filoséfico
deve ser difundido para um publico mais amplo, ndo se restringindo a pequenos grupos
de especialistas, pois a democratizagdo da cultura deve ser direito de todos. Essa ¢ a
mesma democratizacdo do saber elaborada pelo pensador francés Jacques Derrida, ao

proclamar o “direito a filosofia para todos”. (RODRIGO, 2009, p.02).

Sobre o tema, SPOHR (2006) afirma:

Para a maioria dos que publicam suas idéias, ndo ha diferenca entre
ensino ¢ educagdo. Para essa maioria, quem ensina educa ¢ quem
educa ensina, como se esses termos fossem sindnimos. Em realidade,
ensinar significa instruir, e educar significa criar bons habitos ou um
bom carater de conduta. O ensino, que ¢ instrucdo, se dirige ao
intelecto e o enriquece. A educagdo visa aos sentimentos e os pde sob
o controle da vontade. Assim, pode-se adquirir um 6timo carater de

* O entendimento de filosofia e ensino traduzido como filosofia e educagdo ¢ meu, por isso
durante o capitulo e durante toda a pesquisa irei apontando perspectivas que para mim,
permitem esta afirmacao.
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conduta com pouca instrugdo, o que ja permite viver feliz. Por outro
lado, pode ser cultivado, sem nenhuma educagdo, um péssimo carater
de conduta, que sera tanto pior quanto mais instru¢do houver - é aqui
que se enquadram todos os corruptos e grandes golpistas que tiveram
muito ensino e pouca educagdo, e que nunca serdo realmente felizes.

Infelizmente, em toda a civilizacdo ocidental, com raras excegdes, 0S
professores se limitam a passar o programa de sua matéria sem falar

r

no valor dos bons habitos e, se ha problema de conduta, este ¢
transferido para a dire¢do ou para o setor pedagogico, que se limita a
adverténcias e informagdes. Sao realmente poucos os que sabem que
educacdo ndo se faz com simples informagdes, mas com motivacdes
continuas que visem despertar os bons sentimentos.

Contra toda ideologia ou pensamento elitista que carrega como emblema a
conhecida frase de Kant na sua obra intitulada Critica da razdo pura - “ndo se pode
aprender filosofia, mas apenas aprender filosofar” - a filosofa Lidia Maria Rodrigo faz
uma exegese do texto com a qual concordamos. Nela, a autora lembra que temos um
recorte de um texto, para depois termos uma abrevia¢do desse, enquanto no original
temos a seguinte frase: “Entre todas as ciéncias racionais (a priori) s6 ¢ possivel, por
conseguinte, aprender a matematica, mas nunca a filosofia (a ndo ser historicamente):

quanto ao que respeita a razdo, apenas se pode, no maximo, aprender a filosofar”

(KANT,1989, apud RODRIGO, 2009, p.47).

A dicotomia que ¢ apresentada por inimeros pensadores fica mais no ambito
da dissociacao da aprendizagem filoséfica, como algo meramente aquisitivo e passivo, €
a pratica enquanto exercicio ativo da propria razdo. Defender essa ideia ¢ levantar a
questdo fundamental da luta dos professores de filosofia pela inclusdo da disciplina no
ensino médio, pelo menos no que optamos por chamar de luta histdrica. Por isso, ao
apoiar essa logica, fica entendido que o trabalho filosofico, antes de todas as concepgdes
de seu ensino, ¢ caracterizado pelo fato de que s6 se pode aprender a filosofar

aprendendo filosofia.

Legitimar essa outra verdade ¢ ir contra uma educagdo escolar que super
valoriza a instrugdo ou transmissdo de conhecimentos. A luz do paradigma cognitivo, o
que deve ser privilegiado antes ¢ o desenvolvimento cognitivo que ¢ a capacidade de
falar, agir, participar e posicionar diante dos temas, algo proprio do ensino dessa

disciplina.
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A filosofia, nessa perspectiva, nao pode ser tida como um nao saber (uma ndo
disciplina), pois, se antes, o discurso para sua fundamentagdo era “ndo vamos ensinar
filosofia, pois a propria filosofia diz que ndo se ensina esse conhecimento”, a nova
interpretagdo do texto kantiano e a nova pedagogia sdo fundamento para sua inclusdo e
afirmagdo, pois seu ensino € pensado como capaz de colaborar com o desenvolvimento
dos processos da cognicao e aquisicdo de destrezas intelectuais, sem perder o norte de

sua historia fundamental.

1.1 A escada dos fundos da aprovaciao do Ensino de Filosofia no Ensino Médio

O abismo entre a filosofia e politica abriu-se historicamente com o
julgamento e a condenagdo de Sdcrates, que constituem um momento
decisivo na historia do pensamento politico, assim como o julgamento
e a condenagdo de Jesus constituem um marco na historia da religido.
(ARENDENT, 1993, p. 91).

A inten¢do do titulo escadas dos fundos ndao pode remeter o leitor ao livro de
Wilhelm Weischedel, em que o autor se propde a revelar fatos e acontecimentos no
minimo caricaturais e bizarros da vida dos filésofos. O que iremos lembrar de forma
resumida nas proximas linhas, ¢ a luta pela implantagdo do ensino de filosofia na escola
média para chegar ao cerne da questdo ndo apresentada ainda em livros, dissertagdes ou
artigos. Ao evidenciarmos a contribui¢do do ensino de filosofia no nivel médio da rede
estadual paulista, ndo desmerecemos, em momento algum, a luta nacional e historica do
movimento, mas a pontuamos como fundamental e decisiva no que chamamos de
concretude do ensino de filosofia em nivel nacional, ou seja, presente em todas as séries
do ensino médio. Apresentaremos fatos que construiram a vitoria ndo definitiva, mas

concreta, de um momento que devera entrar para a historia da educacao.

Na pesquisa da educagdo institucional, a filosofia ¢ entendida dentro de sua
importancia cultural, histérica e critica. O entendimento dessa tradigdo filosofica,
seguida, ou ndo, de mudancas, dados os fatores historicos da propria humanidade,

passou de geracdo em geracdo e de cultura para cultura. E como parte do processo dessa
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mesma historia sofreu (desterritorializagdes e reterritorializagdes)’ que dizem respeito,

tanto ao filosofar como ao seu produto, as diferentes filosofias.

De acordo com Campos (2008, p.45)

Gilles Deleuze é um pensador que nos diz muito acerca dessas
questoes. A filosofia de Deleuze se baseia em um conflito amplo, um
confronto entre dois modos de pensar. De um lado, a "filosofia da
representagdo", o primado a identidade, do outro, a "filosofia da
diferenga", na qual se pensa a diferenca enquanto tal. Deleuze se
propoe a pensar a relagdo do diferente com o diferente, sem submeté-
lo a nenhuma forma de representacao que o reconduza ao "mesmo".
Seria a alternativa entre o poeta e o politico. O primeiro tem um poder
criador, que afirma a diferenga e perverte as ordens, num estado de
revolugdo permanente. O segundo é aquele que nega a diferenca, pois
quer conservar uma ordem estabelecida, ou estabelecer um mundo que
solicite as formas de sua representagdo. Nietzsche foi quem melhor
observou o conservadorismo da dialética.

Na concepg¢do de Kohan (2009), temos uma autonomia necessaria e impossivel,
quando nos deparamos com varias indagagdes, como a autonomia da propria filosofia
diante dos outros saberes e poderes instituidos dentro da institui¢do escolar (onde a
filosofia trava sua luta por lugar), a autonomia do professor ante os marcos
institucionais que o regulam, a autonomia de quem aprende frente a quem ensina e os

outros aprendizes.

Segundo Deleuze, “quando a filosofia se reterritorializa sobre o Estado de
direito, o filésofo se torna professor de filosofia”. (DELEUZE, 1992, p.101). Esse
pensamento de Deleuze se explica frente sua afirmativa de que os filosofos, desde o
século XVIII, perderam o plano da imanéncia de onde provém os conceitos, restando

para a historia da filosofia as opinides filosoficas ou filosofias profissionais. A

* Os conceitos “desterritorializacdo” e “reterrializa¢do” sdo de Deleuze e Gauattari, e também de
Derrida. Entenda-se ‘“desterritorializacdo” como pensamento, criagdo. No entanto, a
desterritorializagcdo do pensamento, tal como a desterritorializagdo em sentido amplo, é sempre
acompanhada por uma reterritorializacdo: “a desterritorializacdo absoluta ndo existe sem
reterritorializagdao™ (1992:131). Essa reterritorializagdo € a obra criada, € o novo conceito, ¢ a
cancdo pronta, o quadro finalizado.existe sem reterritorializagdo” (DELEUZE, 1992, p.131).
Essa reterritorializagdo € a obra criada, ¢ o novo conceito, ¢ a cangdo pronta, o quadro

finalizado.
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consequéncia foi a procura pelo aprimoramento do pensamento filoséfico e a tentativa
de dar-lhe status cientifico. Tal institucionalizagdo efetivou-se como luta por meio da

presenca de uma filosofia na educacao escolarizada.

A importancia real da filosofia para a educacdo, pensada como disciplina, -
uma vez que o curriculo do ensino médio brasileiro assim se organiza, - ¢ algo certo e
inquestionavel, pelo menos para os educadores da filosofia da educagdo de boa parte
das universidades brasileiras e para os professores dessa disciplina que efetivam o
ensino de filosofia e a propria educacdo, quando entram diariamente dentro dos

diversos rincdes escolares espalhados por esse enorme Brasil.

De modo geral, na propria comunidade filoséfica, tanto por parte de
quem atua no ensino médio, quanto no universitario, ¢ bastante usual
encontrar como argumentos para apoiar o ensino de filosofia na escola
que ela contribui a um jogo de finalidades economicas, sociais,
politicas, em tultima instincia, ndo estritamente filoséfica (KOHAN,
2009, p.71)

Partindo do “primeiro” filéosofo, considerado também por alguns manuais
académicos como pai da filosofia por ter sistematizado seu ensino, Sdcrates, na sua
funcdo maiéutica (contestada por alguns historiadores por ndo ser ele o criador desse
termo), levaria a cabo o ensino de filosofia na medida em que propuse-se seus
interlocutores a reflexdo sobre a impossibilidade de nada saber. A filosofia nasce, assim,

como um assumir do seu ndo saber.

Este novo conhecimento que nasce com a filosofia ¢ outra explicacdo possivel
da realidade, ndo mais mitico-religiosa, mas resultante de um saber racional.
Entendimento este capaz de romper com antigas crengas até entdo seguidas como
verdade. Essa racionalidade ndo quebra e ndo chega de forma brusca, pois a transi¢ao do
homem mitico para o homem movido pela razdo também ndo ¢ brusca. Mesmo em
certos momentos histéricos, quando pensavamos ter a primazia da razao, o movimento
circular da historia nos trouxe uma Idade Média apropriada da tradi¢do grega e de seus
conhecimentos que foram usados para a conversdo dos barbaros ao cristianismo,

processo que em certa medida, deu ao ocidente acesso a Filosofia Grega, mas de um
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modo adaptado, dado o movimento de cristianizacdo desse pensamento ser algo que

custou muito a tradi¢ao filosofica.

Com os movimentos iluminista e renascentista, a escola passa a ter a finalidade
de ensino, enquanto possibilidade de autonomia de ac¢do do individuo.
Concomitantemente, vemos a educa¢do promovida pelos jesuitas’ no Brasil, que
chegam a elaborar regras para a escolha dos filésofos que poderiam ser ensinados,
normatizando por meio de seu Ratio Studiorum (Plano de Estudo), que foi aprovado no
século XVII, uma forma de sintetizar o modelo educacional das escolas da Companhia

de Jesus (ALVES, 2002). Nessas regras, o principio nao ¢ inovar:

Os mestres da filosofia ndo se apartem de Aristoteles em coisa algum
de importancia, a ndo ser que se ofereca algum ponto contrario a
doutrina que defendem as Universidades e muito mais se repugna a Fé
ortodoxa (...). Ndo introduzam qualquer questdo ou opinido nova que
ndo esteja difundida por algum bom autor, sem consulta o assunto
com os superiores, nem defendam algo contra os principios filos6ficos
e contra o uso corrente das escolas (DIAS, apud BESSA, 2002, p.3).

Nos séculos XVIII e XIX, assistimos, no campo educacional, a diversas
mudangas, entre elas a universalizacdo do ensino, sua obrigatoriedade e gratuidade. A
educagdo passa a ser o caminho mais real de crescimento € mudanga social, restando

aos educadores a obrigagao de pensar seu lugar e seu papel nessa nova fungao.

Cria-se uma pedagogia homogeneizante dentro do universo da heterogeneidade,
um discurso distante do trabalho, resultando em conflitos e insegurangas tanto no ato
pedagbgico, frente ao novo que sempre serd novo, quanto da parte do aluno, que
comeca a perceber a educagdo transformadora de realidade como mais um discurso

politico ideologico distante do real.

Nesse cenario, o ensino de filosofia comeca a ser percebido ndo mais como um

dogma religioso,’ apresentando-se como modelo empirico-matematico, capaz de ser

*> Para alguns professores universitarios este periodo que vai de 1549 (chegada dos Jesuitas ¢ a
formagdo da primeira escola elementar do Brasil em Salvador) até o inicio de 1930 seria uma
procura por uma filosofia de “reliquia”, pois para estes o que tivemos antes dessa tivemos
poucas tentativa de sistematizagdo do campo filoséfico nas faculdades catolica, em centros de
estudos ligados ao ensino religioso e nas faculdades de direito.

® Por muito tempo no Brasil, predominou o estudo da filosofia nos seminarios catdlicos,
dificultando o processo de laicizacdo na atividade filosofica. Mesmo a tentativa do Marqués de
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sustento da racionalidade cientifica e instigador dos ideais de emancipacdo da
humanidade pelo desenvolvimento da racionalidade. Em grande medida esse *“ novo
momento” para ensino de filosofia deve-se ao fato do inicio do processo de implantagao
das universidades no Brasil que se acelerou entre 1930 e 1980 quando o padrdo de

desenvolvimento era o nacional-desenvolvimentismo.

Como o retorno da filosofia podera, entdo, transformar o que somos ¢ o modo
como pensamos para que, partindo de cada individuo, possamos sonhar com a mudanga

real dessa nova ordem social estabelecida? (KOHAN, 2009).

Algumas leituras possiveis passam pelo caminho que Kohan proporciona a
respeito das contribui¢des de J. Derrida a problematica. O autor lembra que “a filosofia
que se faz revoluciondria, mesmo ndo estando a servigo de politicas de esquerda ou
direita” necessita desempenhar um papel de viés para uma autonomia critica e
reflexiva. E lembrado por ele, ainda, que Derrida se ocupou com o ensino de filosofia,
entre os anos 1970 e 1980, colocando em um dos seus escritos sete exigéncias
contraditdrias quanto a sua instituicdo: necessidade de submissao ao filoséfico; protesto
contra a clausura da filosofia; exigir que a investigacdo ou questionamento filoséfico
estejam associados ao seu ensino; avaliamos como normal o fato de exigir das
instituicdes sua efetivagdo a medida em que essa disciplina ¢ impossivel e necessaria;
requeremos, em nome da filosofia, a presenga de um mestre e alunos que devem por-se

de acordo com a possibilidade do filosofar.

Para vivenciar a diferenca, ¢ necessario modificar a maneira de olhar filosofica.
Deleuze sugeriu uma filosofia fundamentada na diferenga e ndo na identificagcdo, que
foge ao dominio da representagdo. Conforme o autor, a diferenca consiste em tratar a

filosofia da representagdo como um tipo de “monstruosidade’:

E ndo ¢ certo que seja apenas o sono da Razdo a engendrar monstros.
Também a vigilia, a insénia do pensamento, os engendra, pois o
pensamento € este momento em que a determinagdo se faz una a forga
de manter uma relagdo unilateral e precisa com o indeterminado. O
pensamento “faz” a diferenca, mas a diferenca ¢ o monstro /.../

Pombal em 1759,8 de tornar o ensino de filosofia laico em sua reforma educacional ndo resultou
em fator positivo, haja vista que os professores que continuaram as atividades pedagogicas
“eram filhos de proprietarios rurais formados pelos colégios Jesuitas” (CARTOLANO, apud
CARMINATI, 1994, p. 102).
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Arrancar a diferenca de seu estado de maldicdo parece ser, pois, a
tarefa da filosofia da diferenca. (DELEUZE, 2006, p.92)

Em grande medida, os tdpicos citados acerca das exigéncias quanto a instituicao
do ensino de filosofia acima coadunam, ideologicamente, com os professores de
filosofia que, mesmo antes de 1970, salvaguardam como bandeira sua inclusdo

definitiva e efetiva na escola brasileira.

Se abstrairmos a educagdo oferecida até¢ o Periodo Imperial, em que a filosofia
esteve presente na escola, nesta mais de forma propedéutica ao ensino superior, com a
Proclamacao da Republica, a presenca da filosofia no ensino escolar deixa de ser ponto
pacifico (ALVES, 2002, p.24). A Republica, firmada nos ideais liberais e positivistas,
toma a escola como aparelho ideologico a fim de propagar os interesses da elite

dominante.

No século XIX, o positivismo chega ao pais e entusiasma em diferentes
extensoes, especialmente na politica e religido. Um dos fundamentais pioneiros do
principio positivista brasileira foi Sylvio Romero. Seu empenho pela obra de Comte
ajuiza uma das disposi¢des da mentalidade do Brasil, ou seja, a disposi¢cdo a um radical
experimentalismo. Em certo periodo de sua vida, Sylvio Romero principia a influenciar-
se pela teoria evolucionista, que, entdo, principia sua preponderancia na mentalidade
nacional. Os discipulos brasileiros de Comte, como em todo mundo, se repartiam em
dois grupos: os ortodoxos e os dissidentes. Os primeiros distinguem a unido da obra do
criador do positivismo e acolhem sua integridade. Os demais assinalam dois elementos
antagonicos. Acolhem o elemento filosofico e recusam o politico-religioso. Isso porque,
nos derradeiros anos de sua vida, Comte arquitetou uma igreja completa, apresentando
inclusive um calenddrio com festejos destinados a relevantes personagens da
humanidade, etc. Imita o padrao da Igreja Catolica. Essa reproducdo abrange, inclusive,
uma triade prosaica — o "Grande Ser" (Humanidade), o "Grande Meio" (o espaco) € o
"Grande Fetiche" (a terra). A extensdo do positivismo no Brasil persiste atualmente, e
pode ser constatada em diversos periodos da histéria do pais. No ano de 1876, Benjamin

Constant inaugura a Sociedade Positivista do Rio de Janeiro, que disseminava os
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conceitos republicanos e os preceitos positivistas na Escola Politécnica e na Escola de

Guerra. Sendo os militares seus principais simpatizantes.

O primeiro ministro da Instru¢do Publica, Benjamin Constant, em 8 de
novembro de 1890, baixa o decreto n® 981. Nele o curriculo ginasial nacional passa a
ndo ter, pela primeira vez, a filosofia enquanto disciplina; assim “a filosofia, segundo
orientacdo positivista, ndo figurava como matéria doutrinal” (CARTOLONA, 1985,
p.35). Seguindo esses passos historicos, vivemos inumeras idas e vindas. O golpe de
Estado de 1930 vivenciou dois momentos, um na Reforma Francisco Campos (1932),
outro na Reforma Capanema (1942). Em ambos, tivemos novas estruturagdes na
educacdo secunddaria; passamos a ter divisdes em ciclos fundamental, complementar e
superior. Estes periodos antecipam momentos que Cartolano e Alves sdo undnimes em
chamar de marca maior do processo de “extingdo” da filosofia do curriculo: a lei n.
4.024, de 1961, (1* Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional) ao introduzir a
descentralizacdo do ensino, permite que se coloque o ensino de filosofia no 2° ciclo
como parte do conjunto de disciplinas optativas, fato que culmina com sua extin¢ao
total durante a ditadura (1964-1982). Assim, na pratica, ela retornaria ou sua luta seria

retomada somente no periodo de redemocratizacao.

Lembra Rene Silveira (1994, p.78) que os fatores politicos, econdmicos e
ideoldgicos que caracterizavam o periodo explicam a exclusdo da disciplina filosofia do
curriculo. O modelo econdmico implantado com o golpe de Estado se caracterizou pela
acumulagdo de capital, contengcdo salarial; isto era feito mediante medidas
conhecidamente totalitarias. Portanto, o Estado de Seguranga Nacional, cujo suporte
ideoldgico era a Doutrina de Seguranca Nacional, precisava enfraquecer conceitos de
subversidade, guerra fria, e as disciplinas que ajudariam a populagdo a compreender
esses temas seriam as de carater humanista.” O processo de profissionalizagdo
introduzido no ensino médio na época tinha relagdo com a busca de uma expansio

rapida do capitalismo, como medida era necessario barrar os inimigos internos,

7 Trentin levanta ainda duas hipoteses para esta ndo inclusdo: a descentraliza¢do que permitiu as
escolas organizarem seus curriculos de modo a adequa-los as suas peculariedades, o que
adequacdo ndo ocorreu devido a burocracia; a segunda hipdtese diz respeito ao carater
profissional do ensino médio era preparatorio para vestibular, e filosofia ndo era matéria de
vestibular.
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intelectuais, politicos, artistas e lideres populares, isto tudo sobre pretexto que a

unifica¢do do Estado e uma nagdo indivisa s6 aconteceria com tais medidas.®

O processo de privagdo real dessa disciplina e de outras ao mesmo tempo que
gera um vazio historico, leva toda uma geracdo ser criada ideologicamente em uma
cultura tecnicista. Nao ¢ dificil de entender hoje esses resultados; sempre que lemos
sobre provas externas Saresp, Pisa, Enem, etc. Os resultado sao deixam claro: os jovens

tém dificuldade de comunicacao, leitura de textos, interpretagdo e escrita.

Pegoraro ainda ao definir os motivos que teriam levado essas acdes por parte do
governo militar afirma: “ Sem duvida, a filosofia foi retirada por razdes ideologicas e
estratégicas inspiradas na seguranca nacional [...] a disciplina era considerada perigosa,

pois poderia desviar a juventude do pensamento oficial.” (PEGORARO, 1979, p.15)’

O desfecho final foi a lei n°. 5.692/71, que reestruturou o ensino do 1° e 2° graus
(antigo primario, ginasial e colegial). Nela, a filosofia ¢ excluida do “Nucleo Comum”
para passar a “ Parte Diversificada”, optativa, das disciplinas escolares. Essa medida
acompanhava a introdu¢do do ensino profissionalizante para o 2° grau, devendo
predominar, na carga horaria escolar, as disciplinas que tivessem esse carater. O
ideoldgico por tras dessa medida era suprir a politica nacional, que necessitava de mao-
de-obra qualificada, de baixo custo, para as industrias. Se ndo tivemos a extingdo da
filosofia nessa reforma ou na 1* LDB, pois em ambas poderia aparecer em algum grau
de ensino mesmo que de forma diversificada e reduzida, os autores de referéncia sobre a
historia da LDB e o ensino de filosofia (Alves, Cartolano e Silveira) em suas

dissertacdes e livros, dizem que, na pratica, a 2* LDB “promulgou” sua extingdo na

® De acordo com Chaui, “ndo ¢é por obra do acaso, mas por necessidade, que o discurso do poder
¢ o do Estado nacional, pois a ideologia nacionalista ¢ o instrumento poderoso da unificagdo
social, ndo s6 porque fornece a ilusdo da comunidade indivisa (a na¢do), mas também porque
permite colocar a divisdo fora do campo nacional (isto ¢, na nagdo estrangeira)” (CHAUI, 1999,
p. 21).

* E na contemporaneidade que colhemos os frutos dessa agdo militar. A retirada da filosofia do
curriculo provocou o desinteresse dos estudantes pelas disciplinas humanisticas, aquelas
capazes de fazer o jovem refletir sobre seu cotidiano em geral. [...] a partir de 1971, o
desaparecimento progressivo da filosofia contribuiu para o empobrecimento da formacdo
cultural da juventude, a diminuicdo de sua capacidade e visdo global dos problemas,
constituindo-se numa das maiores limitagoes de nosso sistema educacional. (AVILA, 1986, p.
48).
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medida em que a ideologia e os dispositivos criados pelo governo federal tornavam

inviavel a qualquer escola sua inclusao.

O ensino de filosofia, na avaliacio de Bosi, foi atacado pelas agdes da
tecnoburocracia, por sua condicdo de disciplina de carater critico. Segundo ele, a

filosofia,

[...] desapareceu abruptamente dos cursos médios. Esta disciplina,
cuja propriedade ¢é a da reflexdo critica sobre a teoria ¢ a pratica,
capaz de perscrutar a significacdo das ciéncias da natureza, das
ciéncias do homem, o andamento da cultura e suas implicagdes
ideologicas, ¢ alijada no periodo crucial de formagao do adolescente
e, por motivos analogos, praticamente desaparece dos curriculos
superiores. [...] Aqui, o golpe do poder tecnoburocratico foi mais
estrondoso e ostensivo do que em qualquer outro setor da educacdo
superior brasileira. (BOSI, 1983, p. 135)

Com o periodo de redemocratizacdao, no ano de 1975, foi fundado, no Rio de
Janeiro, o Centro de Atividades Filosoficas, que seria mais tarde Sociedade de Estudos e
Atividades Filosoficas (SEAF). Junto a esse grupo, tivemos o surgimento de outros,
como Convivio (Sociedade Brasileira de Cultura), o CONPEFIL (Conjunto de Pesquisa
Filosofica), ABFC (Associacao Brasileira de Fildésofos Catodlicos); o IBF (Instituto
Brasileiro de Filosofia) ¢ CNDF (Coordenacdao Nacional dos Departamentos de
Filosofia). Todos esses, mesmo que divergentes em muitos momentos no pensamento
politico-ideologico defendiam a bandeira do retorno da filosofia no curriculo como
disciplina obrigatoria.”® Em anexo (ANEXO 1) apresento documento de 1977
publicado na revista Veja, da autoria da professora Marilena de Souza Chaui que mostra
relatos do inicio da luta pelo retorno do ensino de filosofia, bem como, os motivos que

levaram a sua “retirada” mesmo que nfo oficial. "

Seguindo esse apelo tecnicista do sistema politico vigente no pais, no final de
1977, a Secretaria da Educagdo de Sao Paulo, através da Coordenadoria dos Estudos e

Normas Pedagdgicas (CENP) suprimiu a filosofia das “grades curriculares” para incluir

% Importante lembrar que tivemos cinco encontros nacionais liderados pelos Departamentos de
Filosofias das Universidades que debateram estratégias para a luta. A amplitude do movimento
resulta em dois projetos de lei na Camara Estadual de Sdo Paulo (Projeto Lei n°® 343/79 e
400/83) e outro na Camara Federal (Projeto Lei n® 356/83).

' A privacdo da filosofia no curriculo da escola secundaria, provoca um desinteresse dos jovens
pelos cursos de filosofia das universidades. Restando aos professores de filosofia formados
durante o periodo militar outros empregos que ndo o de lecionar filosofia.
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nas chamadas “Matérias Instrumentais”, Programa de Informag¢do Profissional (1° ano)
e nas “Matérias Especificas”, Organiza¢do e Normas (3" série). A Uinica remanescente
nesse periodo do campo filosofico foi a filosofia da educacao, incluida no curso do 2°
Grau para o Magistério. Ao mesmo tempo que essa existéncia no cursos de magistério
foi importante, pois colaborava com o pensar do fazer pedagogico, a filosofia comegou
a ser pensada por muitos de forma preconceituosa: seria ela teoria geral de uma
institui¢do, teoria geral de uma forma de pensar ou ainda um saber inutil, utopista e
denunciadora de problemas? Tais perguntas sdo comuns quando pensamos em uma
geracdo que por desconhecer esse saber o considera conhecimento irreal, antigo, nada a

ver com esta educacao do futuro da tecnologia.

No Rio de Janeiro, a SEAF, lembra Alves (2002, p.45), liderou o movimento
que resultou no que foi considerado uma conquista, ou seja, a lei n°® 7.044/82, que
alterou dispositivo na lei n° 5.692/71, que voltou com os conteidos da parte
diversificada como componente da formagdo geral, dando condigdes reais para que o
ensino de filosofia figurasse no curriculo. O autor lembra que essa aceitacdo deu ares
de “democracia”, enfraqueceu o movimento ou movimentos que se ligavam a SEAF,
gerando um conformismo que resultaria mais tarde na lei n® 9.394/96, que formularia

um carater ambiguo no artigo referente ao ensino de filosofia no ensino médio.

Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre: [...] o dominio dos conhecimentos de filosofia e de
sociologia necessarios ao exercicio da cidadania [lei n® 9.394/96, art.
36, § 1°, inciso III].

Pode parecer, no minimo, “esquisito” nesse contexto - na nova LDB, aprovada
no governo do presidente Fernando Henrique Cardoso - a educagdo bésica ter "por
finalidades desenvolver o educando, assegurando-lhe a formagdo comum indispensavel
para o exercicio da cidadania; e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores" (Lei n® 9.394/96, art. 22); se ao mesmo tempo, a disciplina, que ¢
umas das referéncias para aquisi¢do dessa cidadania posta, ndo aparece como uma

disciplina do Nucleo Comum do Ensino Médio, mas como conhecimento diversificado.

O movimento paulista, antes e pds lei n° 9.394/96, aproveitando a brecha da

7.044/82, que dava indiscutivel relevancia a formagao integral do jovem, articula-se e
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garante por meio da Secretaria de Educacdo de Sdo Paulo, através da CENP, assuncao
oficial do documento elaborado pelos professores de filosofia contendo “Sugestdes de
Contetido Programatico de Filosofia” (1984). Esse material, como lembra Gretter, que,
além de professor no periodo citado, participou da sua elaboracdo em boa parte, foi
apresentado no “Encontro de Santos” pelo Sindicato dos Professores do Estado de Sao
Paulo (APEOESP) e Associagdo dos Funcionarios Estado de Sdo Paulo (AFESP) com
apoio da CENP, para entdo, em 1986, ser apresentado para os professores da rede a
“Versao Preliminar da Proposta Curricular para o Ensino de Filosofia no 2° Grau”,
elaborada pela equipe técnica de filosofia da CENP. Essa versdo da proposta foi
apreciada pelos professores através de encontros regionais € do estadual de 1988. No
fim de 1986, a Secretaria da Educagdo (Governo Franco Montoro) promoveu concurso
publico para ingresso de professores de Filosofia, Sociologia e Psicologia, com
efetivacdo em 1987. Em novembro de 1988, apds resultado dos relatérios, observou-se
que a disciplina de Filosofia estava presente em 67% das escolas estaduais no 2° Grau.
Na resolucao n° 7, a Secretaria da Educacao/SP (1989) torna explicito o desejo que as
disciplinas Filosofia, Sociologia e Psicologia fossem incluidas no Ensino Médio, cada
uma em pelo menos uma das trés séries. Esse avanco sofreu um retrocesso no Governo
Quércia com uma interrupcao da ligagdo do movimento com a equipe técnica. A partir

de 1990, sdo retomados os trabalhos com a equipe técnica da CENP.

Alguns nomes presentes nessa equipe até hoje fazem parte, ou da luta
académica ou da luta sindical estadual e nacional. A equipe técnica fica assim
composta: Francisco Paulo Greter, Ivetti Magnani, Marcio José Palharini; assessoria:
Antdnio Joaquim Severino — FEUSP; colaboragdo: Celso Fernando Favaretto — FEUSP
e Franklin Leopoldo e Silva — FFLCH/USP, que foram responsaveis por elaborar, no
governo de Luiz Antonio Fleury Filho, a 2% versdo preliminar da “Proposta Curricular
para Ensino de Filosofia 2 Grau”, em 1992. No mesmo ano, tivemos novo concurso

com efetivacao de pouco mais de 100 professores de filosofia.

Com o governo Mario Covas, que deu inicio a politica continua e ininterrupta do
governo do PSDB no Estado de Sao Paulo, que se estende de 1996 até os dias atuais. A
equipe técnica de filosofia foi desfeita compulsoriamente. Junta-se a isso a publicacdo,
nesse mesmo ano, da lei 9.394/96, ja citada, que inclui os conhecimentos filosoficos no

ambito da interdisciplinaridade.



24

Surge, entdo, de maneira mais efetiva dentro do Sindicato dos Professores da
Rede Publica Estadual (APEOESP) um coletivo'? de professores de Filosofia,
Sociologia, Psicologia que comeca uma luta, mesmo que regional no que tange a
Brasil, pelo retorno das dessas trés disciplinas. Do I Encontro Estadual, em 13 de
dezembro de 1997, até hoje foram promovidos nove encontros, estes, em sua maioria,

com uma pauta e resolugdes que mudaram pouco até 2008.

As principais reivindicagdes desses encontros regionais e estaduais sdo:
campanha pela aprovagdo do Projeto de Lei 3.187, do deputado federal Pe. Roque, que
institui a obrigatoriedade da Filosofia e Sociologia no Ensino Médio no pais; campanha
pela aprovacao da lei 790/99, que institui obrigatoriedade dessas disciplinas no ensino

médio do estado de Sio Paulo.

1.1.2 Coletivo de Filosofia e Sociologia e a aprovacao da lei federal

Acontece um fato inesperado no meio do caminho, pois ja se tinha vetado o
projeto de lei1 790/99, de autoria dos deputados Jamil Murad e Nivaldo Santana, pelo
entdo governador Geraldo Alckmin. Nessa atmosfera, os professores sao surpreendidos,
em 2005", com a Resolugdo do secretario de Educagdo Gabriel Chalita, que ampliaria
o espago da grade curricular para trés optativas, sendo que em duas séries seria

obrigatorio o ensino de filosofia ( 1° e 2° anos do Ensino Médio) com duas aulas e no 3°

2 Coletivo de Professores de Filosofia, Sociologia e Psicologia da Apeoesp, ¢ o nome dado pelo
proprio sindicato para grupos de professores que propdem algum tipo de luta coletiva seja em
torno de suas disciplinas; seja de temas considerados importantes a educagdo. Seu
fortalecimento deu-se na gestdo do entdo secretario de Educagdo Gabriel Chalita, que, por meio
de inclusdo das disciplinas Filosofia e Sociologia no curriculo da escola publica paulista,
incentiva o Coletivo a intensificar a luta pelo retorno dessas disciplinas no Brasil.

Tivemos antes desse periodos muitos professores de filosofia que travaram lutas importantes
contra o sistema educacional vigente de suas épocas essas lutas ndo devem ser desmerecidas,
ndo existe um brilhantismo no coletivo citado, a referencia é importante dado dois elementos:
em 03 de dezembro de 2005 durante o VII Encontro de filésofos, socidlogos e psicélogos, foi
aprovada a constituicdo do Coletivo dos professores das trés areas. Seus resultados praticos ndo
se devem aos nomes do coletivo, mas ao fato de serem e estarem dentro do maior sindicato do
Brasil.

© Em 18 de janeiro de 2005, a SEE- SP torna publico uma pesquisa em que toda rede de ensino
estadual através de seus diretores votaram pelo inclusdo ou ndo das disciplinas filosofia,
sociologia e psicologia no curriculo do ensino médio. Apds a aprovagdo foi publicado a
obrigatoriedade das disciplinas: duas aulas de filosofia no 1° e 2° ano do ensino médio e no 3°
ano ou filosofia, ou sociologia ou psicologia também com duas aulas.



25

ano do ensino médio, optativo filosofia, sociologia ou psicologia com duas aulas.
Implanta-se, em parceria com a Unicamp, o “Filosofia & Vida,” '* que chegou a reunir,
em dois momentos, o maior numero de professores de filosofia da histéria do Brasil
(1.200), entre junho e julho de 2005. As incertezas de uma resolucdo, a possibilidade de
agregar um numero tdo grande de professores de uma s6 disciplina fizeram que os
professores do Coletivo de Filosofia da APEOESP se organizassem no sentido de,
mesmo que separados, pois o evento agregou em cada semana 600 professores, fosse
feita uma rede de comunicacdo de contatos e consultas que servisse de base para
afirmacdo da luta primeira, que era a mudanga do artigo da lei 9.394/96. Como vimos
de forma evidente, aproveitou-se de um momento de formagao pedagogica (e por que
nao ideoldgica, pois em toda formagao, temos o ideologico mesmo que nao transparega
de maneira evidente), e organizou-se nos bastidores o movimento de luta, que teve sua
enorme vitdria mais tarde. De maneira especial, por fazer parte do coletivo estadual
nessa altura e por colaborar na conducdo das reunides sindicais dentro desses encontros,
eu lembro que os professores da Unicamp, por entenderem a importancia da luta
articulada, ndo entravam no mérito das discussdes, mas permitiam que pequenas coisas,
como recados e informes, fossem transmitidos ao grande publico, bem como votagdes
foram feitas no chamado de coletivo ampliado. Assim, as reunides feitas durante as
madrugadas tinham suas resolucdes aprovadas, ou ndo, na grande plenaria apos as

palestras desses professores.

Com o término do curso Filosofia & Vida, que nessa etapa foi essencialmente
presencial, tivemos mais um segundo modulo em 2006 EAD que foi realizado nas salas
do TELDUC da Unicamp. O coletivo estadual de professores de filosofia, sociologia e
psicologia da APEOESP, no segundo semestre de 2005, comeca a contar com a
participacao do Sinsesp (Sindicato dos Sociologos do Estado de Sdao Paulo), na pessoa
de Lejeune Mato Grosso. Cesar Callegari, por ser socidlogo e por ser proximo da
APEOESP, comeca nesse momento a escrever o relatorio sobre a influéncia politico-
ideologica de varias entidades, cujo texto resulta no titulo “Inclusdo obrigatdria das

disciplinas de Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio”. Em 24 de

* Filosofia & Vida — foi o curso Oferecido pelo Unicamp em parceria com SEE-SP, nele através
de alguns encontros presenciais e a distincia, tentou-se equalizar uma possibilidade de curriculo
possivel para o ensino dessa disciplina. Mais do que propostas e assuntos, a tentativa passava
pelo convencimento de um ensino de filosofia contextualizado que tivesse uma significancia
para a escola atual, sem perder-se de vista o seu viés historico e filosoéfico. Em resumo, uma das
frases mais ouvidas durante o curso era: “So se faz filosofia partindo da filosofia”.
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novembro de 2005, foi protocolado no Conselho Nacional de Educacdo, o Oficio n°
9647/GAB/SEB/MEC, de 15 de novembro de 2005 (ANEXO II). Nele o professor
Cesar Callegari expde as caracteristicas do ensino de filosofia, sua importancia, bem
como o porqué da necessidade do seu ensino enquanto disciplina obrigatéria em todas

as séries do ensino médio.

O Conselho Nacional de Educagdo (CNE), através da sua Camara de Ensino
Basico (CEB), sob a presidéncia do prof. Cesar Callegari - que agora pela primeira vez
na histdria desse 6rgdo, conta com uma lider sindical e ex-presidente da APEOESP,
Maria Izabel Azevedo Noronha - realiza, em 1° de fevereiro de 2006, uma audiéncia
publica com presenca de 20 pessoas, representantes da Apeoesp, Sinsesp, Ubes,
Contee, CNTE, entre outras. A partir disso a reunido do CNE, de 07 de junho 2006,
pautou a votagdo do parecer do Prof. Callegari para 07 de julho de 2006.

Como era de se esperar, as forcas neoliberais e privatistas ainda tentaram dar um
golpe quando exigiram que, no dia 06 de julho, portanto, um dia antes da votagdo, o
tema fosse debatido no Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacdo, que ¢
composto por 12 membros das cAmaras basica e superior, teoricamente superior a CEB
o argumento, nesse momento, ¢ que, da forma como estava, era precipitada a inclusao

dessas disciplinas e que tudo estaria acontecendo muito rapido."”

Em 07 de julho de 2006, temos aprovagao do Parecer CNE/CEB n° 38/2006 que,
da nova redacao ao Art. 1°0O § 2°do artigo 10 da Resolu¢ao CNE/CEB n° 3/98

Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre: [...] o dominio dos conhecimentos de filosofia e de
sociologia necessarios ao exercicio da cidadania [lei n® 9.394/96, art.
36, § 1°, inciso III].

Ficando:

% A Prova que os interesses ou os interessados pela ndo aprovagdo do parecer, tinham
preocupacdes mais financeiras que académicas foi que logo apos aprovacdo o maio estado da
federag@o (Sao Paulo) que ja tinha desde 2005 o ensino dessas disciplinas como obrigatorio nas
séries do ensino médio, por meio de seu Conselho Estadual de Educagao — CEE, publica um
parecer no qual, questiona ¢ legalidade e autoridade do Ministério da Educacdo em legislar
sobre a obrigatoriedade das disciplinas e desobriga as escolas da rede privada de cumprir a nova
legislagdo. (Anexo III)
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Art. 1° O § 2° do artigo 10 da Resolugdo CNE/CEB n° 3/98 passa a ter
a seguinte redagdo:

§ 2° As propostas pedagogicas de escolas que adotarem organizagao
curricular flexivel, ndo estruturada por disciplinas, deverdao assegurar
tratamento interdisciplinar e contextualizado, visando ao dominio de
conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessaria ao exercicio da
cidadania. Art. 2° S3o acrescentados ao artigo 10 da Resolugdo
CNE/CEB n° 3/98, os § 3° ¢ 4°, com a seguinte redagdo:

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

Imediatamente apOs sua aprovacdo'®, os movimentos de professores de filosofia
e sociologia dentro das federagdes, sindicatos e associagdes se retinem sob a tutela do
Coletivo de Filosofia e Sociologia da Apeoesp e em Brasilia mesmo decidem articular-
se para o que foi chamado 7/° ENCONTRO NACIONAL SOBRE ENSINO DE
SOCIOLIGA E FILOSOFIA, que mais tarde define-se com a tematica Sociologia e
Filosofia e as Orientagoes voltadas a construg¢do de uma Escola Critica no Século XXI.
O evento foi realizado nos dias 22, 23 e 24 de julho de 2007, no Palacio de Convencdo
do Anhembi - Sao Paulo/SP, com uma participacdo de pelo menos 600 professores,

vindos de todas as regides, universidades, centros de pesquisas e sindicatos do Brasil.
Os debates e motivacdes que originaram o evento foram:
A implementac¢do da filosofia e sociologia no ensino médio de todas escolas do

pais a partir do ano letivo de 2008, além do impacto que isso provocaria na rede publica

e privada do pais;

'* Email enviando aos diversos grupos de professores de filosofia e sociologia logo apoés
aprovagdo. Caros colegas, socidlogos e filésofos de todo Brasil: finalmente, apds 10 anos de
luta e apds o adiamento da votagdo sobre Sociologia e Filosofia no Ensino Médio no ultimo dia
07 de junho passado, o Conselho Nacional de Educacdo — CNE, através de sua Camara de
Ensino Basico, pautou a discussdo e votacdo da minuta do parecer dos relatores (professores
César Calegari, Adeum Sauer e Murilo Hingel) que por unanimidade, deram parecer favoravel
ao nosso assunto sobre a obrigatoriedade, ficando para hoje a partir da 10:00 a discussdo do
tema. O CNE aprovou, as 12:30 do dia 07 de julho — sexta-feira, por unanimidade, o relatério do
professore César Calegari, que altera o artigo 10 da Resolugdo 03/98, tornando obrigatorio
ensino das disciplinas sociologia e filosofia em todas escolas do ensino médio, dando aos
sistemas estaduais de ensino um prazo maximo de um ano para a implementagdo. A proposta
vai ao ministro Haddad, que deve homologé-la nos proximos dias. (autor: Lejeune Mato
Grosso).
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A importancia de se cuidar da formagao do profissionais licenciados de modo

que se tenha professores habilitados para todas escolas;

Considerar que se colocard o debate em todas secretarias estaduais e municipais
de ensino de qual a carga horaria recomenddvel a ser implantada para as duas

disciplinas;

Considerar que filosofia e sociologia ficaram praticamente banidas dos
curriculos escolares nos ultimos 40 anos, sendo imensa a defasagem entra as condi¢des
de oferecimento de ambas comparativamente com outras disciplinas constantes dos

curriculos desde o Império;

E importante o destaque do evento, uma vez que o nosso trabalho de dissertagio
val ao encontro de solugdes possiveis para o que ficou chamado de Indicacdes do 1°
Encontro Nacional de Professores de Sociologia e Filosofia. Portanto nosso trabalho ¢

uma tentativa de colaborar com a indicacdo definida como Programas e Metodologias.

3.1Devemos caminhar para o estabelecimento, num prazo de até trés
anos, de um programa minimo de carater nacional, que seja referéncia
para todas as escolas de professores de ensino médio do pais, tal qual
todas as outras dez disciplinas possuem para as aulas de sociologia e
filosofia;

3.2 Defendemos que existam espaco ¢ carga horaria para que sejam
contemplados temas regionais no conteido de ensino de sociologia e
filosofia [...]

3.3 Devemos ainda sugerir diversas metodologias e abordagens,
exercicios escolares, como o faz as nossas Orientagdes Curriculares
Nacionais, para nortear inclusive futura elaboracao dos livros didaticos;
3.4 Devemos proceder de imediato ao levantamento bibliografico de
todos os livros didaticos existentes no mercado editorial nas areas de
sociologia e filosofia e participar dos processos avaliatorios para os
futuros langamentos editoriais [...] 7

CAPITULO II

Y Trata-se de um topico do relatorio do 1° Encontro Nacional de Filosofia.
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2. Por um curriculo possivel — para uma Filosofia que ¢ disciplina

“Uma das ilusoes liberais € que a instrucgao, por si so, seja fator
capaz de transformar a sociedade, quando sabemos que em
paises como o Brasil o problema s6 podera ser solucionado pela
conjugacdo entre educacdo e consciéncia politica progressista”
(CANDIDO, 2002, p.7).

Trataremos de um tema complicado ao ensino de filosofia, pelo menos para os
que na academia tém escrito sobre 0 mesmo, pois temos correntes que defenderdo que
o diferencial da Filosofia é exatamente a possibilidade de divergéncias, amplitudes e
saberes proporcionados dentro da sala de aula. Portanto, dar ao professor um livro, uma
cartilha, ou programa, uma grade curricular ou orientacdes curriculares aprisionam e
amordagam a propria filosofia, impedindo, em certa medida, que ela exerca seu papel de
reflexdo e critica ao que estd posto. No entanto, destacamos que nosso viés hoje ¢ de
uma filosofia que lutou por ser ensinada, de uma filosofia que lutou para estar dentro de
uma sala de aula como disciplina. Daqui para frente, a alocagcdo de horas no curriculo ¢

feita por disciplina e isso exige um programa de ensino distinto.

O uso feito da expressao ‘“disciplina” acompanha o parecer das praticas
educacionais em nosso pais, que se confirmou na conquista de nosso pedido enquanto

categoria, transformando-se no Parecer CNE/CEB 38/2006

A maioria das escolas brasileiras 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 horarias
estabelecidas em calendario, sob a responsabilidade de docentes
especificos e devidamente habilitados para cada uma delas

E acertada a afirmag¢do: Ha, pois, o que aprender, o que memorizar — e 0 que
lhe ¢ especifico, se ndo for ensinado na aula de filosofia, ndo o serd por nenhuma outra
disciplina. Como j& foi dito, se pensamos a educagdo como um saber erudito,

sistematico e elaborado, mais uma justificativa para pensar a filosofia dentro do ensino
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médio, um ensino o qual tem a radicalidade, rigorosidade e o conjunto como proprio da

reflexao filosoéfica.

A grande novidade da interpretagdo dos documentos: PCNEM, PCNEM+,
DCNS, OCNEM FILOSOFIA, OCNS FILOSOFIA e LDB', quase a totalidade deles,
artigos, resenhas, em suma, a legislagdo educacional e o ensino de filosofia na
perspectiva de documentos  fundamentam a filosofia como disciplina. O que
pretendemos ¢ dar um passo nesse sentido, olhando novamente a legislagdo sob a oOtica
desses documentos que fundamentam a disciplina que, por for¢a da lei, agora consta no

curriculo como tal.

“Ora, se o que ha para aprender em Filosofia sdo conteidos e métodos
especificos, contidos nas obras dos filosofos, na linguagem filosofica e na historia da
filosofia, entdo ¢ necessario um curriculo escolar como disciplina” (SILVEIRA, 2007,
p.92). No caso da filosofia, o processo aconteceu ao inverso, pois a primeira impressao
¢ que, ao surgir tal conhecimento como disciplina, teriamos daqueles que se propuseram
a pensa-la como um curriculo, com contetidos, tempos, algum tipo de proposta que
seguisse os documentos educacionais € governamentais; no entanto, o constatado foi
que sua inclusdo trouxe inimeras possibilidades para seu ensino, fazendo-se realidade

nacional sem um curriculo nacional, pelo menos em nivel ideoldgico ou académico.

Descobrir um caminho no entendimento de Gallo (2007, p.17) ¢ pensar no
ensino de filosofia como um ato/processo, ndo em termos da filosofia como um
conjunto de fatos e dados historicos a serem transmitidos para humanidade de geracdo
em geragdo sem a qual ela estaria prejudicada. Essa forma, que poderia até ser entendida
como significante na graduag¢do em filosofia aqueles aspirantes, j4 no ensino médio,
compreendido como etapa final capaz de formar para a vida cidadd e para o trabalho
por meio de habilidades e competéncias responsaveis por colaborar com seu futuro
numa vida académica universitiria ou em qualquer outra situacdo cotidiana que esse

vier a presenciar, “esse procedimento nio seria eficaz.

* LDB 9.394/2006 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao), PCNEM(Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio) PCNEM + (Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio —
Complemento), DCNs (Diretrizes Curriculares Nacionais), OCNEM (Orienta¢des Curriculares
Nacionais do Ensino Médio — Filosofia)

¥ Cf. Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo, se¢do IV, art. 35, Parametros Curriculares
Nacionais — Ensino Médio, p.46.
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No nosso entender, a importancia prescrita do ensino dessa disciplina ¢
contemplado na perspectiva do PCN + Ensino Médio e suas Orientagdes
Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais , que parece vir ao encontro do
que ¢ pensando sobre o ensino de filosofia. Em seus paragrafos fica implicito como boa
estratégia para o seu ensino garantir que as metodologias de ensino ndo deturpem o
conteudo da mesma, eliminando axiologias acerca de ideias e conceitos, como moral e
politica, que, por ndo existirem como verdades absolutas e por serem definicdes com
auséncia de defini¢cdes fechadas, ndo deveriam ser trabalhadas seguindo esse ou aquele
filosofo. Na contramao de propostas de uma filosofia catequisante, serviente a esse ou
aquele filosofo, os PCN + partem de eixos tematicos com temas e subtemas, permitindo
ao educador, dentro de suas afinidades filoso6ficas, esmiucar suas verdades. O perigo
“ideologico” em certa medida de tudo isso € que o professor, nessa amplitude
democratica de catedra, apresente temas tdo relevantes sem se lembrar de provocar o
estranhamento dos estudantes proprio da filosofia no sentido de compreenderem que
existe no “ensinar” do professor também e sempre auséncia de conclusdes definitivas.
Esse pré-requisito parece-me um ponto central do ético no ensinar filoséfico para nao
termos um adestramento dentro de nossas salas de aula, algo que poderia provocar, aos
olhos de alguns, a revolugdo, mas aos olhos de outros a repulsa, pois nem mesmo a

filosofia ou a propria educacdo existem como um labor de mera doutrinagao.

Se perguntarmos a um matematico, a um mineralogista, a um
historiador ou a qualquer outro homem de saber, que corpo exato de
verdades a sua ciéncia descobriu, a sua resposta durard o tempo que
estivermos dispostos a escutd-lo. Mas se colocarmos a mesma questdo
a um filésofo, se for sincero tera de confessar que o seu estudo ndo
chegou a resultados positivos como aqueles a que chegaram outras
ciéncias. E verdade que isto se explica em parte pelo fato de que assim
que se torna possivel um conhecimento exato acerca de qualquer
assunto, este assunto deixa de se chamar filosofia e passa a ser uma
ciéncia separada.”

Por isso, no entender das orientacdes presentes nas OCNSs, seus relatores
lembram que a filosofia do ensino médio, ao perguntar ““ que filosofia?”, dependera do

seu interlocutor (professor). Ele terd um modelo de filosofar justificado partindo de

% Bertrand Russell, The Problems of Philosophy. Oxford: Oxford University Press, 2001, trecho
citado a partir da tradugdo das pp. 89-94 de Alvaro Nunes in:
http://www.filedu.com/brussellvalordafilosofia.html, acessado em 08/01/2010.
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escolhas axioldgicas e categorial. Sejam quais forem essas escolhas, o que se espera ¢é
resultados formativos e ndo corrosivos ao processo de ensino-aprendizagem. Toda
posicdo adotada dard bons frutos quando seguida de um rigor e grau de formagao

cultural ausente de doutrinacao.

Definindo-se a filosofia, buscamos orientacdes para qualificar as atividades
filosoficas, tendo em vista sempre o papel do educador. Essa defini¢do, além de cara a
filosofia, ja ¢ entendida e explicitada nos PCNEM. Nesse topico pretendemos
apresentar, a partir de uma comparagao e reflexdo dos principais documentos oficiais
sobre o ensino de filosofia, as caracteristica do pensar a educagdo enquanto se pensa o
ensino de filosofia. Por isso, nos deteremos nos conceitos de habilidade e
competéncias, proposta minima curricular e concepgdo filosofica do seu

ensino.”'explicar o que habilidade e competéncia segundo Teresinha Rios.

2.1 Habilidades e Competéncias — LDB e PCN

Dentre os quatro principios propostos para uma educacao para século
XXI — aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser- destaca-se o aprender a conhecer, base que qualifica o
fazer, o conviver e o ser e sintese de uma educacdo que prepara o
individuo e a sociedade para os desafios futuros... (MEC, 11).

Esses quatros pilares, como sabemos, fazem parte da concepg¢do de educacdo e
ideologia neoliberal. S3o conceitos amplos e univocos e parte da sintese do documento
publicado pela Unesco, o Relatorio da Comissdo Internacional sobre Educagdo para o
século XXI, presidido por Jacques Delors, que no Brasil ficou com o titulo Educagdo —

um tesouro a descobrir (2000).

' A opgdo da concepgdo de Teresinha Rios para explicagdo desses conceitos, trata-se do fato
que mesmo que seu livro trate de competéncias e habilidades para uma pratica docente, o
caminho filosofico da explicacdo da autora é por sua preferéncia pela ética, que difere-se da
concepgao capitalista industrial, nesta o individuo se forma e ¢ formado para técnica que servira
como fio condutor de desenvolvimento da economia. No entanto, o fim de um ser humano bem
formado com habilidades e competéncias é a possibilidade desse ter uma visdo mais ampla do
todo, transcendendo ao que lhe é dado como certo e verdadeiro.
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As habilidades sdo pressupostos de que a sociedade deve se manter em
equilibrio, sem conflitos sociais, por isso uma pedagogia que priorize a aquisicdo de
competéncias e habilidades, indispensaveis a sociedade do conhecimento, globalizada e
genérica. O conhecimento diversificado torna-se importante, pois ¢ necessario adaptar-
se as novas situagdes. “sdo, portanto, indicacdes genéricas que devem apoiar as escolas
e os professores na montagem dos curriculos”; “cabe ainda observar preliminarmente
que as competéncias nao eliminam os conteudos, pois ndo ¢ possivel desenvolvé-las no
vazio”(BRASIL, 1999b). Apesar do PCNEM tentar corrigir, de principio, futuros erros,
dado o momento educacional vivido na época, advindos de pedagogias Construtivista e
Escola Nova, estas ¢ que foram assimiladas como uma recusa do conteido sobre a
primazia do aluno, que € o inicio do processo educacional. O conteudo perderia for¢a ou
quase ficaria esquecido por varios anos dentro das escolas. Professor inovador parte do
aluno; os seus erros sdo parte da experiéncia do aprendente que, ao se deparar com

estes, ndo fica nos mesmos, mas produz conhecimento.

Um dos professores que esteve presente na elaboragao de parte dos documentos
acerca do ensino de Filosofia, Prof. Dr. Jodo Carlos Sales, responsavel pela redagdo do
texto Orientacdes Curriculares Nacionais de Filosofia, também critica a releitura do
PCNEM, que recebe o nome de PCN+. Por parecer um documento com requintes de
novo, enquanto apresenta em seus topicos, além das ideias do antigo documento, agora
o fundamenta dentro de uma légica de mercado (capital) e termina com sugestdes de

um curriculo minimo elaborado em eixos tematicos.

Diferentemente dos PCN da Filosofia, que apresentam uma boa
qualidade e que, a principio, ndo exigem uma modificacdo substancial,
o texto dos PCN+ devem ser substituidos, uma vez que ndo se
encontram em consonancia com as propostas dos PCN. Em especial,
no que se refere aos “eixos tematicos”, os PCN+ da Filosofia nao
traduzem as ‘“competéncias e habilidades” propostas nos PCN.
Ademais, o texto dos PCN+ (de carater fragmentado) refaz uma
aproximag¢do com alguns aspectos da LDB que parecem mais
interessados em atender as novas demandas do mercado produtivo do
que em desenvolver temas e problemas essenciais aos homens de
todos os tempos a partir da tradicdo filosofica. (Filosofia, 2006, p.
382).

Surge a duvida da medida exata das concepgdes e dos porqués que nos levam ao

ensino de Filosofia na legislagdo; “minha defesa da presenca curricular da Filosofia ndo
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estd, portanto, centrada nos jargdes usuais sobre a formacdo de consciéncia critica e
assemelhados...” (ROCHA, 2008, p.33). Esta tese vem ao encontro de todos
pressupostos da finalidade do ensino médio; “a) a preparagdo basica para o trabalho e
para cidadania do educando, para continuar aprendendo”(inciso II); b) o aprimoramento
do educando, incluindo a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual

e do pensamento critico (idem)” (Artigo 35 — LDB).

Nao tenho duvida: a aposta na capacidade de superagdo do carater fragmentario
da cultura e do conhecimento escolar, mediante esfor¢o interdisciplinar do qual a
filosofia teria primazia, ¢ um caminho possivel; no entanto, o questionado sdo os
pressupostos ideologicos do documento. A definicdo pretende justificar a ideia de um
sujeito da educacdo capaz de construir e desconstruir, mobilizar conceitos,
competéncias e habilidade proprios da area. O fundamento apresentado pelo documento
nao traduz, de modo efetivo, o modus operandi dentro da sala de aula. Como educador,
ndo tenho inten¢do de perder de vista, em momento algum, a l6gica do discurso ¢ a
logica da pratica”. Ideias pragmaticas no tratar do ser humano sdo complicadas, quanto
mais dizer de jovens possuidores de uma historia de vida pessoal, comunitaria e
psicologica. Como entender todos os angulos do processo, dar conta destes e aplicar a

teoria € a grande questao.

2.2 Curriculo Filoso6fico — Habilidades e Competéncias Filoséficas

Nao ¢ nossa intengdo destruir ou fazer o questionamento simples e pessimista da
pedagogia das habilidades e competéncias. Queremos identificar pontos considerados
por nos discordantes, seja no nivel de concepcdo ideoldgica, seja no nivel de
comparacao documental. Identificando esses pontos poderemos dizer se ¢ ou ndo

correto falar que o ensino de filosofia deve possibilitar aos alunos competéncias

> Existe um pensamento entre os professores da educagdo basica que, os que pesquisam a
educagdo colocam propostas sobre ensino e aprendizagem distantes da realidade da escola, que
por isso, pensam dentro de suas salas de pesquisas, mas nunca se colocaram dentro de uma sala
e aplicaram eles mesmos o que foi proposto.
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entendidas como “uma capacidade de agir eficazmente em uma determinada situagdo,
apoiada em conhecimentos, mas sem se limitar a eles” (PERRENOUD, apud SALLES,
p-383). As habilidades e competéncias elencadas na citagdo anterior traduz o homem
também contemplado nos PCNEM, formado a partir de um cogni¢do sdcio-afetiva,
moral e com habilidades racionais, emocionais, afetivas, culturais, sociais. Todos esses

elementos fardo parte sempre das situagdes de vivéncias do homem.

O PCNEM acerta quando prioriza o enriquecimento intelectual a unilateralidade
(SALLES,2008, p.383), esperando da filosofia, entdo, o desenvolvimento da leitura,
reflexdo, analise e interpretagdo a partir da propria filosofia, da sua historia, seus
filosofos e seus textos. Estes leques de possibilidades comprometidas com
enriquecimento intelectual, por conseqiiéncia formadores de habilidades e

competéncias, estdo elencados nas OCNs de filosofia.

Uma indicacdo clara do que se espera do professor de Filosofia no ensino médio
pode ser encontrada nas Diretrizes Curriculares aos Cursos de Graduacao em Filosofia e
pela Portaria INEP n° 171, de 24 de agosto de 2005, que instituiu o0 Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (Enade) de Filosofia, que também apresenta as habilidades
e as competéncias esperadas do profissional responsavel pela implementagdao das

diretrizes para o ensino médio:

a) capacita¢do para um modo especificamente filosofico de formular e
propor solugdes a problemas, nos diversos campos do conhecimento;
b) capacidade de desenvolver uma consciéncia critica sobre
conhecimento, razao e realidade sdcio-historico-politica;

¢) capacidade para analise, interpretagdo e comentario de textos
teoricos, segundo os mais rigorosos procedimentos de técnica
hermenéutica;

d) compreensdo da importancia das questdes acerca do sentido e da
significacdo da propria existéncia e das producdes culturais;

e) percepcao da integragcdo necessaria entre a Filosofia e a produgéo
cientifica, artistica, bem como com o agir pessoal e politico;

f) capacidade de relacionar o exercicio da critica filoséfica com a
promogdo integral da cidadania e com o respeito a pessoa, dentro da
tradicdo de defesa dos direitos humanos. Destacando ainda a mesma
portaria, que o egresso do curso de Filosofia, seja ele licenciado ou
bacharel, deve apresentar uma solida formacdo em Histéria da
Filosofia, que o capacite a:

a) compreender os principais temas, problemas e sistemas filoso6ficos;
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b) servir-se do legado das tradigdes filosoficas para dialogar com as
ciéncias ¢ as artes, e refletir sobre a realidade;
¢) transmitir o legado da tradi¢do e o gosto pelo pensamento inovador,
critico e independente. (BRASIL, 2006, p.33)

E destoante da proposta de uma educagio de qualidade vermos todo o elenco de
conteudos e possibilidades acima apresentado e logo depois, no mesmo texto, ser
colocado sumariamente de forma simplificada as habilidades e competéncias como:
“pode-se afirmar que trata tanto de competéncias comunicativas (...) quanto
competéncias, digamos civicas (...)” apesar de seus relatores considerarem eles mesmos
um resumo sumario esta categorizacdo em dois topicos de todas habilidades e
competéncias acerca do ensino de filosofia. E possivel em resumo extrair dos conceitos
presentes, seja no PCNEM, seja na LDB; que ideias como a cidadania, reflexdo e
critica servem a algum proposito, que vai ao encontro dos dois conceitos simplificados
pelos relatores. Nao me deterei nesses conceitos apresentados, pois eles serao objetos de
estudo posterior, mas em nossa concepg¢do, desde o processo de institucionalizagdo, a

filosofia sempre consistiu numa experiéncia integral:

Sempre foi praticada e concebida como experiéncia total, concreta e
diretiva, a0 mesmo tempo existencial, ética, espiritual, estética,
gnoseologica, politica, afetiva e pedagodgica; muito mais do que
simples teoria, ela existe, desde o inicio e ate hoje, como experiéncia
em que se pde em jogo, pelas mais diversas vias, a emancipagdo da
existéncia humana pelo questionamento, pelo conhecimento das
condi¢cdes determinantes de sua propria existéncia concreta.
(DANTAS, 2002, p. 56).

O professor de filosofia, dentro do que entendemos, vai ensinar a
pensar filosoficamente, a organizar perguntas num problema
filosofico, ler e escrever filosoficamente, e investigar e dialogar
filosoficamente, avaliar filosoficamente, criar saidas filosoficas para o
problema investigado. (ASPIS, 2004, p.310).

As falas de Renata Aspis e Roberto Dantas parecem dizer mais sobre o
que ¢ a filosofia no ensino médio e sua grande proposta para o jovem aprendente ou
para a propria pedagogia educacional do que o resumo simples dos conceitos
apresentados acima. J4 os relatores percebem o risco de um engodo e citam mais adiante
em outro trabalho feito por eles para apresentagdo na ANPOF por ocasido do XI
Encontro Nacional de Filosofia nesse texto que os PCNs Ensino Médio, ao analisarem

as competéncias e habilidades em seus topicos, ddo primazia ao carater filosoéfico que



37

essas devem ter; em se comparando com LDB a sua citagdo sobre “ formagdo para
pensamento critico” fica aberta as varias possibilidades, principalmente as

possibilidades nao filosoficas.

Nesse sentido, o curriculo do ensino médio deve ser todo ele voltado para essa
relagdo abrangente, que envolve a teoria e pratica numa relagdo intrinsecamente mutua,
pois “ndo ¢ so a filosofia que forma, sdao todas as disciplinas assim como todas as
demais praticas curriculares, tanto quanto o proprio contexto da convivéncia escolar”
(SEVERINO, 2003, p. 4). Assim, uma competéncia critica pode ser identificada nas
outras disciplinas, pois “no final das contas, pode ser um dos nomes de uma habilidade
tipica do seres humanos” (ROCHA, 2008, p.53), mas para ser ensino de filosofia os
pressupostos apresentados por Aspis ndo podem fugir do paradigma da proposta do
ensino de filosofia. Por esse erro ja pagamos muito tempo, por ndo ser especificado na
LDB, na qual se pensava a formacdo critica como fruto sequéncial das atividades das
disciplinas do curriculo bésico existente. Contra isso tivemos que travar, durante anos,
a luta para entenderem que essa habilidade ndo nos vem por meio de uma “atividade,”

mas pela garantia da filosofia como disciplina curricular.

O curriculo ndo poderia ser entendido como uma lista de conteudos a serem
ensinados ou conteudo especifico sobre um assunto. Nos documentos acerca do ensino
de filosofia passam a se apresentar como competéncias e habilidades minimas “O
curriculo ¢ a expressdao dinamica do conceito que a escola e o sistema de ensino tém
sobre o desenvolvimento dos seus alunos e que se propoe a realizar com e para eles”

(BRASIL, 2006, p.9).

A 1ideia de transmissdo de conhecimentos e acumulo perde espaco pelo menos
nos documentos, ainda que na pratica ndo tenham sofrido modificagdes reais. Por isso,
tivemos a preocupacdo de criar um quadro comparativo dos principais documentos do
MEC sobre educacdo no Ensino Médio em especial, ou que se refere ao ensino de
filosofia e aqueles como ENEM que exigem competéncias e habilidades relacionais
entre as diversas areas ou disciplinas, e logo em seguida reproduziremos os trés quadros
de indicacdes de eixos tematicos para o ensino de filosofia. O leitor poderia perguntar-
se por que, apos o quadro de habilidades e competéncias na apresentacdo de eixos

tematicos, estas habilidades e competéncias ndo se apresentam de forma evidente na
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tematica, evidenciando que conceitualmente falando sdo diferentes e diferenciadas. A
resposta, ao meu ver, ¢ que sO podemos entender os eixos tematicos apos a leitura do
quadro comparativo, € mesmo se em analise posterior até identificarmos qual a medida
exata de congruéncia entre o que se pede e o que se quer, entre o que se fala e o que se
apresenta, para concluir ou nao se os documentos apresentam as finalidades formadoras
de um curriculo, ou seja, do curriculo proposto pela LDB. Entender os conceitos acima
separadamente mais do que importante para o processo de ensino-aprendizagem ¢
condi¢do indispensavel para ndo cometermos absurdos pedagdgicos e estruturais na
relacdo professor-educando. Comparativamente podemos ver: Ciéncias e Filosofia t€ém
uma tarefa comum ao visarem a formag¢ao dos adolescentes no ensino médio: leva-los a
uma compreensdao conceitual do significado de sua existéncia no mundo natural, no
mundo social e no mundo cultural. Cada uma dessas disciplinas devem apresentar os

significados propostos partindo do que lhe ¢ especifico (SEVERINO, 2003, p. 4).

Apresento a seguir um quando elaborado por mim, com a sintese das habilidades e

competéncias exigidas nos documentos citados:



@w
(]

PCNEM PCNEM + ciéncias | PCNEM Filosofia OCN:ss Filosofia Enem
humanas ¢ suas
tecnologias

1-O de 1-Representacdo ¢ | Representacio e 1-Curiosidade 1-Dominar diferentes
comunicar € comunicagao; comunicacao 2-Capacidade de linguagens, desde
representar; 2-Investigacao e 1- Ler textos filosoficos | pensar multiplas idiomas até
2-0O de compreensao; de modo significativo. alternativas representacdes
investigar e 3-Contextualizagdo | 2- Ler, de modo 3-Pensamento matematicas e
compreender; sociocultural filosofico, textos de critico artisticas
3-O de diferentes estruturas e 4-Trabalhar em 2-Compreender
contextualizar registros. equipe . les
social ou 3- Elaborar por escrito o | 5-Aceitar criticas pro.cejssos, Sejém €
historicamente que foi apropriado de 6-Disposicdo para SOC|a|s,'natura|s,
08 modo reflexivo. riscos cultura’|s‘ou
conhecimentos 4- Debater, tomando 7-Saber tecr'10Iog|c<?s;

uma posi¢ao, comunicar-se 3-Diagnosticar e

defendendo-a 8-Buscar enfrentar problemas

argumentativamente ¢ conhecimentos reais;

mudando de

posicao face a
argumentos mais
consistentes.
Investigacio e
compreensio

5- Articular
conhecimentos
filosoficos e diferentes
contetidos e modos
discursivos nas
Ciéncias Naturais e
Humanas, nas Artes e
em outras produgoes
culturais.
Contextualizacao
sécio-cultural

6- Contextualizar
conhecimentos
filosoficos, tanto no
plano de sua origem
especifica,

quanto em outros
planos: o pessoal-
biografico; o entorno
socio-politico, historico
e

cultural; o horizonte da
sociedade cientifico-
tecnoldgica.

4-Construir
argumentacoes;
5-Elaborar
proposicoes solidarias




Quadro extraido do PCN + Filosofia:
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Sugestoes de organizacao de eixos tematicos em Filosofia:

Eixos tematicos

O que é Filosofia

Temas

Subtemas |

1. Filosofia, mito e senso comum

-Mito e Filosofia: o nascimento da Filosofia
na Grécia

-Mitos contemporaneos

-Do senso comum ao pensamento filosofico

2. Filosofia, ciéncia e tecnocracia

-Caracteristicas do método cientifico

-O mito do cientificismo: as concepgdes
reducionistas da ciéncia

-A tecnologia a servigo de objetivos humanos
e os riscos da tecnocracia

-A bioética

3. Filosofia e estética

-Os diversos tipos de valor

-A arte como forma de conhecer o mundo
-Estética e desenvolvimento da sensibilidade e
imaginagéo

Relacoes de poder e democracia

Temas Subtemas

1- A democracia grega -A agora e a assembléia: igualdade nas leis e
no direito a palavra
-Democracia direta: formas contemporineas
possiveis de participagdo da sociedade civil

2- A democracia contemporanea -Antecedentes:
-Montesquieu e a teoria dos trés poderes
-Rosseau e a soberania do povo
-O confronto entre as idéias liberais e o
socialismo
-O conceito de cidadania

3- O avesso da democracia -Os totalitarismo de direita e esquerda
-Fundamentalismos religiosos e a politica
contemporanea

A construcio do sujeito moral
Temas Subtemas

1- Autonomia e liberdade -Descentracdo do individuo e o
reconhecimento do outro
-As varias dimensoes da liberdade (ética,
econdmica e politica)
-Liberdade e determinismo

2- As formas da alienagdo moral -O individualismo contemporaneo e a recusa
do outro
-As condutas massificadas na sociedade
contemporanea

3- Etica e politica -Magquiavel: as relagdes entre moral e politica
-Cidadania: os limites entre o publico e o
privado
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As informagdes presentes na sintese das habilidades e competéncias que todos os
jovens precisam ter no decorrer do ensino médio, bem como, para um curriculo minino
para disciplina de filosofia, corrabora com as afirmagdes presentes em documentos
oficiais acerca de um curriculo minimo (contetido previsto) e um curriculo aberto
( feito pelo aluno e professor):

Portanto, qualquer orientagdo que se apresente ndao pode chegar a
equipe docente como prescricdo quanto ao trabalho a ser feito.
(BRASIL, 2006).

(...) a politica curricular deve ser entendida como expressdo de uma
politica cultural, na medida em que seleciona contetidos e praticas de
uma dada cultura para serem trabalhados (...)(BRASIL, 2006).

Estes ultimos trés quadros identificam uma possibilidade, uma proposta aberta
de Curriculo Estruturante dos conhecimentos de maior amplitude e relevancia. Sdo
orientagdes e ndo prescrigdes a serem seguidas, mesmo assim, nao ficam isentas como
aparece na segunda citacdo dos OCNs do fazer politico, uma politica curricular
expressa numa cultura que acima ja exemplificamos seus conceitos (competéncias e
habilidades). Os conceitos amplos da disciplina tém de ser o corpo fixado nos
conhecimentos amplos especificos da disciplina, bem como nos conhecimentos
historicamente produzidos pela filosofia e seus filosofos. Percebe-se a convergéncia de
pensamentos e atitudes entre os pesquisadores da academia acerca do ensino de filosofia
e os autores dos documentos; pelo menos nesses topicos, temos o ensino da filosofia na
perspectiva dos contetidos escolares, a historia da filosofia como organismo para a

experiéncia do filosofar

A terminalidade do contetido escolar ndo se refere aqui a apenas fatos, conceitos
ou explicagdes proprios para memorizacdo e compreensdo. O valor embutido no
conceito ¢ a ideia particular que uma cultura parte de um momento histoérico e nao
isolado entre si, estanque ou sem comunicagdo. Existe um didlogo entre o saber ¢ a
experiéncia do saber, e desse didlogo histérico ndo podemos abrir mdo. Feita a
interface, poderiamos concluir que o primeiro passo para o entendimento do curriculo e

de uma proposta foi dado.
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Surge, nesse momento, a pergunta que se coloca no final do capitulo, mas
também poderia ser feita no comego desse texto, no meio ou no final: mas qual filosofia
ensinar? Existe filosofia ou filosofias? Para Silva (1986), existe uma dificuldade de
escolha de programacdes que sejam adequadas a Filosofia, uma vez que as outras
disciplinas que fazem parte do curriculo escolar tém uma base conceitual sedimentada
nas tradicoes de sua area de conhecimento e que servem de orientagdo para as
programacdes das escolas de educacio basica. Na Filosofia, isso ndo ocorre. E dificil
estabelecer, para cada nivel da escola basica, um corpo de conhecimento necessario aos
alunos como acontece com as demais areas do conhecimento. Por isso, iremos, no
proximo capitulo, apresentar e aprofundar a discussdo sobre uma necessidade de uma
didatica filosofica as alternativas possiveis e praticadas nas escolas do Brasil: a
primeira op¢do e mais praticada ¢ a Histéria da Filosofia como eixo central da
programacao; outra ¢ a escolha de temas de interesse dos alunos e, além disso
contextualizados, o que pode leva-los ao envolvimento ou encantamento pela Filosofia,
1SS0 se esses temas tiverem a preocupacao da especificidade filoséfica para entdo a aula
ndo virar somente um momento de auto-ajuda. Mais atual ¢ a proposta que nasce
principalmente no universo académico da Unicamp entre seus pesquisadores, cujo o
nome mais conhecido ¢ do Prof. Dr Silvio Gallo, com a proposta da Filosofia a partir da
formacao de conceitos. Conceitos entendidos dentro da concepcdo francesa dos

filésofos Deuleuze e Guattari, que sera assunto do proéximo capitulo.

As trés concepgoes de ensino parecem poder produzir resultados, se forem feitas
as devidas conexdes entre a Filosofia e sua Historia . O professor de filosofia ¢ aquele
que dialoga com os filésofos, com a historia da Filosofia e, claro, com os alunos,
fazendo da aula de Filosofia algo essencialmente produtivo. “Portanto, a Filosofia ndo ¢
produzida numa parte e ensinada noutra, ela ¢ sempre produzida e ensinada ao mesmo

tempo” (GALLO e KOHAN, 2000, p. 182).

No entanto existe uma logica na filosofia académica que ¢ desvinculada de
todo contexto nacional e esta gera grandes prejuizos para disciplina pensada enquanto
obrigatéria na educacdo basica. A didatica de ensino dos centros de graduagdo em
filosofia, principalmente das universidades publicas passam pela super especializacio
de seus doutores que uma vez “detentores” do conhecimento de determinado filosofo se

orgulham quando classificam seus centros de pesquisas por correntes filosoficas. Neste
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contexto surgem boas justificativas para uma padronizagdo da proposta de ensino na
graduacdo que passe pela necessidade de formacdo de profissionais para o ensino
médio. Pois o que € visto hoje ¢ cada ntcleo nascendo a partir de correntes filosoficas
e esses concentram seus estudos nessas correntes ou nesses filésofos, deixando os
outros filosofos totalmente esquecidos. Quando acessamos site de grandes
universidades ¢ normal na ementa de uma disciplina como Filosofia Moderna, que
deveria dedicar-se aos filésofos e aos principais pensamentos destes, nesse periodo
estudar um, dois ou no maximo trés fildsofos, aqueles de interesse do mestre, restando
ao graduando, caso lhe interesse, buscar mais informagdes sobre os outros filosofos que
compde este periodo. Caso isso nao acontega, ele saird da graduagdao conhecendo um

filosofo da Filosofia moderna e na sala de aula isso sera prejudicial. (Anexo IV)

Gongalvez, em seu artigo, lembra que se tomamos como ponto de referéncia as
constatacoes feitas a partir da leitura do texto das Diretrizes para os Cursos de Filosofia
(2001) quanto a licenciatura, ¢ possivel inferir que nestas ndo hd uma preocupacio
evidente com o ensino de Filosofia no nivel médio e, simplesmente, ¢ ignorada a
possibilidade de Filosofia no Ensino Fundamental. No documento a preocupagdo de
formar bacharéis, pesquisadores ou filosofos, valoriza mais a pesquisa, ndo se ocupa
com a licenciatura, referindo-se a essa, apenas, no item Conteudos Curriculares, como
se percebe nas consideragdes: “No caso da licenciatura deverdo ser incluidos os
contetdos definidos para a educagdo basica, as didaticas proprias de cada conteudo e as
pesquisas que as embasam” (DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE
FILOSOFIA, 2001, p. 3).

Diante do destaque minimo dado a licenciatura pelas Diretrizes Curriculares
para os Cursos de Filosofia, a formac¢ao inicial dos professores de Filosofia, embora
tenha passado por modificagdes significativas a partir de 2002, precisa ser
continuamente discutida para que a Filosofia no Ensino Médio ndo se torne uma
disciplina académica, desvinculada do contexto do adolescente, tratando de temas que
ndo dizem respeito a vivéncia e ao cotidiano dos alunos e, através de metodologias
inadequadas, ao nivel do seu desenvolvimento intelectual. E consenso entre os proprios
professores formadores que, até bem pouco tempo, os cursos de licenciatura em
Filosofia privilegiavam a formagdo para pesquisa, esses cursos para Gallo e Kohan

destacam a distingdo entre professor de filosofia e o filésofo, como se a separacao do
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licenciado e do bacharel fosse mais do que pedagogica. Considerando-a inadequada,
concluem que ndo se pode separar a filosofia do seu ensino “... a filosofia tem sido
sempre educativa, seja nas implicagdes do pensamento filosofico, seja na pratica dos
filosofos™ (2000, p.181). A partir de 2004, todos os cursos de licenciatura deveriam
estar adaptados as Diretrizes Curriculares, cumprindo a carga horaria disposta na

Resolucdo 02/2002 o que, em tese, deve produzir um maior interesse pelo ensino.
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CAPITULO III

3.Em busca de uma didatica filosofica

Ensinar filosofia ¢ convidar a pensar. E convidar a compartilhar uma
atividade que supde um esfor¢o, é certo, mas abre a enorme
perspectiva de chegar a enfrentar-se como novo. E quando se
possibilita a novidade, quando aparece algo que antes ndo havia, em
alguma medida, transformamos o mundo. (Alejandro Cerletti)

Trata-se precisamente de uma revolugdo copernicana: fazer o
ensinamento girar em torno do aprendiz-filésofo € ndo em torno do
docente, em torno do percurso do aluno e nao do discurso do mestre.
Trata-se portanto, de colocar-se do ponto de vista de quem aprende a
filosofar ¢ ndo do ponto de vista de quem ja sabe fazer filosofia.
(TOZZ1, apud RODRIGO, 2009, p. 22)

O maior debate que se coloca no meio académico, agora efetivado o ensino de
filosofia mesmo que por forca da lei, ¢ que ele s6 poderd se consolidar e fazer-se
relevante a partir do momento em que o jovem entender as contribuigdes que seu ensino
pode trazer para a educagdo e para o jovem em geral. Passando para uma segunda etapa
acerca da discussdo sobre o ensino de filosofia: a eficécia do seu ensino e a forma como

ele se dard na escola publica brasileira.

Uma escola que para muitos especialistas, com ou sem a implanta¢do do
ensino de filosofia na escola de nivel médio, é em tese uma escola do século XXI
fracassada, carente de competéncias basicas, seja para o ensino de filosofia, seja para o

ensino das disciplinas basicas (portugués e matemadtica). Se estas ndo conseguem
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produzir o esperado, mesmo sendo de ordem pratica e necessaria, quanto mais a
filosofia, que na logica do pensamento pratico ndo tem funcionalidade, pois funcional e

necessario ¢ o que € capaz de empregar um jovem ou lhe dar uma profissao.

Historicamente, percebemos que a busca de uma didatica para o ensino de
filosofia sempre passou pelas Faculdades de Educacdo. Assim, o futuro licenciado em
filosofia, apds concluir suas disciplinas filosoficas, recorria ao departamento de
educacdo para cumprir os créditos referentes a didatica para o ensino de filosofia ou
outras disciplinas afins. Em quase todos os casos, tinhamos um pedagogo bem formado
na didatica do ensino, na teoria sobre o que ¢ ensinar ¢ como ensinar. Tal teoria seria
repassada ao estudante durante um semestre € este terminaria seu curso sem saber como
fazer a transposicao entre o contetido filosofico aprendido e as concepgdes didaticas. E
junta-se a isso a falta de um contetudo especifico e universal no ensino de filosofia a
falta de método especifico, a falta de didatica filosofica para seu ensino. Teremos como
resultado o que pode ser visto em muitas escolas espalhadas por esse Brasil. Alunos
que, ao se referirem aos professores de filosofia, caricaturam-nos sempre: todos
professores de filosofia que eu tive eram loucos; todos professores de filosofia sdo
ateus; a filosofia era otima mas nunca entendi nada, contudo acho que é muito
importante para a vida. A tentativa de debrugar-se sobre a tematica nao ¢ um sinal de
salvagdo para os professores, mas tdo somente a intencdo de criar novas perspectivas
sobre o caminho que temos que seguir; mesmo sendo espinhoso, € necessdrio a

legitimacao dessa disciplina.

E corrente a ideia que defende a filosofia como proprietaria de uma pedagogia e
didatica propria. O ensino de filosofia ndo teria, assim, nada a pedir as outras ciéncias
da educagdo, uma vez que ela contém em si os fundamentos para o seu exercicio. Este
novo pensamento diferencia a filosofia das outras disciplinas, pois estas, ha pelo menos
vinte anos, tém sido instrumento de pesquisa pelas chamadas “didaticas especificas”;
no entanto, essa nova disciplina ndo se limita aos departamentos de educacdo das
universidades ou aos seus nucleos de praticas. Ela ¢ capaz de transitar por diversos

territorios das ciéncias humanas, sem perder sua esséncia e o que lhe é proprio.

Agora a filosofia, tltima disciplina presente no curriculo da escola do ensino

médio, vé-se na necessidade de articular-se com as outras ciéncias da educagdo ao
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mesmo tempo que ndo deixa de ser ela mesma Filosofia da Educacdo. Se existe um
melhor caminho para produzirmos o gosto pelo saber filosofico na sala de aula, este,
para Severino, seria a articulagdo da experiéncia concreta dos estudantes, nao do seu
cotidiano ou de sua vivéncia singular desse cotidiano, mas partir da particularidade de
sua experiéncia historica. Ele apresenta essa alternativa (pedagogia) como a melhor,
frente ao conceitualismo abstrato, ao historicismo erudito e ao emocionalismo
individualista. Sua concep¢do poderia despertar a motivacdo minima para que o
professor desenvolva o exercicio da atividade subjetiva do pensar mais sistematico

(2004, p.106).

O que vemos apresentado, além de uma proposta pedagdgica para o ensino de
filosofia, ¢ um acordo didatico para seu ensino. Esse acordo prevé estratégias didaticas,
praticas, que, no caso da filosofia, devem conter procedimentos investigativos que
exijam do aluno um sistematico “ir a campo” para o levantamento das explicagdes

(Ibidem, 108).

A pratica humana ¢ consciente, voluntdria e geralmente pode se modificar
concretamente em uma dada realidade ou situagdo. Severino se opde aquela teoria de
visdo contemplativa de mundo de Platdo. Se ¢ real essa pratica consciente, ela também
modifica a visdo de mundo do ser humano e d4 a ele o engajamento pratico. Uma
pratica determina seu fim nela mesma; ndo fica subordinada ao exterior utilitarista.

Vemos i1sso nas artes, em especial na poesia.

Segundo Candau (1984, p.107) ““ a didatica tem por objeto como fazer a pratica
pedagbgica, mas esta s6 tem sentido quando articulado ao para que fazer e ao por que
fazer”. Assim, pensar sobre todos os apontamentos a seguir ¢ nos remetermos ao campo
da didatica, que enquanto direcionamento da pratica do ensino e da aprendizagem, serve
de elemento articulador entre as proposi¢des tedricas e praticas da escola propriamente

dita (BARBOSA, p.136).

A pratica filoséfica sobre que propomos reflexdo no momento, ndo tem sua
finalidade determinada pelos principios utilitaristas do capitalismo. A ideia ¢ mostrar a
pratica como traducdo, exercicio habitual de certa atividade (nosso trabalho diério); ela

¢ fruto contextualizado do nosso dia a dia e resultado desse exercicio, formada como
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resultado empirico da aprendizagem. Por ndo ser uma operagdo isolada, ¢ cumprimento
de um projeto que se refere a um modelo, uma norma, uma funcao, que sera depois
sempre operada com as mesmas normas € principios. Sua logica ¢ interna, mas seus
resultados precisardo ser externados. Comparavel ao método socratico (maiéutica), a
didatica ¢ o método que, construido pelo mestre e ensinado na pratica do cotidiano, ¢

assimilada e praticada por entender-se que ¢ a melhor forma de compreensao.

A pretensdo de descrever sintaticamente nossa concepcdo de didatica ¢
ideologica na medida em que descrevemos uma concepcao de didatica partindo do viés
filosofico. Para muitos que I€éem o texto, as poucas linhas acima sobre o que ¢ didatica
ou pratica de ensino passam longe desses conceitos. Mas esse debate nos ajudara a
entender que, em boa medida, o problema da didética para o ensino de filosofia ¢ o
mesmo que o da didatica geral, ou seja, “estabelecer o limite entre o que esta sendo
organizado de maneira a ser melhor aprendido pelo estudante, e o assunto propriamente
dito, como ele aparece classicamente na historia do conhecimento” (Ghiraldelli Junior,

2002, p.32)

3.1 Michel Tozzi e contribuicoes da didatica filoséfica francesa ao ensino de

filosofia praticado no Brasil

Por isso, ¢ importante nos determos nesta tematica, cada dia mais relevante
dentro dos departamentos de filosofia e educagdo, que € pensar iniciativas para
constituicao de uma didatica da filosofia. Destaque e referéncia do nosso trabalho ¢ o
prof. Michel Tozzi *que, desde 1989, tem dado lugar em sua pesquisa, na Universidade
de Montpellier, para essa tematica; no Brasil, seguindo o seu pensamento temos a
prof®. Lidia Amaral e, por meio de concepgdes diferentes, podemos citar os professores

Silvio Gallo e Ronai Rocha.

2 Durante os anos lectivos de 1989/ 1990 e 1990/1991 , M. Tozzi orientou , na Universidade
Paul Valery- Montpellier III, dois semindrios sobre didactica da filosofia , donde sairam as
brochuras "Enseigner Ia philosophie aujourd ' hui / (89-90) e // (90-91), publicadas pelo
Departamento de Ciéncias de Educagdo daquela universidade . Nos meses de julho de 1991 e de
1992 , M. Tozzi coordenou , em colaboragdo com Yveline Fumai, responsavel pelos
Departamentos de Formagdo de Professores e de Ciéncias da Educagdo, as Universités d'Eté,
jornadas que deram lugar a uma vasta documentagdo reunida nos volumes Apprendre a
Philosopher 1. Contributinn a une Didactique de Ia Philosophie (Universit¢ d'Eté 91) e
Apprendre a Philosopher. 11- La prise en compte dés représentations de I'¢éléve. (Universite
d'Eté 92).
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As motivacdes dessa busca teorica nos dois paises, ao se diferenciarem, se
interligam em concepcdo. Na Franca de Michel Tozzi, de 5% dos alunos matriculados
no ensino secundario em 1950, temos, em 1992, 50%. Um salto enorme em um periodo
pequeno de tempo. A filosofia, disciplina obrigatdria nesse nivel de ensino, passa por
uma crise de identidade na medida em que deve ser ensinada a todos das diferentes
classes, ndo mais somente a elite. E, como toda disciplina, deveria produzir resultados.
Com alteracdo qualitativa do aluno proveniente de culturas “deficitarias” e linguisticas
questionaveis, irdo se modificar substancialmente as condi¢des de possibilidade do
ensino de filosofia na educag¢do secundaria francesa. J4 que o modo como até o
momento eles ensinavam a filosofia pressupunha, da parte dos alunos, o dominio da
lingua e da gramatica, assim como a capacidade de leitura e compreensdo de um texto e
suas articulacdes e argumentacdes internas e externas. A realidade posta, junto com o
baixo reconhecimento social e institucional da disciplina, a perda de prestigio devido as
baixas meédias nos exames nacionais frente as outras disciplinas, suscita a questdo: os
alunos tém capacidade de saber as questdes filosoficas? Se a resposta for sim, ha de se
buscar um mecanismo para que os alunos e professores tenham subsidios minimos para

ensinar e aprender a disciplina.

Essa expansdo quantitativa foi acompanhada de um rebaixamento na qualidade
de ensino, talvez sem precedentes na histéria do pais (RODRIGO,2009, p.09). Temos,
em poucas linhas, a historia da educagdo no Brasil e 0 momento no qual o ensino de
filosofia adquire status de disciplina oficial do curriculo médio brasileiro.
Diferentemente da realidade francesa que, junto com a universalizagdo do ensino as
outras disciplinas, precisaram encontrar meios para dar quantidade a mesma qualidade.
Nesse quesito, a disciplina filosofia, sempre presente naquele curriculo, precisou buscar
uma nova identidade no Brasil. A prof* Lidia lembra que houve uma contradi¢do:
segundo ela, quantidade ndo ¢ convergente com qualidade, como se um ensino de todos
necessariamente fosse inferior, dadas as singularidades diversas. Diante da
massificacdo, a professora nos lembra que o ensino de filosofia ganha exigéncia de
condicdo democratica. Uma filosofia de todos e para todos seria o unico instrumento
para todos terem condicdes criticas e reflexivas de se posicionarem frente a sociedade

massificada.



50

E uma tarefa dificil, e até mesmo uma aposta, querer ensinar i massa
dos alunos uma disciplina por muito tempo reservada a uma elite
escolar. E isso numa conjuntura em que a relacdo dos alunos com o
saber escolar ¢ problematica, saturada por um utilitarismo limitado,
compelida por uma situagdo econdémica e social degradada (TOZZI,
1999 in RODRIGO,2009, p.11).

Portanto, a ideia de buscar uma didatica filosofica para o seu ensino ¢
exatamente ir de encontro com os “defensores” da filosofia que ndo se cansam de dizer
que a sua banalizacdo chegou com a sua popularizacao, sendo ela agora comparavel ao
senso comum. Para eles, aquilo que estd em discussdo no senso comum torna-se seu

igual.

Rodrigo faz a defesa do pensamento inverso ao traduzir as palavras de Pasquale:

Por acaso devemos nos envergonhar de traduzir em termos simples,
para quem quer queira aprender, os grandes problemas filos6ficos da
vida? Devemos por acaso nos envergonhar de oferecer aos nossos
alunos o arsenal dos fildsofos para discuti-los e elaborar estratégias de
resolucdo de modo criativo e critico, livre? (2009, p.15)

A explicagdo deve-se ao fato de diferenciarmos, em género e grau as palavras
simplicidade e simplificacdo: uma pode acontecer sem a outra. A o saber elaborado e
complexo, o fato da necessidade de simplificacdo de grandes conceitos filosoficos
requer do proponente um grande labor também filosofico, caso contrario ndo se

alcangarao bons resultados.

Admitir uma didatica da filosofia ¢ colocar a questdo sobre a qual saber nos
referimos, qual seu objeto, quais seus objetivos fundamentais e quais suportes tedricos
mais adequados e metodologias mais apropriadas. Esses topicos poderdo dar
seguranga, no futuro, aos professores, pois lhes servirdo de baliza para avaliagao de suas
aulas. O grande entrave da pesquisa sobre a didatica e metodologia aqui referida ¢
exatamente o fato de falta de consenso, que deverd ser vencido urgentemente. As
formulagdes vagas do ensino de filosofia como “criar pensamento critico”, “educar para

cidadania”, “ cidaddo autébnomo” sdo termos que pouco ajudam num acordo de uma

pratica pedagogica, pois todos esses conceitos, sem uma estrutura de trabalho ao final
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do ciclo, mesmo trabalhado exaustivamente, podem ndo passar de palavras lindas de

dicionario.

Como resumo dos trabalhos decorrentes na Universidade de Montpellier, entre
os anos 1991 e 1992, o acordo didatico fica assim: 1- O ensino de filosofia na educagao
secundaria terda como objetivo a aprendizagem do filosofar. Essa proposi¢do ndo
descaracteriza nem enfatiza a divisibilidade do ensino de filosofia; ao contrario,
comungamos da tese de sua indissociabilidade entre reflexdo filosofica e estudo da
historia da filosofia. Contra essa tese, resta a ideia de que “ s6 se pode aprender a
filosofar aprendendo filosofia, para nao correr o risco de sua descaracterizacdo” sob
pena de torna-la mais um modalidade de reflexdo critica (Rodrigo, 2004, p.96). A
dosagem ¢ boa e necessaria, pois se o desejavel ¢ um ensino filoséfico em que o
estudante se sinta levado a pensar filosoficamente, s6 o ensino de histéria da filosofia
pode ser um grande risco (Aspis, 2009, p.49). A logica efetiva legitima-se no * direito a
filosofia para todos”, ou seja, “ postulado da educabilidade filosofica de todos™ - eis
uma boa traducdo para a ideia de “revolugdo copernicana”, ensino e aprendizagem da
filosofia na educacdo secundaria para o publico de massa. 2- O filosofar € um processo
do pensamento incontestavelmente complexo; as novas pedagogias defendem que a
aquisicdo do conhecimento se faz dos processos cognitivos mais simples aos mais
complexos. O pensamento de Gallo quando comparado ao de Tozzi, pode ser tido
como concordante, apesar de termos que identificar que suas logicas conceituais nao
perpassam o mesmo caminho. Gallo identifica a potencializ¢do de trés operacdes
intelectuais ou operagdes especificas deste ensino: conceitualizar (filosoficamente),
problematizar (filosoficamente) e argumentar (filosoficamente). 3- Toda didatica
adequada para um ensino de filosofia na educacdo secundaria tem por fundamento a
explicitacao dos trés elementos apresentados como imprescindiveis para a efetivacao da

aprendizagem filosofica.

“Aprender a filosofar ¢, entdo, desenvolver as nog¢des de problemas que sdo
essenciais para todo homem, estas trés capacidades: problematizar questdes e
afirmagdes, conceituar as nog¢des, argumentar sobre as teses. Passos estreitamente
articulados, ja que, por exemplo, nos problematizamos ao argumentar sobre objegdes,
elaboramos como problemdtica ao definir as nog¢des que colocamos em relagdo,

~

argumentamos a partir de uma questao”(TOZZI, 1999,traducao minha)
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O debate pedagdgico dos “combinados™ propostos depende de muita pesquisa,
tal a sua amplitude e complexidade. No momento, a discussdo de competéncias passa
pela no¢do de didatica e ndo de curriculo. Durante a elaboracdo de um curriculo
escolar, podemos pensar em eixos de competéncias que os alunos deverao ter ao final de
cada série ou ciclo, bem como no grau de aprofundamento destas no fim de um nivel de
ensino. O legislador pode, assim, definir que as competéncias basicas para um aluno
brasileiro sdo leitura, escrita e reflexdo. No entanto, as capacidades especificas serdo
determinadas pelas disciplinas que compdem o sistema de ensino da crianga ou jovem.
As capacidades especificas, por outro lado, determinam-se de forma diferenciada, até
porque ¢ condicao para a separagdo ¢ determinagdo de cada area do conhecimento. Por
exemplo, se tomamos as disciplinas filosofia e biologia, dentro da problematica da
“gtica”, a conceituacdo em filosofia se fard mediante todo processo historico do
pensamento, podendo o professor optar por percorrer os fundamentos a partir de
filosofos da antiguidade ( Platdo, Aristoteles) ou dos mais atuais (Kant, Sartre); ja a
biologia levara sua reflexdo no que tange a bioética, vida e morte, etc, demonstrando
que, por mais dependente ou interdependente que uma temadtica seja, suas

especificidades nao lhes serdo tiradas.

A competéncia, que ¢ o “saber fazer”, s6 se completa por meio de contetdos
(problemas, teorias e argumentos que sio objeto de estudo da disciplina). E um erro
pensar uma didatica exclusivamente por meio das competéncias, tal como € um erro
pensar que as competéncias sdo independentes dos contetdos. Os conteudos sao
determinantes das competéncias basicas de cada disciplina. Por isso, qualquer decisdo
sobre competéncias passara pela clareza dos conteudos da disciplina a ser pensada: “s6

o conhecimento solido da disciplina em causa permite determinar correctamente quais

sdo as competéncias que o estudante deve adquirir” (MURCHO, p.5)

O caminho seguido pela filosofia do ensino médio, nesse sentido, foi totalmente
inverso. Tinhamos um saber ndo reconhecido como disciplina, que ganha ares desta e ¢
contemplado nos documentos oficiais enquanto um conhecimento (disciplina). Nestes
documentos sdo identificadas as competéncias almejadas para o final do ciclo, bem
como o0s eixos tematicos a serem trabalhados. A inversdo logica adotada na

implantacdo da disciplina filosofia leva alguns relatores desses documentos, entre eles
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Jodo Salles, a dizer que existe um risco iminente de agdo em relagdo as competéncias
apresentadas e as que sdo confrontadas - estas contrarias a pratica real da propria
disciplina, podendo causar uma falsa impressao ao estudante, que forma uma imagem

errada dela.

Por isso, os apontamentos de Tozzi permitem direcionar-nos para um ensino de
filosofia em sintonia com as exigéncias documentais do atual sistema de educagdo
nacional. Na medida em que trabalhamos esses conceitos apresentados anteriormente,
definimos as habilidades e competéncias bdsicas necessarias aos alunos no ensino
médio. Portanto, o processo de ensino/aprendizagem pode acontecer dessa maneira,
quando propomos uma didatica e trabalho partindo de competéncias cognitivas e
intelectuais. Reconhecer o uso e a necessidade de tais fundamentos para o processo de

ensino/aprendizagem nao € trair ou abandonar a especificidade do saber filosofico.

Podem soar mal as tentativas de implantagdo de um conhecimento com
prerrogativas de importante a todos alunos do ensino médio, e, a0 mesmo tempo,
percebermos resisténcia em sua pratica educativa em geral. “Se filosofia ¢ um dos
saberes humanos, devemos aceitar que ela tenha sua propria didatica” (ROCHA, 2008,
p.112). Podemos, entdo, recorrer aos departamentos de educagdo para pensar uma
didatica propria, mas ndo nos guiar pelos seus principios gerais no trabalho diario. O
problema do ensino de filosofia encontra-se fundamentalmente no trabalho diario
(escola), lugar da aprendizagem complexa, lugar de relagdo professor-aluno-saber. Caso
o professor dé as costas para esse modelo, determinando todo processo a partir de si e

para si, pode-se dizer que teremos pequenos desastres diarios, que serdo irreparaveis.

Os argumentos que vao sendo apresentados ndo pretendem elucidar um caminho
certo a seguir, mesmo porque este ja tem sido feito diariamente por meio de anos de
luta e pesquisas visando contribuir para um trabalho que precisa dar certo. Nao
devemos nos desfazer de documentos so pelo simples fato de que seguindo a ordem
temporal apresentada, estes vieram antes dos procedimentos didaticos apontados,
tampouco podemos retroceder no caminho devido esses fatos. A busca por um contetido
claro para a disciplina e uma boa didatica servem aos interesses filosoficos de criar nos
jovens competéncias “que fardo os alunos aprender e pensar por eles mesmos,

notavelmente aprender a ler filosoficamente um texto ou redigir uma dissertagdo”
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(Tozzi, 2008) e capacidades filosoficas que, por sua vez, sdo especificas e
interdependentes: problematizacdo de nocdes e questdes, conceitualizagdo das nogdes
e distingdes conceituais, argumentagdo racional das teses e das objecOes. Esses
conceitos deverdo ser assimilados pelos jovens durante todo o processo de
aprendizagem e, portanto, deverdo ser utilizados para a situacdo de avaliagdo da propria
disciplina. O elemento novo, nesse momento, ¢ a distingdo de competéncia e
capacidade, pelo menos nos seus elementos praticos para a disciplina filosofia. O mau
entendimento dos dois procedimentos do pensamento pode desvirtuar a disciplina, mas
para compreender isso, € preciso saber o que ¢ a disciplina®* lendo livros e artigos
atualizados e sabendo o que andam pensando os filosofos sobre os fazeres filosoficos
do ensino. Se nao souberem o que andam fazendo os filésofos ou nao tiverem como
diferenciar a discussdo profissional da “conversa de café”, ficardo no senso comum do
ensino, fadados a ndao saberem quais competéncias ensinar, quais capacidades realmente

devem ser avaliadas.

Nosso texto vai no sentido de afirmar que ndo podemos separar o ato de filosofar
do compromisso pedagdgico da filosofia: “posto que a filosofia € a ciéncia que nos
ensina a viver e que a infancia, como as outras idades, dela pode tirar ensinamentos, por

que motivo nao a comunicaremos?” (MONTAIGNE, 1980, p.83).

O compromisso pedagdgico da filosofia ¢ exatamente de ser disciplina de
filosofia e, portanto, forma especifica de conhecimento a ser apreendido dentro de uma
sala de aula diferenciada de outras disciplinas. Entender esse fazer filoséfico didatico ¢
o grande cerne da questdo. Superada a dicotomia filosofia e didatica, o que nos resta
sdo as competéncias filosoficas dos estudantes, que se diferenciam das ndo filoséficas,
pois a filosofia, como uma disciplina transversal, perpassa muitas areas do
conhecimento, se nao explicitamente, pelo menos implicitamente enquanto contribui¢ao
de competéncias. Desse modo, a transversalidade faz que aparecam competéncias nao
filosoficas que se misturam com as filosoficas, sendo capaz de, por falta de
conhecimento do professor, provocar um esvaziamento da disciplina filosofia, ja que

esta passa a ser o que nao ¢. Exemplo desse trabalho ¢ quando vemos aulas de filosofia

* Disciplina é entendida como “forma de organizacgdo, um instrumento de delimitacdo dos
horizontes de um campo de saberes, que permite dizer o que faz e o que ndo faz parte daquele
campo [...] Trocando em miudos o que nos afirma Foucault ¢ que a disciplina ¢ uma maneira de
controlar a produgdo dos discursos”. (ASPIS E GALLO, 2009, p. 29 — 30).
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que sdo somente uma histdria da filosofia, ou ,entdo, grandes temas da atualidade ou
debates sobre ética, vida, morte, destino,etc. Se as competéncias nesse caso nao sao
filosoficas, muito menos os contetidos que poderiam ter sido enriquecidos com os
conhecimentos filoséficos, mas, por se abandonar a filosofia, a disciplina deixa de ter
sua eficacia pelo menos enquanto conteido capaz de desenvolver competéncias

filosoficas.

Pode parecer temerdria uma categorizagdo de contetidos filosoficos e
competéncias filosoficas, mas se faz importante a separagdo, porque a simples
capacidade de argumentar ndo pode ser confundida com o ato do filosofar. A favor de
nossa tese, voltamos a citagdao kantiana: “ndo se pode aprender filosofia, mas apenas
aprender filosofar”. Toda argumentacdo, para ser filosofica, deve passar pela filosofia
(histdria, filosofos, teorias filosdficas); assim, mesmo que o professor faga opgdo de
trabalhar os argumentos filosoficos a partir da criatividade dos educandos, a tradig¢ao e a
historia dessa disciplina devem ser uma linha mestra; ndo ser a Unica mas ser base
solida de fundamentagdo desses problemas. Caso contrario, teremos posicionamentos e
solucdes tradicionalmente disponiveis no senso comum. O professor de filosofia,
Amarildo Trevisan, chama a “op¢do” de uma didatica filoséfica de terceira via; nesta o
estudante “ deve entdo ser capaz de identificar o problema que uma teoria procura
resolver; verificar se esta € consistente, ou seja, se suas afirmagdes podem ser todas
verdadeiras; avaliando criticamente a teoria, mostrando seus pontos fortes e fracos”

(MURCHO, p.5).

Uma didatica essencialmente filosofica darda ao aluno condi¢des de identificar
problemas dessa natureza, mostrando por que sdo importantes no processo de
ensino/aprendizagem, em quais vale a pena pensar, distinguindo os autenticamente
filosoficos dos nao filosoficos. Esse cuidado ¢ necessario, j& que no fim de todo
processo (ensino médio), queremos ter podido contribuir com a formagdo cidada dos
alunos, que devem, como os documentos oficiais preconizam, ser ‘“criticos e
autdbnomos”. A intencao de uma didatica eficaz ndao ¢ a formacao de jovens fildésofos,

uma vez que ela se da no campo académico.
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3.2 Filosofia do conceito: uma didatica filosofica

Em suma, ensinar filosofia ¢ um exercicio de apelo a
diversidade, ao perspectivismo; ¢ um exercicio de
acesso a questdes fundamentais para a existéncia
humana; e um exercicio de abertura ao risco, de busca
da criatividade, de um pensamento sempre fresco; ¢ um
exercicio da pergunta e da desconfianga da resposta
facil. Quem nao estiver disposto a tais exercicios,
dificilmente encontrard prazer e €xito nessa aventura
que ¢ ensinar filosofia, aprender filosofia (Gallo,2002,
p- 199)

Produzir um texto sobre as contribui¢des da filosofia do conceito nos moldes do
que ¢ pensado no Brasil por Gallo e Kohan - mais do que defender uma proposta
conceitual, ¢ dar fundamento para o que entendemos como uma perspectiva de
encaminhamento didatico. As primeiras questdes sdo: O que € possivel ensinar? De que
maneira conduzir e selecionar os conteidos de forma que sejam significativos aos
alunos? Em que sentido o ensino de filosofia ao se tornar possivel se torna necessario?

As respostas a essas questdes nos remetem aos primeiros fundamentos da
didatica em geral: como fazer, para que fazer e por que fazer. Para Candau (1984, p.
107), “a articulagdo desses trés momentos demarca o objetivo da didatica, o que ndo

seria diferente para uma didatica em filosofia”.

Na concepgdo didatica® proveniente da leitura que Silvio Gallo, Walter Kohan,
Filipe Ceppas e Pedro Gontijo fazem do ensino de filosofia a partir da ressignificagdo
dos conceitos dos filosofos franceses Gilles Deleuze e Félix Guatarri, na sua obra de
referéncia “O que é filosofia? ”, o mais importante dessa obra e de todas as outras, pelo
menos naquilo que propomos para discussdo, ¢ o entendimento do que ¢ o ensino de

filosofia por meio de “criagcdo de conceitos”.

“Perguntando o que ¢ a filosofia, buscando a especificidade desta
disciplina, a resposta dada pelos pensadores franceses ¢ a de que a
filosofia ¢é atividade de criacdo de conceitos. Atividade, no sentido
wittgensteiniano do termo, remetendo a uma nogdo de filosofia como
um fazer, em seu aspecto material. Mas ndo qualquer atividade, e sim

» Optamos por colocar o grifo, devido ao fato de julgarmos todas as elaboracdes desses autores
uma tentativa de uma concepgdo didatica, mesmo que eles em seus livros, ndo coloquem a
termo essa pretensao.
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uma atividade de criagdo, uma vez que a filosofia cabe criar e ndo
descobrir, encontrar. Por fim, uma atividade de criagdo conceitual,
pois o conceito ¢ a matéria e o produto da filosofia — isto é, a0 mesmo
tempo em que ¢ feita de conceitos, a filosofia consiste em fazer, em
produzir conceitos. Por esta razao eles afirmam que o filésofo é uma
espécie de amigo do conceito”(GALLO. ASPIS, 2009, p. 33).

Somente partindo do entendimento da expressdo ‘“criagdo de conceitos”,
podemos compreender toda a concepgdo didatica de ensino de filosofia que serad

colocada posteriormente.

“O conceito ¢ evidentemente conhecimento, mas conhecimento de si,
e o que ele conhece € puro acontecimento, que ndo se confunde com o
estado de coisas no qual se encarna. Destacar sempre um
acontecimento das coisas e dos seres ¢ a tarefa da filosofia quando cria
conceitos, entidades. Erigir o novo evento das coisas e dos seres, dar-
lhes sempre um novo acontecimento: o espaco, o tempo, a matéria, o
pensamento, o possivel como acontecimentos ...” (DELEUZE E
GUATARI, 2000, p.46).

Apesar de um possivel estranhamento sobre qual a finalidade real de um ensino
nesses moldes, ou sobre a sua eficacia - uma vez que parece abstrato sua conceituagao, é
preciso afastar essa ideia de proposta abstrata, pois o evidenciado € justamente o
contrario: os conceitos sao criados sobre o plano da imanéncia. O espago, o tempo, a
matéria sdo ambito de criacdo de conceitos, pois neles se formam o homem e a
sociedade. “E nesse plano que surgem os problemas e sdo os problemas que movem a

producao conceitual” (GALLO. ASPIS, 2009, p. 39).

A filosofia que pode ser ensinada partindo de problemas ¢ uma das alternativas

também elencada desde 2004 no caderno CEDES, que aponta quatro grandes modelos:

1) Por temas: neste caso, predominam tematicas como
conhecimento, verdade, valores, cultura, ideologia, alienacao,
sexualidade, condicdo humana, finitude, liberdade, poder, politica,
justica, arte, meio de comunicagao.

2) Por dominios ou campos filosoficos: aqui aparecem
prioritariamente os campos ja citados anteriormente, como cultura
geral, Filosofia antiga, ética, historia da Filosofia, teoria do
conhecimento e politica.
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3)  Por problemas: neste caso, os conteudos sdo articulados em
torno de problemas filoso6ficos, entre os quais o problema do ser, do
conhecer, do agir da ciéncia, etc.

4)  Por critérios cronoldgicos: aqui o referencial passa a ser a
historia, sendo que predominam a Filosofia antiga e a moderna.
(CADERNO CEDES, 2004, p.271)

A opgdo por uma proposta que passe pela problematizacdo ¢ a opg¢do por um
método em que o professor instiga o aluno a fazer uso da palavra (oral e escrita) para
pensar e dizer como concebe e vive as situacdes - problema dos contetidos (Programa)
da disciplina. Essa postura s6 serd possivel com o rompimento da postura tradicional da
escola como um espaco da transmissdo de conhecimentos, que sé sdo apreendidos se
traduzirem em notas boas para aprovagdo. Nao € essa visao de educacdo com que

comungamos ou em que pensamos ao explanar estas propostas.

Gallo e Aspis propdem que, por mais vasta que seja a diversidade do mapa
filosofico curricular no Brasil, a bussola deste ensino deve ser guiada por problemas®
( 2009, p. 41), que sdo originados nas “oficinas de conceitos”. E nesse espago que,
utilizando-se dos recursos do didlogo, do debate ou da reflexdo, os jovens terdo

garantido o contato com o instrumental conceitual. (ANEXO VI)

Esses instrumentos possibilitardo ao professor colocar em foco o eixo central
dessa perspectiva filosofica, que ¢ existéncia humana e essa busca formadora de
conceitos, radical e dialogico. A filosofia € o instrumental capaz de desterritorizar esse
mundo real, 6bvio, globalizado, baseado na légica simplista do consumo em que tudo e
todos se tornam objeto na medida em que servem a alguma coisa ou a alguém. E essa
mesma filosofia reterritoriza quando, na criacdo conceitual para além do entendimento
do que pensaram alguns fildsofos, esses “aprendizes de fildsofos”- os jovens - transitam
pelo ja tracado nos pensamentos classicos para a partir dai criar seus novos conceitos.
Gallo e Kohan trabalham essas nog¢des definindo filosofia como “ experiéncia de
pensamento” ou “ movimento que atravessa quem vive”. As duas nog¢des identificam

uma filosofia viva, capaz de dar um novo sentido ao vivo e pensado até entdo.

* Quando se trabalham os componentes curriculares sob a dtica de problemas capazes de gerar
conceitos, o esperado € que esses problemas filosoficos selecionados tenham referencia
significativa no existencial dos jovens, “pois filosofamos quando sentimos os problemas na
pele”. (GALLO E ASPIS, 2009, p. 42)
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Aspis afirma que a filosofia

Ela ¢ desestabilizadora da ordem normal pois recria e faz lembrar-se
de si 0 homem, o faz buscar a compreensdo do mundo por meio de
questionamentos e criagdo de conceitos. Ela ndo € a resposta a nada e
tampouco forma ou projeto de homem. N&o ensinamos a filosofia para
determinar a dire¢do da formagdo de um ser humano jovem mas,
outrossim, para permitir-lhe a liberdade de poder construir-se a si
mesmo por si mesmo. (ASPIS, 2007, p. 30)

3.2.1 Qual a especificidade da filosofia na geracao de conceitos

Nao se deve esquecer, porém, porque os filésofos se ocuparam com
tais assuntos que eles sdo problemas; mas ao contrario ¢ porque eles
sdo ou (foram) problemas que os filésofos se ocuparam com eles.
Resta entdo a seguinte alternativa: a expressao “problemas filosoficos”
¢ uma manifestagdo corrente da linguagem e, como fendomeno, ao
mesmo tempo revela e oculta a esséncia do filosofar. Oculta, na
medida em que compartimentalizando também a atitude filosofica
(bem a gosto do modo formalista de pensar) a reduz a uns tantos
assuntos ja de antemao catalogaveis , empobrecendo um trabalho que
deveria ser essencialmente criador. Revela, enquanto pode chamar a
atencdo para alguns problemas que se revestem de tamanha
magnitude, em face das condi¢gdes concretas em que o homem produz
sua existéncia, que exigem , em carater prioritario, uma reflexdo
radical, rigorosa e de conjunto. (SAVIANI, 1996, p. 19)

Dizer que uma filosofia ¢ capaz de produzir uma ressignificagdo das concepgdes
individuais e coletivas ¢ apontar para uma especificidade tedrica e ideoldgica quanto as
reais possibilidades e fun¢des do seu ensino. A primeira parte dessa citacdo vem
corroborar as observacdes colocadas sobre o que ¢ um problema filos6fico e como
identificar esse problema. Feita a distingdo, Saviani, faz a caracterizagao fundamental
do pensar filoso6fico que deve ser marcado pela atitude reflexiva perante os problemas
apresentados pela realidade, os quais exigem analise mais profunda. Por conseguinte, a
problematizagdo sO tera carater filosofico (atitude filoséfica) se obedecer aos

procedimentos da radicalidade e conjunto.
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(13

Cumpre-se a finalidade primordial que perpassa todo o “método”, ou seja,
elevacao do senso comum para a consciéncia filoséfica”, como propde Saviani. Este
processo tem inicio na mediacao do professor em que o aluno, ao ser ouvido, ¢ levado a
problematizar as concep¢des de mundo que pautam sua vida, permintido, dessa forma,

um compreensao da relagdo estreita que ha entre o discurso filosofico e a sua existéncia.

Abre-se um novo elemento nesse discurso a partir do ltima obra de Gallo e
Aspis, eles apresentam que, na perspectiva do olhar de Deleuze e Guattari, a tradicao
muito comum nos dias de hoje em relacdo a filosofia: nao é contemplagao, reflexio ou

comunicacio. (2009, p.34)

Nao ¢ contemplacdo, como a inspiracdo platonica, pois a contemplacdo ndo ¢
criativa; ¢ uma tomada de consciéncia preexistente e conformada da realidade a ser
contemplada, nao tendo nada a ver com a mudanca prépria da formagao dos conceitos.
Nao ¢ comunicagdo, pois a comunicagdo, geralmente, tem a finalidade de geracdo de
consenso, enquanto a formagdo de conceitos tende a gerar contrapontos, pois parte da
subjetividade do sujeito. Nao ¢ reflexdo, pois refletir ndo € o especifico do pensar

filosoéfico.

Uma leitura rapida poderda levar ao entendimento de uma contradi¢do das
afirmagdes de Saviani em relagdo a Aspis e Gallo, pois o primeiro fala da Reflexao
radical, rigorosa e de conjunto; e o segundo afirma, partindo dos filésofos franceses que
a categoria “reflexdo” ndo ¢ especifico da filosofia. Contra esta ideia, retomamos a
lembrangca de que para os dois filésofos, a problematizacdo ¢ propria da atitude
filosofica, e que a reflexdo pode ser encontrada em outras disciplinas fora da filosofia.
Concluindo os fundamentos da negagdo dessas trés atitudes, Gallo afirma “por outro
lado, ¢ proprio da filosofia criar conceitos que permitam a contemplagdo, reflexdo e a
comunicacdo, sem os quais elas ndo poderiam existir” (2009, p. 35). Mas do que
contradi¢des ou divergéncias o que fica posto € que Gallo da um outro lugar a reflexdo
diferente de Saviani, por isso o que parece contraditdrio também podemos ler como um

novo olhar sobre um mesmo conceito.
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3.2.2 Temas filosoficos, historia da filosofia ou habilidades cognitivas

Propor reflexao sobre um ensino de filosofia por meio da formagdo de conceito a
partir de temas filoséficos ou histéria da filosofia, é, para mim, colocar em discussdo a
ideia de uma Proposta Curricular. Uma vez que defender ¢ partir desta ou daquela
escolha ¢ “delimitar” o que serd no concreto especifico na sala de aula. Portanto,
estamos falando de um Curriculo Minimo a seguir. Os proprios documentos oficiais
,como PCNEM fazem sua proposta baseados no conceito de competéncias, isto ¢, da
preferéncia pelo debate , pela argumentacdo, leitura, escrita, como componentes
capazes de chegar as habilidades e competéncias desejaveis ao ensino de filosofia no
final do ensino médio. Neste documento, ndo vemos indicativos de textos ou filésofos a

serem trabalhados e, sim, somente grandes areas tematicas em aberto.

Por isso, se o viés para o ensino for um ensino de filosofia caracterizado pela
criagdo de conceito, a partir de problemas, estes deverdo vir a partir de qual norte
curricular? De temas ou da historia da filosofia. Veja a afirmagdo de Franklin Leopoldo
no seu mais classico texto sobre esse ensino: “o ensino de filosofia poderia acontecer,
utilizando-se da historia da filosofia como referéncia ou centro da a¢ao”. Portanto, ndo
existe contradi¢do alguma, quando se pensa neste ensino, ou por temas, ou por historia,
se em cada um dos moldes propostos a condicdo a priori for a criagdo de conceitos.

No entanto, o que podemos verificar nas salas de aulas deste grande Brasil sdao
preferéncias que passam longe da criagdo de conceitos ou, mesmo, do ensino de

filosofia capaz de gerar autonomia e critica no jovem, no final do ensino médio.

A primeira atitude de ensino mais praticada tem, como centro, a historia da
filosofia. O ensino de filosofia seria a explanacdo da historia da filosofia, baseada em
uma producdo linear . Sendo possivel, nesse caso, dividir as séries do ensino médio

tomando por base a divisdo historica: antiga, medieval, moderna e contemporanea.
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A segunda forma de ensino passa por um ensino de habilidades cognitivas e/ou
atitudes filosoficas, op¢do que para Gallo, em suas pesquisas, agrada muito alguns
professores, pois ndo teriamos nesse caso como prioridade nem a histéria de filosofia,
nem temas filosoéficos, pois o relevante ndo ¢ um contetdo filoséfico, mas tdo somente
o desenvolvimento de habilidades do pensamento por meio do filosofar; a0 mesmo
tempo que parece ser eficiente o processo, pois saimos do tradicional ensino
enciclopédico para a valorizagao da pratica do ato de filosofar. No entanto, essa forma

fica prejudicada por desvalorizar os contetidos filosoficos.

A terceira forma, e a que mais se aproxima da escolhida para a didatica geradora
de conceitos, ¢ a que organiza a disciplina em temas®’. Ela terd um pouco de historia da
filosofia em seu desenvolvimento, historia esta que terd significancia para o aluno
,pois servira de proponente para instigar a pesquisa e a criacdo de conceitos. Esse tipo
de pratica da historia da filosofia ¢ um dos requisitos para quebra de paradigmas dos
conceitos que os alunos tém sobre o ensino de filosofia, que ja gerou varias frases
preconceituosas “ filosofia ¢ a ciéncia, com a qual ou sem a qual tudo permanece igual”,
; enfim ndo tem um objetivo especifico. A op¢ao por tema, portanto para ndo cair na
banalizacdo, deve ter o norte voltado para os problemas interessantes aos alunos, mas
que nao se limitem a isso, sob pena de ficarmos durante os trés anos do ensino médio
falando sobre drogas, vida apdés a morte, sexo, namoro, etc. Temas relevantes
existencialmente para suas vidas, mas que precisam ser derivados, em um dado

momento, para uma reflexao que tenha o norte de uma proposta curricular.

3.3 Os textos filosoficos: uma didatica necessaria no chao da sala de aula

Deve-se destruir o preconceito, muito difundido, de que a filosofia
seja algo muito dificil pelo fato de ser a atividade prépria de uma
determinada categoria de cientistas especializados ou de filosofos
profissionais e sistematicos. Deve-se, portanto, demonstrar,
preliminarmente, que todos os homens sao filésofos, definindo os

7 A alternativa de ensino por temas se daria por exemplo: Se a aula tiver tematica politica em
ano eleitoral, devemos nos remeter por meio da histéria da filosofia, aos fildsofos que foram
importantes na criagdo desse conceito, na evolucdo dos moldes de concepgdo acerca de
politica ,para chegar o que existe hoje. Entdo, serd mais claro e interessante ler um trecho de
Locke, Montesquieu ou Maquiavel.
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limites e as caracteristicas desta filosofia espontanea peculiar a todo o
mundo, isto ¢, da filosofia que estd contida: 1) na propria linguagem,
que ¢ um conjunto de nogdes ¢ de conceitos determinados e nao,
simplesmente, de palavras gramaticalmente vazias de contetido; 2) no
senso comum e no bom-senso; 3) na religido popular e,
consequentemente, em todo o sistema de crencas, superstigdes,
opinides, modo de ver e agir que se manifestam naquilo que se
conhece geralmente por folclore. (GRAMSCI, 1989, p. 11)

O principal objetivo desse tema ¢ mostrar qual o sentido e o lugar que o
texto classico de filosofia ocupa numa aula de filosofia no ensino médio. Tome-se como
referéncia a experiéncia dos ultimos anos nas escolas publicas de Sao Paulo. As
reflexdes sdo realizadas a partir da analise de dois campos empiricos a Proposta do
Curso Filosofia & Vida — Unicamp 2005, oferecido pela Secretaria Estadual de
Educacdo e os Cadernos dos Alunos — que comecaram a vigorar em 2008 como
proposta de curriculo para, a partir de 2009, ser oficializado como Curriculo da Rede
Oficial de Ensino. O modo como o texto pode ser tratado nas aulas de filosofia esta
intrinsecamente ligado a problematica mais ampla acerca do processo de transposi¢ao
didatica. Isto &, tem a ver com aquilo que o professor considera, ou ndo, como elemento
necessario para ensinar filosofia; se o professor compreende sob o ponto de vista do
ensino, a filosofia como um saber que tem uma terminologia propria que a caracteriza

como uma area do conhecimento especifica.

Apesar de ndo termos pesquisas sobre a importancia que o texto ocupa nas aulas
de filosofia, ¢ coerente a afirmacdo de que a leitura de textos em sala de aula como
estratégia para as discussdes e debates pode incentivar a participagdo dos alunos, além

de evitar o modismo do “cuspe e giz”.

O uso de uma linguagem, a mais proxima possivel daquela utilizada pelo jovem,
permite pensar critérios para interpretagdo, escolha e decisdo a luz de um pensar
universalizante proprio da filosofia. Isso significa que o filosofar com o cotidiano do
aluno a partir da musica, dos jornais, das poesias, enfim com o universo cultural do
jovem, nao significa abandonar ou perder de vista o texto filoséfico — académico - , mas
ao contrario, por estas estratégias introduzi-lo conscientemente como referéncia para
reflexdo filosofica. Mesmo que ndo seja preciso, necessariamente, partir do texto

filosofico, serd preciso de um jeito ou de outro chegar a ele.
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Quando falamos de texto filosofico a professora Lidia Rodrigo lembra de uma
distingdo importante e necessaria. E pratica, no Brasil, o uso de livros didéticos, que
servem de base e, muitas vezes, sdo o sustento de todos os procedimentos didaticos em
nossas salas de aulas. Na disciplina filosofia esse uso pode ser problematico, pois tem

»2 devido a especificidade do saber filoséfico, quando

carater de “texto segundo
utilizamos do livro da filosofa Marilene Chaui — Convite a filosofia, poderemos
observar, em um estudo aprofundado da formac¢ado da filésofa, que os contetdos, textos
ou eixos tematicos de seu livro contardo com aquilo que ¢é referéncia para a autora. Para
evitarmos essas questoes, os livros didaticos que sdo excelentes dispositivos didaticos

devem terminar sempre no uso do texto do filosofo. (2008, p.93)

Considerando toda problematica das afirmagdes acima, pretendemos argumentar

sobre a trés aspectos centrais:

a) Em defesa do uso apropriado e cuidadoso do texto filosofico, de modo

que cumpra sua fun¢do mediadora na reflexdo tedrica;

b) A favor de alguns cuidados na escolha do texto, tais como: adequagdo ao
conteido que se estiver estudando; grau de dificuldade que ele apresenta; tempo

despendido para a sua leitura, interpretagdo e sintese;

c) Em defesa de algumas orientacdes sobre a necessidade e o uso do texto
filosofico como tecnologia central, mas ndo Unica, das aulas de filosofia. Mostrar que a
leitura, a andlise e a interpretagdo do texto filoséfico sdo elementos imprescindiveis
tanto para o “ensinar filosofia”, quanto para o “aprender s filosofar”, € ndo um fim em si

mesmo.

Pode-se dizer, com certa seguranga, que se tornou lugar-comum, nos circulos
académicos e nos debates sobre o ensino de filosofia ,a defesa do uso do texto filosofico

nas aulas do ensino médio. O que, certamente, ndo constitui unanimidade ¢ o modo

% A palavra entre aspas ¢ uma opg¢ao da autora.
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como essa apropriagdo deve ser realizada, seja do ponto de vista dos critérios para a
selecdo dos textos, seja do modo como eles devem ser tratados, do ponto de vista da

transposic¢ao didatica.

Os documentos apresentados pelo Curso Filosofia & Vida em 2005, resultaram
em cinco apostilas com varios fragmentos de textos de alguns filosofos classicos,
mostrando uma posi¢do clara quanto ao uso dos textos classicos nas aulas de filosofia
do ensino médio. Nao se trata de uma indicacdo ou uma recomendagdo ao professor de
filosofia, mas de uma orientagdo com explicito carater didatico e pedagogico. Sem o
qual poderiamos correr o risco de produzir tantas outras formas de conhecimentos para
além do filosofico, desvirtuando a finalidade especifica da disciplina. Na apresentagcao
do livro Filosofia no ensino médio: temas, problemas e propostas, que ¢ o resultado das
palestras dos professores da Unicamp, Gallo enfatiza a intengdo da professora Lidia

Maria:

a autora enfatiza a necessidade de se praticar um didatica que permite
a aproximacao dos alunos com os textos filosoficos, o que constitui
condicdo para superar a massificagdo em favor de uma efetiva
democratizacdo da educacdo. Em consonancia com seu proposito,
sustenta que a leitura analitica e interpretativa de obras filosoficas
deve ser praticada como um processo (...) (2007,p.13).

Nao se trata de uso contingente do texto, mas de maneira imprescindivel para o
processo de investigacdo filosofica. Pode-se dizer que o exposto nas diretrizes em
relagdo ao uso do texto como tecnologia central da aula tem a pretensdo de estabelecer
uma linha divisoria de tudo o que ja se disse e se publicou em termos de documentos

oficiais acerca do ensino de filosofia, principalmente relagdo a proposta do curso de

2005.

Como o uso de texto nas aulas é concebido pelo atual documento que orienta a
disciplina de filosofia? De modo geral, pode-se afirmar que o texto ¢ compreendido em
ao menos, trés sentidos diferentes, mas interligados: a) como centro do processo
pedagdgico, como uma tecnologia sem a qual ndo se pode falar em uma aula de
filosofia (Caderno do Aluno, 2009, 1* série, volume 2 — Para falar sobre as regras
logicas para fundamentar seus conhecimentos sobre a indug¢do e a experiéncia, €

apresentado um trecho do texto de David Hume Ensaio sobre o entendimento humano.
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A partir dai, a significagdo de cada conceito para o vocabuldrio e para o filosofo sera
feita. Outros pequenos trechos, como o de Bertand Russel, servirdo de base para
fundamentar as explicagdes anterior); b) como um recurso necessario, mas, sem indicar
como tratar um texto filosofico do ponto de vista didatico-pedagdgico, muito menos de
modo filosofico; ou seja, ndo estabelece nenhuma orientacdo em relagdo a andlise de
textos. Exemplo Caderno do Professor,2009, 2* série volume 1 — Para a primeira
semana de aula ¢ proposto, de maneira simples, “o objetivo dessa situagdo de
aprendizagem e fazer que o aluno se reconhega como um ser racional e seja introduzido
ao estudo da Etica”. Com essa orientacdo, o tema nos é apresentado por um grande
recorte do Discurso do método de Descartes, para depois com algumas questdes tais

29 ¢¢

como ‘“Prove que vocé existe” “ se eu fosse um sonho, s6 uma coisa eu ainda seria
capaz de fazer” respondido as questdes resta a pergunta o que acrescentamos com um
texto com um texto de alto grau de complexidade e questdes simplistas?; ¢) indicado
como referéncia apontando para alguns fins que, apesar de filoséficos ao serem
apresentados da forma presente, fogem um pouco das competéncias da disciplina
filosofia. Exemplo: Apostila do Aluno,2009, 1* série volume 3 — Para falar do Estado,
dos poderes e das leis, sdo apresentados varios textos relatando todas atribuicdes do
Supremo Federal, Presidéncia da Republica e Camara dos deputados. Sao citados, em
alguns momentos, filésofos importantes para o estudo desse conteudo ( Locke, Hobbes)

e por fim, termina com um trecho de cinco linhas do Espirito da igualdade extrema de

Montesquieu, que ndo fundamenta em nada todo o elenco de textos anteriores.

Portanto, o que estamos assumindo ¢ que o texto filoséfico ocupa posigao central
na aula de filosofia, e que nesta ldgica o texto inscreve-se como fato fundamental para o
seu proprio ensino. Ele assume uma condi¢do necessaria para que o exercicio do
filosofar ocorra efetivamente. Isto €, o texto deve ser tomado como instrumento
mediador do processo de argumentacao, de discussdo e do pensar sistematico. Nesta
perspectiva voltamos, em ultima instancia, ao sentido essencial de toda e qualquer

atividade filosofica, que € a elaboracdo de conceitos.

A reflexdo filosofica centrada no trabalho com o texto também contribui,
substantivamente, para a formag¢do ndo so6 do leitor critico, como na producdo de textos
com estrutura logica e argumentativa, bem como clareza no entendimento das idéias e

na producdo conceitual. A leitura e sistematizagdo de textos filosoficos, além da
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inteligibilidade, t€ém ainda outra funcdo: a de permitir que o estudante possa posicionar-
se frente as polémicas existenciais problemas sociais e politicos que o cotidiano lhe

apresenta.

Ja em relag@o ao segundo ponto da classificagdo, ou seja, o texto como recurso
importante e necessario, ha varias passagens sem que nenhuma orientacao quanto a seu

uso seja colacada:

E, portanto, em virtude da centralidade da linguagem no
desenvolvimento da crianca e do adolescente que esta Proposta
Curricular prioriza a competéncia leitora e escritora. S6 por meio dela
sera possivel concretizar a constituicdo das demais competéncias,
tanto as gerais como aquelas associadas a disciplinas ou temas
especificos.(Sao Paulo, 2008, p.18)

A énfase, nesse caso, ¢ mais de ordem interna, de justifica¢do da filosofia como
uma area do conhecimento humano e como uma disciplina escolar. Nao hé disciplina
sem estatuto de conhecimento necessario. A pergunta a ser feita, portanto, ¢, por um
lado, como a filosofia se constitui como conhecimento e, por outro, como se institui
como um saber a ser ensinado? E nisso que reside, praticamente, o argumento da
importancia e da necessidade do uso do texto como garantia da transposicdo do saber
filosofico escolar. Por isso, o entendimento, hoje ¢ que a histéria da filosofia, o tema
filosofico e o texto sdo elementos comuns de um mesmo problema: como ensinar
filosofia? Um ndo elimina o outro; muito pelo contrario, um ndo existe sem o outro

quando se pensa em termos de ensino.

Ha que se destacar também a relagao que as Diretrizes estabelecem entre o uso
do texto e a pesquisa. Em tempo de democratizacdo da informagdo via internet, eventos
e ampliacdo dos investimentos publicos em materiais didaticos e textos classicos no
caso da filosofia, principalmente, o incentivo e as atividades voltadas a pesquisa
tornaram-se elementos centrais do processo pedagdgico. Nesse sentido, o ato de
pesquisar tem uma relacdo intrinseca com o modus vivendi histérico de se fazer

filosofia.
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Quanto ao terceiro aspecto apontado, ou seja, uso do texto como referéncia, a
Proposta sugere a importancia da leitura de textos filoséficos como pressuposto para
incentivo a leitura, esquecendo-se de que uma exegese mais profunda dos textos

contribuird para a formagao de leitores criticos.

Entretanto, como responderiam os proprios professores sobre seus
habitos de leitura e quais procedimentos adotam para incentivar os
estudantes a lerem? Para entender a importancia deste problema,
compete ao docente avaliar, sempre, o significado que os habitos da
leitura tiveram — e devem continuar tendo — em sua formagao, ja que €
dai que vem o principal recurso para transformar em Cultura qualquer
proposta curricular. (Sao Paulo, 2008, p.14).

Pode-se cair facilmente no textualismo, num reducionismo, comprometendo o
trabalho do professor, como se nao fosse necessario um dominio de leitura mesclado
entre o especifico e o geral, pois ¢ dessa apropriacdo que nos vem a inser¢ao aos
conteudos filosoficos. Portanto, ndo se trata de destacar uma necessidade do dominio
maior do texto técnico, mas nao podemos refugiarnos na necessidade do didlogo como
pretexto de ndo dialogar com o conhecimento que o texto filosofico transmite (Horn,

2002)

3.3.1 A compreensio do uso do texto nos Cadernos dos Alunos da SEE-SP

Comecamos pela andlise resumida da forma com que os textos filosoficos se
apresentam nos livros didaticos para entender posteriormente a logicos desses textos nos
cadernos dos alunos da rede publica de Sdo Paulo®. Uma primeira distingdo a ser feita
sobre a presenca do texto filoséfico num material didatico ¢ quanto a sua natureza.
Basicamente, podemos distinguir seu presencga: a) como citagdo curta sobre determinada
questdo filosdfica, ou em destaque ¢ como uma citagdo longa. Fica de fora o
entendimento didatico sobre tais citagdes disponiveis em todos os livros didaticos
presentes no mercado aos alunos do ensino médio brasileiro. Neles, as citagdes curtas
ou longas aparecem em destaque num texto discursivo de determinada questdo
filosofica. Outra situagdo presente nos livros didaticos ¢ a citagdo de carater ilustrativo

ou complementar de um raciocinio que estd sendo desenvolvido. No segundo caso,

» Desde 2008 a SEE-SP fornece aos alunos do ensino fundamental ¢ médio pequenas apostilas
que contém basicamente textos e excercicios sobre as diversos conteudos a ser aprendido, esses
conteudos nesse caderno recebe o nome de Situacdo de Aprendizagem, que vem acompanhada
com seu tema. Exemplo: Situacdo de Aprendizagem 1 - A importancia da reflexao.
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quando for como fragmento, ele é central, e ndo secundario®. E importante o destaque
de diferentes experiéncias como a do Parand, onde se criou um Livro Publico para
professores de filosofia, esse livro podemos chamar de completo, no sentido de conter
os topicos, explicagdes, textos didaticos e filosoficos, seguidos de exercicios de fixagdo.
Na Proposta Curricular de Sdo Paulo, o Caderno do Aluno é composto somente por
fragmentos de textos: curtos e longos filosoficos; curtos e longos adaptados e curtos ou

longos gerais. Antes ou depois desses textos, temos exercicios.

Outra observagdo necessaria se refere a presenca de textos cldssicos ou de
comentadores. Nao que se desmereca o trabalho de alguém que se tenha especializado
no pensamento de um determinado filésofo; no entanto, ele deve servir como primeiro
passo, ou como complementar; nunca como unico meio de compreensao do pensamento
de um referido filésofo. Enquanto um texto adaptado ¢ auxiliar no processo de
compreensao de um conceito no pensamento do filésofo, o texto classico ¢ a busca pelo
entendimento do conceito direto na fonte, ou pode ser o proprio objeto de investigagao.
O destaque ¢ importante, pois o perigo presente na proposta paulista ao se trocar o
comentador pelo chamado “texto adaptado”, ¢ parecer uma forma de desqualificar ou
simplificar a possibilidade de ensino de determinado contetido. Desde o comego de
nossa fala, defendemos a possibilidade de uma simplifica¢dao, sem ser simplista, pobre

ou rasteira.

Os Cadernos dos Alunos estdo divididos em grandes eixos: Por que estudar

filosofia?; Areas da filosofia; A filosofia e outras formas de um conhecimento: mito,

* Uma analise dos livros didaticos feita por Rodrigo: “Alguns textos didaticos mais utilizados
pelos professores de filosofia no ensino médio atualmente sdo: Aranha (2003); Chaui (2005);
Gaader (1995); Gallo (2005); Severino (1992). Os dois primeiros possuem alguma similaridade
no modo de organizacdo dos conteidos; os demais apresentam propostas bem diferenciadas
entre si. No Filosofando: introducdo a filosofia e no Convite a filosofia os contetdos estdo
organizados segundo uma forma proxima da sistematizagdo classica do conhecimento
filos6fico. O primeiro € rico do ponto de vista dos recursos didaticos, com uma gama
diversificada de atividades, além de oferecer, no final, um pequeno glossario de termos
filosoficos e uma filmografia comentada. O livro de Marilena Chaui confere aos eixos tematicos
uma formulacdo estreitamente vinculada a historia da filosofia, sendo o mais bem sucedido na
tarefa de incorporar o proprio texto didatico as discussdes que se encontram nos classicos da
filosofia. (2009,p.91)

Outra possibilidade citada por Deina que parece como uma boa experiéncia ¢ o livro didatico
que esta sendo implementado pelo Governo do Estado do Parand com seu projeto de um Livro
Didatico Publico. Todos os estudantes do sistema estadual de ensino, em 2007, receberam os
livros de todas disciplinas do Ensino Médio que foram produzidos pelos proprios professores
que trabalham na rede. (2007, p.129)
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senso comum, ideologia, religido, arte, ciéncia; Introdugdo a politica; Teorias do Estado
— socialismo; anarquismos, liberalismo, totalitarismo; Democracia e cidadania; Origens,
conceitos e dilemas; Ideologia; Introdugdo a ética; Autonomia e liberdade; Formas
contemporaneas de alienagcdo moral: individualismo e condutas massificadas; Rela¢des
entre moral e politica; Limites entre o publico e privado; Desafios éticos
contemporaneos: a ciéncia e a condigdo humana; Introdugdo a bioética. Esses conteudos

sao divididos em Situagoes de Aprendizagem.

No entanto, vale o destaque de que a presenca desses textos filoséficos, apesar
de terem coeréncia com o tema da situacdo de aprendizagem proposta, ndo vem
acompanhada de uma metodologia para o seu tratamento; assim, quando sdo colocados
textos de determinados filoésofos, que se apresentam sem uma construcdo de
conhecimento temporal, histérico e didatico.

Podemos ver no Caderno do Aluno Volume I do 1° ano do ensino médio; logo
nas primeiras paginas, fragmentos de textos de filosofos da antiguidade — Platdo,
Aristoteles — e, logo em seguida, Kant. E a orientagdo para leitura desses fragmentos,

que, as vezes, ¢ feita em uma unica aula de 70déias70ce minutos

Para iniciar o bimestre, vocé pode pedir aos alunos que pesquisem as
biografias de Sdcrates, Aristoteles, Epicuro, Descartes, Sartre e
Immanuel Kant. O interessante nessas biografias ¢ a possibilidade de
identificagdo do aluno com o filésofo, o que podera até se interessar
mais pelos contetudos aplicados (Caderno Professor, 2008, p.11).

Qualquer graduado em filosofia poderia dizer, de imediato, que se trata de uma
“missdo impossivel”, se levarmos em conta o fato de que o tempo previsto para a
apresentacao desses filosofos e do contetido dessa situagao de aprendizagem ¢ o de (4

aulas). Fica a impressao, de que os filosofos ndo sdo centrais a tematica.

3.3.2 Ensinar filosofia a partir do texto

Assim como ndo existe uma filosofia, mas filosofias, também, ndo ha um
caminho Unico para seu ensino, mas uma gama variada de caminhos que podem ser

percorridos. Ainda que aceitemos o conceito de filosofia como “desvendamento do
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mundo, das suas formas de manifestacdo, do significado profundo por tras das
aparéncias das coisas” (CUNHA, 1992,p.7), numa perspectiva que o torne universal,

cada filésofo ou sistema o fara de um modo particular.

Essa visdao ¢ de Cunha também corroborada por Cossutta (2001, p. 6), quando
diz que uma obra filosofica deve ser entendida como “ um todo que se engendra e se
desfaz, aberta ao mundo e ao sentido, mas igualmente redobrada sobre o universo que
ela gera”. Dai a dificuldade em compreender-se um texto filoséfico dada a
multiplicidade de filosofias, bem como, ainda na perspectiva do autor, o fato de que
toda obra filosoéfica pretende construir as condi¢des de sua propria validade por meio
de regras de leitura que definem sua especificidade como género literario (COSSUTA,
2001, p.3). Assim, para se realizar uma leitura adequada de um texto filosofico, faz-se

necessario

(...)explicar as regras de funcionamento que ligam os conceitos, as
proposicdes, as argumentacdes, seja a partir das indicagdes, pistas
proposi¢des explicitadas no proprio texto por seu autor, seja do
exterior, quando no6s mesmos fazemos com que esses diferentes
parametros variem ( COSSUTA, 2001, p.7).

Rodrigo indica que a leitura desse texto filosofico, para nivel médio, deve
acontecer no que a autora chama de leitura estrutural ou analitica seguida de trés
etapas: a) esclarecimento semantico conceptual = significacdo dos termos e conceitos
desconhecidos; b) estruturagdo logica do raciocinio = esquema apresentando a estrutura
discursiva do texto, mediante indice dos varios topicos abordados; ¢) visao sintética do

texto = esquematizacao do raciocinio — tema, problema e tese.

E recomendavel que o professor apresente, inicialmente, um exemplo
pratico de uma leitura estrutural, feita por ele proprio sobre um texto
simples, para que o aluno compreenda melhor como deve ser
exercitada a metodologia proposta. O primeiro exercicio feito pelos
proprios alunos pode ser em grupo, para que as dificuldades iniciais
sejam enfrentadas coletivamente e de forma solidaria (RODRIGO,
2009, p.76).
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Feitos os dois tramites de possibilidade de leitura de um texto filosoéfico,

(13

resta o cuidado de distinguir: “ uma coisa € verificar opinides dos filosofos e
72d¢éias72c-las; outra bem diferente ¢ debater com eles aquilo que dizem, e isto quer
dizer o que falam” (Heidegger, 1983, p.19). Para tal debate, faz-se necessario investigar
as 72d¢ias dos filosofos. Nesse sentido, Cunha (1992, p.6) afirma que ndo se trata de

uma investigagao qualquer, mas de uma investigacdo filosofica.

Iniciando uma investigagdo filosofia, vocé estara participando do
movimento de afirmacdo ou de negacdo da tradi¢do (...) Incorporar-se
na tradigdo 72déias72ce72 implica, em um primeiro momento, adotar
um atitude filosofica diante dos textos que documentam essa tradi¢do
(CUNHA, 1992, p.7).

Hé4 um consenso sobre a presenca do texto filosofico, diferenciado, ¢
claro, com relagdo a sua importancia e como inseri-lo no contexto da sala de aula, em
particular no nivel médio. Dos livros didaticos de filosofia ja citados, o de Marilena
Chaui faz uso de textos filosoficos. Ja o livro Filosofia, de Antonio Joaquim Severino,
ndo somente faz uso de textos filosoficos, como indica uma metodologia de sua
apropriacdo do mesmo (1992, p.14-15), além de indicar uma bibliografia complementar.
Postura idéntica, alids, tomada pelas autoras do Temas de Filosofia e Introdugdo a
Filosofia, Maria Lucia de Arruda Aranha e Maria Helena Pires Martins (1992, p. 10-
19)*

A Proposta Curricular de Filosofia, como afirmamos anteriormente, num
primeiro momento parece contemplar o texto filosofico como central. A medida que
folheamos os cadernos dos alunos e constatamos trechos de textos de varios filésofos,
no entanto, ndo vemos nenhuma orientagdo e/ou incentivo para seu uso nas aulas de
filosofia, a ndo ser os conhecidos pelos alunos meu vocabuldrio filosofico sempre
depois de um texto o exercicio que se segue sera localizar palavras estranhas ao

vocabulario do leitor.

* Lembramos, em outra oportunidade, o Livro Didatico Publico produzido pelo Estado do
Parana, que, mesmo tendo sido feito elos proprios professores, ainda carece do diferencial que
¢ indicar ndo somente a importancia da leitura, mas como se deve dar a leitura dos textos
filosoficos. Sem comparagdo com material paulista, ja que o do Parana é um livro didatico e,
como tal, tem todas as caracteristicas diferentes do caderno do aluno oferecido pelo see-SP.
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Agora, esta reflexdo vai ao encontro dos passos para a leitura sugeridos
por Rodrigo. Neste sentidos sugerimos algumas orientacdes sobre o uso dos textos
filosoficos em sala de aula, de como proceder a uma leitura filosofica, considerando a
necessidade dessa pratica tornar-se organica e sistemdtica nas aulas de filosofia da
escola publica brasileira, particularmente do ensino médio. O primeiro passo ¢ a
contextualizacgdo, tanto do autor, histérica e filosoficamente, quanto do texto a ser lido.

Isso porque, segundo Severino,

Um texto ndo pode ser abordado fora do seu contexto, fora das
circunstancias constituidas pelas malhas histérico-culturais que
entrelacam sentidos que foram sendo produzidos, amealhados e
articulados ao longo do tempo histoérico (2006, p.76).

Feita a contextualizagdo com os devidos cuidados, h4 que iniciar a leitura
do texto escolhido, porque a leitura filos6fica de um texto ndo se esgota numa primeira
vez. Ela deve ser mais de aproximagdo de que de compreensdo ou de interpretagao.
Segundo Lyotard, a atividade filosofica ¢ um “exercicio de paciéncia” (FABBRINI,
2005, p.14). Como tal, ha que serem feitas vérias, leituras ndo uma, e ainda por cima
aligeirada. Conforme o texto, hd que se destacar alguns termos e 73déias73ce-los antes
de iniciar um processo de investigacao filosofica, buscando identificar qual o problema
apresentado, a tese defendida pelo autor, bem como os argumentos que a sustentam;
verificar a sua coeréncia e consisténcia. Terminado esse passo, ¢ hora de fazer uma
sintese critica, verificando o nivel de compreensdo do texto para, quem sabe, uma
retomada expositiva por parte do professor. Cumpridos esses passos, o aluno estard em
condi¢des de produzir um texto em que ele retomard as 73déias discutidas,
problematizando-as a partir de sua cotidianidade. Todo esse processo deve ser cumprido

de maneira dialogada e sem aligeiramento
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CAPITULO IV

4.Contribui¢do dos conceitos de critica e autonomia, como ajuda interdisciplinar

para as aulas de filosofia no ensino médio

“Ninguém pode construir em teu lugar pontes que precisards
passar para atravessar o rio da vida, ninguém exceto tu, somente
tu. Existem, por certo, inumeras veredas, e pontes, e semideus
que se oferecerdo para levar-te do outro lado do rio; mas isso te
custaria a tua propria pessoa: tu te hipotecarias e te perderias.
Existe um mundo um Unico caminho, por onde s6 tu podes
passar. Para onde levar? Nao perguntes, segue-o”. (Nietzsche.
Schopenhauer como educador. §1, 7)

A legislacdo brasileira que embora as diretrizes para a educagdo traz em si
agrupada como objetivo a formagao critica e reflexiva, quando se trata do ensino médio,
observamos que a Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB) em vigor, no Art. 35, prescreve,
dentre outros objetivos, o “aperfeicoamento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacdo éticae o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico”. Em outros documentos oficiais, como nas Orientagdes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, as questdes sobre a formagdo para a
autonomia ganham estimavel espaco nas disciplinas de ciéncias humanas. Sobretudo
com relacdo a disciplina filosofia, atribui-se a ela extraordinaria importancia dados os
objetivos gerais tanto de formacdo moral quanto de desenvolvimento da autonomia

intelectual e do pensamento critico dos educandos.

Na vida, pelo encontro, pelo debate, pelo exame de diferentes posturas e
compreensdes, os estudantes necessitam apropriar-se, de forma ativa, da experiéncia
histérica da humanidade, cristalizada em partes de sua cultura material e espiritual.
Com esse procedimento, se reproduzem no individuo as competéncias do social e se
completa uma aprendizagem qualitativa, que beneficia o compromisso individual e

coletivo com a cidadania.
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A concep¢ao de autonomia vincula-se a independéncia cooperativa que os
sujeitos envolvidos, “problematizados pela autoridade legitima”, sdo aptos a realizar, ou
seja, vincula-se a capacidade que as pessoas adquirem de, conscientemente, ostentar
posigdes de solidariedade e de construcdo coletiva de projetos que atendam a objetivos
corriqueiros, desde as elaboragdes singulares possiveis. Originalmente, o termo
autonomia (do grego autos - expressa por si proprio ou de si mesmo) ¢ a competéncia
que alguém adquire de governar a si mesmo; direito ou faculdade de se reger (uma
acdo) por leis proprias; liberdade ou independéncia moral ou intelectual; propriedade

pela qual os seres humanos esperam poder escolher as leis que regem sua conduta.

4.1- Dimensoes filosoficas dos conceitos: autonomia e critica

Adorno detém-se no carater de resisténcia que a filosofia pode ostentar em
face do mundo prejudicado. O primeiro aspecto que chama atengdo ¢ que, em sua
filosofia, conserva-se a nog¢do de mundo objetivo. De forma insistente, ele defende a
dependéncia do refletir em relagdo ao seu  objeto e critica o pensamento que se
pretende sem relativo, que se demonstra sem levar em conta sua materialidade. Um
pensamento, portanto, que “[...] se afunda em si mesmo como que em um campo de
suposta pureza” (ADORNO, 1995, p. 15). Longe de uma possivel libertagdo, essa
forma de conduzir a filosofia exerce a fungdo de reprimir o pensamento. A pratica

filosofica ¢ reduzida a uma esfera remota de uma pratica social possivel.

Mutatis mutandis, ¢ provavel relacionar a critica de Adorno a nog¢do de
veracidade  do filésofo Debord com a do pensamento pos-moderno. Quando o
pragmatismo deweyano analisa a verdade, o critério de  utilidade vincula-se
inteiramente a experiéncia dos individuos, ao éxito dos efeitos praticos. A partir desse
argumento, percebe-se que, no proprio coragdo do tema da verdade, encontra-se a
ciéncia da experiéncia. Um enunciado ndo distingue as propriedades fundamentais de

um objeto, no entanto as condi¢des contextuais de seu uso e aplicabilidade.®

* DEBORD, G. A sociedade do espetaculo. Rio de Janeiro: Contraponto, 1997
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Ela tende a encobrir os diversos sofrimentos perpetrados pela e na
sociedade administrada. Na procura pela manutencdo dos interesses do capital, essa
“racionalidade absolutizada”, Adorno esquece o ser humano e, nesse sentido, converte-
se em irracionalidade. Na sociedade capitalista, viver é forcosamente submeter-se a um
sistema cuja racionalidade gera o seu contrario. A veracidade da vanguarda modernista
consiste, na acep¢ao adorniana, em divulgar, racionalmente, a irracionalidade social. A
obra de arte moderna busca cumprir a autonomia em face das relagdes sociais
mercadologicas. E visto que a realidade capitalista é contrariada, de forma intensa,
pelos artistas de vanguarda, representantes do modernismo artistico. Para eles, o
significado da arte pode e precisa ser estabelecido por dentro dela mesma e nao a partir
de critérios econdmicos. Autonomia, aqui, ndo expressa liberdade absoluta ou total
independéncia social. Adorno destaca que a arte moderna possui, sim, um forte vinculo
com a realidade social. Ela apresenta o poder de captar o dinamismo historico das
relagdes sociais, cuja manifestagdo mais explicita acontece, de forma geral, no processo
produtivo. As formas da arte moderna apresentam o poder de pensar os problemas
tipicos da sociedade capitalista. O conteudo social manifesta-se na expressdo do objeto

artistico.

Buck-Morss defende em seus conceitos que temos uma estetizacdo do
processo filosofico. Essa posi¢ao ¢ provada na Dialética Negativa: “Uma filosofia que
copiasse a arte, que ambicionasse a definir-se como obra de arte se eliminaria a si
mesma”. Conforme Adorno, ndo ha coincidéncia dentre a forma ou o processo
construtivo da arte e da filosofia. Cada qual se conserva fiel ao seu conteudo especifico.
Por isso, em sentido oposto, a0 mesmo tempo ¢ preciso impedir a subsung¢do da estética
a filosofia: “Deste modo, como a estética ndo necessita situar-se na retaguarda da arte,
portanto ao mesmo tempo ndo precisa continuar atras da filosofia. Destarte, a arte nao
pode fazer dos conceitos o seu assunto, ou seja, “[...] traduzir as idéias filoséficas em

imagens sensuais”. (1981, p. 270)

Diante de tal verificagdo, parece conexo sinalizar uma interdependéncia
entre filosofia e arte no pensamento adorniano, como cita Duarte. Longe de deprecia-la
como o fez grande parte da tradi¢do filosofica, desde Platdo inclusive a modernidade,
Adorno concebe a arte como uma experiéncia de conhecimento. Essa teoria vincula-se a

tensdo dialética entre mimese e racionalidade na obra de arte no pdés-moderno -tudo
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passa a ser arte. Portanto, na diluicdo da arte na vida, aniquila-se a especificidade do
estético como um conhecimento proprio. O relativismo que dai decorre ndo aceita o
que, para Adorno, era decisivo: a autonomia da arte e a existéncia da diferenga entre
uma obra de arte rendida a industria cultural e aquela que resiste a sua mercadorizacao.
De forma diferente, o pés-moderno exalta os chamados produtos da industria cultural

sem nenhum pudor.*

As perspectivas filosofico-educacionais que procedem do pds-moderno e
da filosofia adorniana sdo dispares, fato que Severino ndo aprova em seu texto. O pds-
moderno  rebate qualquer alusdo a conceitos como autonomia, critica, utopia,
universalidade etc. Diferentemente dos autores do  pos-moderno, a educagdo, na
perspectiva adorniana, deve perseguir uma formagao para a autonomia e emancipagao
do sujeito, “[...] a Unica concretizagdo essencial da emancipa¢do consiste em que
aquelas poucas pessoas interessadas nesta direcao dirijam toda sua energia para que_ a

educagdo seja uma educacao para a contradi¢ao e para a resisténcia” (MARX, 1985, p.

128).

Liberdade, (do latim libertas) apresenta correlagdes politicas, €ticas e
filosoficas. Politicamente, relaciona-se ao exercicio da cidadania, leis e direitos.
Emancipar-se s6 ¢ possivel, no todo de sociedades democraticas, por determinar um
exercicio anterior de no¢des como liberdade, igualdade, autonomia e desalienacao, pois,
para desempenhar a emancipagdo, ¢ imperativo viver em sociedade, desfrutando
direitos civis, politicos e sociais, nos ambitos individuais e coletivos, o que se distende

em questdes morais e éticas.

Para Kant (apud Rodhen (2004, p.32), a atitude critica ¢ a linha definidora
de uma pessoa livre e emancipada, com posi¢cdes independentes e exame critico
apurado. Os humanos necessitariam alcancar a maioridade e a autonomia,
processualmente. Os caminhos que o conhecimento cientifico e o uso da racionalidade
tomaram confirmaram algumas das limitagdes dessas utopias. Os tedricos-criticos ndo
deslegitimaram a razdo, mas seu viés instrumental, conforme enfatizei em Adorno,
quando este afirmara a autonomia e a emancipagdo como nexos da educa¢do critica,

para confrontar a barbarie humana. Essa razdo critica apresenta como elementos

3 DUARTE, R. Teoria critica da industria cultural. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2003
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cruciais, o estimulo a transforma¢do do mundo e a emancipa¢do humana. Deste modo,
se opoOe as teses idealistas, ao imobilismo e as saidas individualistas, de corte “pos-

moderno”.

Além dessas ajudas da arte para a filosofia, tem a chance de o pensamento
conceitual consentir permear pela estética, sem nela se esvair. Essa probabilidade
aparece, quando Adorno debate o ensaio como forma. Para ele, o ensaio ndo ¢ uma
forma artistica; aproxima-se da autonomia estética a medida que se incomoda com a
tensdo entre o conteudo que se quer veicular e a sua forma de exposicdo; ou seja, no
ensaio, o cuidado com o elemento expressivo se entrelaca com o proprio contetido
(igualmente como na arte, reconhece-se a nao identidade entre a apresentagdo e a coisa).
Preocupar-se com a forma ou com o elemento significativo da exposic¢ao filosofica ou
cientifica ndo ¢ transformar a ciéncia ou a filosofia em arte. O ensaio ( filoséfico ou
cientifico) se diferencia da arte em um duplo feitio: ele trabalha com conceitos, e seu

fim volta-se para a verdade desprovida de aparéncia estética.

A questdo dos movimentos de ascensdo, queda e recorréncia dos principios
opostos - entretanto interligados de emancipacdo e dominagdo - que compoem,
segundo a perspectiva tedrica de Adorno e Horkheimer, o projeto de elucidagdo da
racionalidade ocidental, constitui um problema central, a0 mesmo tempo historico e
sistemdtico, para uma consideragdo renovada das complicadas e articuladas relagdes
entre razdo e natureza, sujeito e objeto, teoria e pratica, cujo carater dicotdmico torna-
se objeto privilegiado de critica. Implica retomar alguns pontos centrais da analise que
Adorno amplia da historia da filosofia, enquanto mediagdo imprescindivel para pensar
a sociedade (e vice-versa) e, como tal, enquanto histéria dos descaminhos do
esclarecimento. De um ponto de vista sistematico, logo, trata-se, antes de tudo, de
precisar o sentido de se falar de um projeto de elucidacdo da racionalidade ocidental,
supondo que isso seja sindnimo do reconhecimento da necessidade de uma critica

imanente.

A critica imanente preserva seu parentesco direto, embora negativo, com a
antes intenta racionalidade autonoma e determinante; entretanto, a vé de modo critico.
E imanente visto que, entre outros aspectos, se da como tor¢do do proprio conceito, da

propria historia e da razdo. E o faz ndo por um apego “burgués”, “elitista” ou
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“conservador” a um resquicio qualquer de idealismo, mas porque busca reconhecer, na
praxis, os conflitos ndo resolvidos da sociedade, dentre eles a propria natureza
“idealista” de toda filosofia. Reflexdo que se quer determinante, mas que “nada”
determina de maneira realmente autonoma e critica, isto ¢, apto de ajudar a superar os
impasses de uma totalidade social conduzida pelo valor de troca , porque a ela, e a
cultura de modo geral, ¢ reservado apenas o papel de inocente util, por mais obstinada
e intransigente que efetivamente seja em sua procura de superacao da dominacao e de
reconciliacdo com o ndo idéntico (ndo ¢ outro o resumo simples e “pessimista” que se

pode fazer de toda a dialética do esclarecimento).*

Nao ¢ por eventualidade que o “senso comum” ri da pretensao de descobrir
tal fundamento, pretensdo com que comumente se identifica a filosofia. E a0 mesmo
tempo ndo ¢ por acaso, que uma introdu¢do a filosofia ndo pode ser sendo uma
introdu¢do sempre autocritica, a despeito da ideia aparentemente razoavel de que tem
que se ensinar primeiro de modo consistente a tradi¢ao para depois critica-la. Quando
afasta-se esquematicamente os dois momentos, mesmo probabilidades que se querem
progressistas mostram-se presas a um elitismo conservador, que considera possivel
adentrar nesse pensamento com recurso mais ou menos conscientes aos moldes da
velha teoria cética do afastamento; da existéncia de fronteiras mais ou menos nitidas,
mas sempre radicais. A tese de que a filosofia ¢ superacdo do senso trivial ¢ algo que se
tornou senso comum, em particular na reflexdo sobre o seu ensino. E ela ndo pode ser
sendo analisada criticamente, sob o risco de ndo se reconhecer o momento de veracidade

que encerra toda a suspeita “espontanea” dos estudantes sobre o seu valor ou utilidade.

Para Lyotard (1990, p. 38), a dentncia das grandes narrativas buscou
destituir de legitimidade o vestigio de uma razao universal propria da modernidade, que
garantiam em seus conceitos, refletividade e autonomia do sujeito expressas pelo
projeto do esclarecimento. A relevancia de Adorno para o pds-modernismo, em seu
sentido forte como dominante cultural, precisa ser buscada em outra parte, nas
polémicas filosoficas e sociologicas. De fato, o que Adorno chamava positivismo ¢
justamente o que hoje chamamos pds-modernismo, somente num estagio mais

primitivo.

# LUKACS, Georg. A Teoria do Romance. Lisboa: Presenca, s/d.
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Na verdade, o entrosamento da razdo como uma esséncia esta presente em
concepgoes filosodficas e, principalmente, na visdo criacionista do homem. Aristételes
concebe 0 homem como um animal racional. Na Idade Média, o conceito de razdo ¢
empregado para invocar e designar a esséncia mesma do homem. Agora, na
modernidade, Coménio, um dos mais significativos pedagogos do século XVII, permeia

toda a sua ampla obra com uma concep¢ao de homem, como um ser racional.

A problematica decorrente por tais consideracdes sdo, de carater tedrico,
ideologico e eminentemente politico. Por conta disso, divergimos da opinido de que as
criticas formuladas a autonomia ndo encontram sua origem no proprio sistema
educacional, mas, sim, no mundo social, como exemplo, a sociedade capitalista. Com
isso, reformulagdes teoricas foram sugeridas na década de 70, com a ideia de fazé-la
sob a égide de uma critica social e filos6fica mais extensa. Era preciso um baseamento
tedrico que contestasse a esséncia e procedéncia dos graves problemas e injusticas

sociais.

A critica representa uma espécie de revitalizacdo do pensamento marxista,
e a evidente preocupagdo economicista nas obras de Marx. Isso ndo significa que o
pensamento  frankfurtiano ndo tivesse considerado a dimensdo econdmica, ou das
relacdes de produ¢do como decisiva do  homem; seus pensadores somente
relativizaram tal influéncia, direcionando sua preocupacdo com outras dimensdes da

totalidade social: o individuo e sua psique, a subjetividade, a estética e a cultura.

Carrilho ¢ critico rigoroso do conceito de racionalidade ocidental, segundo
ele a razdo sistematica hegueliana representa o apogeu da racionalidade cientifica: “a
maior parte dos sistémicos comporta-se relativamente igual a seus sistemas como um
homem que edifica um castelo enorme e habita ao lado num celeiro”. Os filésofos da
suspeita, segundo a classificagdo de Carrilho, sdo os que conduz uma critica rigida a
toda a tradicdo racionalista. Proclamam o regresso a vida herdica do super-homem
deixando evidenciado que ainda herdeiro do romantismo. O niilismo nietzschiano
apresenta uma dimensao profunda, pois proclama o fim de uma civilizagdo, porém, ao

mesmo tempo o fundamenta uma nova época.” (1994, p. 15 —45)

* Entendemos aqui niilismo como: destrui¢do de valores e, especialmente, um estado psicologico
do homem que em todo o acontecer procurou um sentido que nele nio existe. Este estado
psicologico ligava-se, igualmente, a ruptura de sistemas ou de totalidades que conferiam
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Continua, contudo, a controvérsia em torno da pertinéncia da adogdo do
ensino disciplinar. Quem a defende avalia que a medida pode ser indutora de processos
de melhora da formagdo docente; quem a critica ressalta a suposta irresponsabilidade
que expressaria, de imediato, colocar em sala de aula um amplo nimero de professores
visivelmente despreparados para a fun¢do. Outro argumento, intensamente vinculado
ao primeiro, diz respeito aos problemas que a obrigatoriedade da disciplina em nivel
nacional poderia trazer aos estados € a seus seus sistemas de ensino, em especial em
termos de investimentos. Por fim, hd os que se posicionam inversamente a inclusdo da
disciplina por criticarem o modelo disciplinar de escola. Estes defendem que a insercao
de mais uma disciplina escolar ¢ uma medida infeliz, especificamente no caso da
filosofia. A partir desse ponto de vista, se a filosofia necessita ser um exercicio de
pensamento critico, ou ludico, ou que vise a autonomia etc., transforma-la em “matéria
escolar” seria sujeita-la aos rituais e tratamentos pedagogicos que os estudantes
costumam identificar, exatamente, como o oposto da critica, do prazer, da autonomia

etc.

A abrangéncia da Filosofia e da Sociologia no curriculo do ensino médio ¢
uma medida imprescindivel para a concretizagdo dos objetivos e finalidades da
educagdo basica. Tal medida fundamenta-se no entendimento de que ambas tém
estatutos proprios e, enquanto disciplinas, sdo andlogas a qualquer outra, com
conhecimento, corpo teorico, logicas internas, técnicas e terminologias especificas. A
defesa da inclusdo da filosofia e da sociologia no curriculo ndo ¢ atual. E, da mesma
forma que se confirma o escindalo tedrico e politico da sua retirada do nucleo
corriqueiro do curriculo (recorde-se a Lei n. 5.692, de agosto de 1971, que tenta, de
forma ilegal, substituir a filosofia e a autonomia introduzindo, respectivamente, as
disciplinas de Educacao Moral e Civica e Organiza¢ao Social e Politica do Brasil), ao
mesmo tempo se entende a correlagdo de seu ensino com o avango do processo
democratico, tornando-se indispensavel restabelecer um pensamento critico em
educagdo. Compreende-se que seja deste modo, pois nao had propriamente oficio
filosofico (nem sociolégico, mutatis mutandis) sem sujeitos democraticos € nao ha

como atuar no campo politico e cultural, solidificar a democracia, quando se perde o

seguranga ao homem e com a incredulidade num mundo metafisico inventado pela precisdo
psicologica de fugir ao devir.



82

direito de pensar, a competéncia de percep¢do, o uso autobnomo da razdo. Quem pensa

objeta resisténcia.

Como ja foi lembrado desde 1979, com a progressiva redemocratizacdo do
pais, diversos estados passaram a adotar a filosofia como disciplina no ensino médio da
rede publica, por meio de leis estaduais ou recomendacdes das secretarias estaduais de
educagdo. Com a nova legislacao no final dos anos de 1990, alguns estados passaram a
adotar os PCNEM como a autonomia para o ensino nas escolas. Em alguns casos, a
leitura deste documento trouxe a defesa da disciplina de forma transversal; noutros,
pode-se identificar, o oposto, inicio de_ um processo em dire¢do a adocao da filosofia

como disciplina.

4.2 A transversalidade e interdisciplinaridade da filosofia

Conforme os PCN, a transversalidade avaliza que as questdes sociais das
filosofia, por terem natureza diferenciada das areas convencionais do curriculo, serdo
trabalhadas de forma consecutiva e integrada, nisso implicando uma metodologia de
trabalho e um perfil ideal de ag¢do pedagogica, de escola e de docéncia, cuja expansdo e
profundidade precisam realizar-se de forma interdisciplinar, respeitando a psicologia e a
idade dos estudantes. A aproximagdo da disciplina com os conceitos de
interdisciplinaridade e transversalidade servird para inserir a aprendizagem das
competéncias, a partir de uma perspectiva pragmatica. Isto ¢, benéfico e produtivo para
a vida dentro de uma sociedade “moderna”. Interdisciplinaridade e transversalidade
sdo, desta maneira, apontadas como o modelo a ser seguido frente as tradicionais
praticas de aprendizagem. Na pratica da filosofia, interdisciplinaridade e
transversalidade alimentam-se reciprocamente, pois o tratamento das questdes
apresentadas pelos Temas Transversais expde as inter-relacdes entre os objetos de
conhecimento, de forma que ndo ¢ possivel fazer um trabalho pautado na
transversalidade tomando-se uma expectativa disciplinar rigida. A transversalidade
promove uma compreensdo abrangente dos diversos objetos de conhecimento, bem
como a percep¢ao da implicagdo do sujeito de conhecimento na sua produgdo,

aumentando a dicotomia entre ambos. Por essa mesma via, a transversalidade abre
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espaco para a inser¢do de saberes extraescolares, permitindo a referéncia a sistemas de

significado construidos na realidade dos alunos.

Na atividade de interpretagdo da realidade, o ser humano edificou todo o
arcabouco de conhecimento de que dispomos. Primeiramente circunscrito ao campo da
filosofia, tal saber desenvolveu-se tanto a ponto de comegar a ramificar-se, dando
origem a novos campos ¢ areas do conhecimento. Essa especificagdo deu-se por meio
de uma disciplinarizagdo, ou seja, da demarcagdo de campos especificos para cada
forma de se abordar um determinado aspecto da realidade, cada um deles constituindo-
se numa disciplina exclusiva e independente. A no¢do de interdisciplinaridade surgiu
para proporcionar esse transito por dentre os varios compartimentos do saber
contemporaneo, permitindo um conhecimento mais compreensivo € mais interativo.
Para Hilton Japiassu, trata-se de buscar um remédio para essa patologia do saber, que ¢
a fragmentacdo em disciplinas estanques, em seu pensamento temos um leque de
probabilidades do trabalho interdisciplinar, muitas probabilidades, como
multidisciplinaridade,  transdisciplinaridade, interdisciplinaridade linear, cruzada,
unificadora, estrutural etc. Precisamos, porém, colocar a seguinte questdo: a proposta
interdisciplinar da verdadeiramente conta de superar a histérica compartimentalizagao
do saber? Para respondé-la, ¢ imprescindivel que fagamos uma incursao pela teoria do

conhecimento e por seus paradigmas.

As propostas de uma interdisciplinaridade colocadas atualmente sobre a
mesa sdo marcadas no contexto de uma perspectiva arborescente, para integragdes
horizontais e verticais dentre as diferentes ciéncias; nesta perspectiva, podemos apontar
para uma transversalidade entre as desiguais areas do saber, integrando-as, sendo em
sua totalidade, pelo menos de forma muito mais abrangente, permitindo conexdes
inimaginaveis por meio desses paradigmas. Assumir a transversalidade € transitar pela
regido do saber, como as sinapses viajam pelos neurdnios, uma viagem aparentemente
cadtica que constroi seu(s) significado(s) a medida em que desenvolvemos nossa

compreensao dos fatos.

A interdisciplinaridade ¢ essencial, pois ¢ um processo, ¢ uma filosofia de

trabalho que adentra em acdo na hora de encarar isso, nem uma linha rigida de acdes a
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seguir, tem alguns passos que, com flexibilidade, costumam estar presente em qualquer

interferéncia interdisciplinar.

Para Hilton Japiassu, ¢ imperativo, antes de se decidir o que ¢
interdisciplinaridade, criar uma precisdo terminoldgica para disciplinaridade. Define ele
a disciplina como “ciéncia”, e a disciplinaridade, portanto, modo seria a exploragdo do
universo desta ciéncia. O que seria, consequentemente, a interdisciplinaridade, a
negacao das fronteiras disciplinares? Como ja foi mencionado, ¢ imperativo que ndo se
confunda o termo em questdo com as limitagdes que apresentam os conceitos pluri e
multidisciplinar. A interdisciplinaridade se distingue dos demais conceitos por nao se
restringir as metodologias de apenas uma ciéncia, buscando assim o conhecimento
unitario e ndo partido em estilhacos que parecem cada vez mais, como ja elucidado

anteriormente, irreais.*

E imprescindivel atentar, a0 mesmo tempo, para o fato de que a
interdisciplinaridade propde a modifica¢do do “status” das disciplinas, que sdo tomadas
por seus especialistas como um fim e n3o um meio para se obter o conhecimento.
Conforme os tedricos que trabalham o conceito da filosofia interdisciplinar, para que o
saber se torne real para os alunos ¢ imperativo que a disciplina se torne um meio para a
producdo e debate do conhecimento. Deixando assim de lado seu carater dogmatico,

que parece suavizar os alunos frente a um saber que, para eles, parece imutavel.

Japiassu langa também outro conceito da filosofia que seria além dos
pardmetros que ele delimita como limitrofes para a interdisciplinaridade, a
transdisciplinaridade, onde os limites disciplinares parecem deixar de existir
integralmente, e as disciplinas dialogam ndo apenas entre elas, trocando suas
informagdes de carater cientifico, mas ao mesmo tempo com o conhecimento
socialmente produzido dos alunos e professores, como sua vivéncia social, por

exemplo.

Para Alessandra Siqueira, Japiassu trata a interdisciplinaridade como o
indeferimento das disciplinas, leitura que, ao se contrapor com a obra do autor, parece

erronea, pois, foi dito ele lanca mao do conceito transdisciplinar, em que as disciplinas

** JAPIASSU, Hilton. Interdisciplinaridade e patologia do saber. Rio de Janeiro, Imago, 1976.
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deixariam de ter limites ou barreiras didaticas, para o ¢ negativo o uso das fronteiras
disciplinares. Podemos retomar essa distingdo ao ultrapassarmos as exigéncias do
conhecimento interdisciplinar para além do simples mondlogo de especialistas ou do
didlogo paralelo entre dois dentre eles, pertencendo a disciplinas vizinhas. Ora, o espaco
interdisciplinar, quer dizer, seu correto horizonte epistemoldgico, ndo pode ser outro
sendo o campo unitario do conhecimento. Nunca esse espaco poderd ser constituido
pela simples adi¢do de todas as distingdes nem, tampouco, por uma sintese de ordem
filosofica dos saberes especializados. O fundamento do espago interdisciplinar

necessitara ser procurado na negagdo e na superacao das fronteiras disciplinares.

Existe, como bem se pode ver, uma excessiva simplificagdo nesta maneira
de pensar. Nem a ciéncia ¢ uma fornecedora perene de “verdades”, nem as doutrinas
filosoficas s6 t€ém o valor de composi¢cdes musicais que podem agradar a uns e ndo a
todos. Ambas pretendem buscar a verdade, se bem que os cientistas sabem que o que
realmente encontram ¢ a verossimilhanga. A filosofia ndo seria a sabedoria, s6 digna
dos deuses’, segundo Pitagoras, contudo o ‘amor da sabedoria’(filosofia); a ciéncia
igualmente o ¢ em grande parte como argutamente adverte Morin e Kern (1995, p. 195),
Encontramos, contudo, que a ciéncia também pode produzir ignorancia, pois o
conhecimento fecha-se na especializagdo. Eis por que a interdisciplinaridade impde
amarragdes: o que se constroi “intraciéncias” precisa internalizar-se nos vinculos que se
estabelecem “interciéncias”, sob pena de as disciplinas pretensamente auto suficientes

perderem-se como quimeras batendo asas no vacuo.

A filosofia, que naquele tempo correspondia ao complexo dos
conhecimentos lentamente elaborados, representava o papel de sintese. Platdo, ao fundar
a sua Academia, e Aristoteles, ao criar o seu Liceu, teveram crescente preocupacdo em
dar unidade ao saber e foram, inegavelmente, “interdisciplinares” e “transdisciplinares”
em suas magnificas sinteses, notadamente o segundo. Inegavel ainda ¢ a estreita
vinculac¢do da sua filosofia com a peculiar visdo do mundo que desenvolveram, e que
tanta influéncia exerceu sobre a organizacdo da sociedade e a cultura posterior. A
alegoria da produgdo cinematografica parece oferecer uma opinido mais clara da
interdisciplinaridade, visto que os seus agentes sd0 muito mais numerosos € variados,
com formacao e papéis bem mais diferenciados do que a composicao e desempenho de

uma orquestra, na qual todos sdo musicos e a formacdo béasica ¢ a mesma, a area €
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idéntica para todos, apenas variam a partitura e, naturalmente, o desempenho de cada

instrumentista. A unidade ¢ criada pelo compositor e interpretada pelo regente.

A interdisciplinaridade e transversalidade sdo uma exigéncia inata do
espirito humano; nao ¢é, contudo, uma facilidade conatural. Mesmo que ndo existisse
tanto dos condicionamentos de ordem psicossomatica, at¢ que nao fosse tdo forte o
“império dos sentidos”, a construcao da interdisciplinaridade seria sempre um processo
dificil pela propria natureza. Nosso conhecimento, haurido do senso comum, das
elaboragdes cientificas, das elucubragdes filosoficas, das ingeréncias miticas, da
sensibilidade artistica, de arquétipos e inconscientes coletivos, estd longe de ser uma
realidade simples, ou mesmo um simples processo. Quando Morin fala de
“conhecimento do conhecimento”, “natureza da natureza”, “verdade da verdade”,“vida

da vida” e outras curiosas construgdes, ele pretende falar das estruturas complexas, que

dao sustentagdo ao pensamento, aos ecossistemas € as organizagdes.

Pedagogos, didatas, psicdlogos, e também burocratas do ensino, sem falar
em filosofos da ciéncia, tém estado no encal¢o de formulas adequadas para reestruturar
os curriculos escolares. Elaboram-se esquemas tedricos e praticos, fazem-se
experimentos, trabalha-se numa linha de aproximagdes sucessivas. E um empenho mais
que louvavel, ¢ imprescindivel. Os erros e acertos fazem parte de muitos métodos e nao
devem prenunciar um fracasso. Em meio as inovagdes curriculares, encontra-se a
transversalidade, recomendada por diretrizes e bases para o desenvolvimento
educacional. E, como num grafico, a linha transversal que perpassa as verticais (estas
como limites divisorios das disciplinas), estabelecendo um vinculo trivial dentre
diferentes, que, se ndo os iguala, aproxima-os. As disciplinas sdo “amarradas” pelos

seus pontos de contato e suas interfaces.

Nesse sentido a filosofia esta adiantada, a interdisciplinaridade vai requerer
dos interessados, infalivelmente, determinadas atitudes mentais, sociais, morais €
outras, como conditio sine qua non. Nao se podera abstrair de uma atitude receptiva, de
uma dose de humildade e da partilha de esfor¢os e resultados. A honestidade
intelectual, a autocritica beneficia a boa curiosidade pelo saber. Para se ser
interdisciplinar, ¢ preciso ser um “buli¢oso intelectual” e, por associa¢do, um investidor

no conhecimento. No que refere a “ciéncia por dentro”, Freire-Maia alerta os estudiosos
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para as limitacdes e poderes da Ciéncia, e traceja o perfil e a trajetdria do cientista.
Uma das maiores dificuldades para a vivéncia interdisciplinar € o jargdo académico.
Existe quem aprecie sobremaneira criar termos novos, dispensaveis, € encapsular-se
neles, como se pudesse continuar numa esfera de saber exclusivo. As motivagdes para
tanto sdo muitas e ndo surge ao caso especular sobre o assunto. Nao obstante, uma
expressao poderia resumir algumas tendéncias: o ranco académico. No lugar dele, seria
bom que se estimulasse o intercambio e se rompessem tantas barreiras artificiais para se
chegar a elaboragdo de uma espécie de “gramatica ambiental”, como incentivadora de

conhecimentos comuns, partilhados e interdisciplinares.

Uma conseqiliéncia da interdisciplinaridade, como filosofia de trabalho,
extravasa do dominio académico para o das instituigdes. Aplicada ao “fazer
organizado”, ela desperta para a interinstitucionalidade, porquanto nem o conhecimento
nem as acoes fogem a natureza holistica do universo. As instituigdes a0 mesmo tempo,
ndo sao auto-suficientes, necessitam umas das outras, como os pensadores € cientistas,
para realizarem seus objetivos e construirem a sociedade. E bem provavel que venha a
estabelecer-se uma cumplicidade entre o humanista e o interdisciplinar, de modo a
transformar a realidade do mundo contemporaneo. A modernidade faliu, o p6s-moderno
ainda nao se definiu. Quem sabe um novo humanismo planetario, secundado pela
interdisciplinaridade, possa realizar o sonho de cientistas e administradores. No entanto,

isso ¢ prerrogativa dos verdadeiros sabios.

Parece-nos que atualmente a iniciativa interdisciplinar siga sob a forma de
transversalidade, com uma diferenga elementar somente relativa a maneira como o
conhecimento precisa ser socializado, ou seja, em termos epistemoldgicos a base ¢ a
mesma, ao passo que sua operacionalizagao tem la suas peculiaridades. Dessa forma, os
processos vividos pela sociedade, nas comunidades, familias e escolas, serdo tratados a
partir dos temas transversais, debate este que logo ocupa, no entender dos especialistas,
diferentes espagos sociais, suscitando solugdes e alternativas proprias da intervencao no
meio social e caracteristico de uma atuagdo pessoal que, na nossa visdo, por nao
questionarem as reformas, aceitam o modelo dando-lhe novos ornamentos. Nossa
atencdo, neste periodo, estard mais voltada para o modo de organizacdo da proposta, a
transversalidade, em que os assuntos, com seus fatos, conceitos, principios,

procedimentos € normas, serdo recebidos pelas areas e considerados em seus objetivos
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e conteudos tentando desenvolver a tese de que as dificuldades encontradas no
desenvolvimento das iniciativas interdisciplinares podem ser sentidas novamente no
meio escolar pelo fato de que a concepcdo epistemoldgica que acompanha a

interdisciplinaridade coincide com a da transversalidade. (CUNHA, 1996, p. 60-72)

Ainda que os autores do texto oficial achem mais pertinente impor a
dimensao epistemologica a contestacdo dentre os conceitos de interdisciplinaridade e
transversalidade, fica complicado ndo ver aqui uma apreciacdo de forte cunho relativo a
teoria do conhecimento, derivado da critica fenomenolédgica, por circunstincia da
situagdo gerada pelo positivismo, quanto a tensdo da filosofia, das ciéncias, e
principalmente, das ciéncias humanas. Nota-se, por um momento, como esta sendo
avaliada, na proposta dos temas transversais, esta discussdo quanto as diferencas dentre
estes dois pontos de vista, interdisciplinaridade e transversalidade, bem como suas
implicacdes reciprocas. A respeito do que ficam implicito na reciprocidade em meio a
estes dois conceitos, ambos se pronunciam como uma critica a idéia, ou mesmo a
concepcdo de conhecimento, que toma a realidade como um conjunto de dados
estaveis, em que conhecer ¢ um ato isento e distanciado. Por este motivo apontam para a
precisdo do real e para a indispensabilidade de se considerar a teia de relagdes em meio

aos seus diferentes e contraditérios_ aspectos.

Em que pese este aspecto, para elucidar estritamente a natureza
epistemologica atual nesta questdo, tornava-se imprescindivel, para a fenomenologia,
repensar os fundamentos e a racionalidade das disciplinas e mostrar que tanto a filosofia
quanto as ciéncias sdo viaveis, amparando o propdsito de recomego na ordem do saber.
Embora tenhamos uma tendéncia a semelhanca em meio as concepgdes interdisciplinar
e transversal, pois, na pratica pedagdgica os conceitos alimentam-se reciprocamente,
por que nao ¢ possivel fazer um trabalho pautado na transversalidade tomando uma
probabilidade disciplinar rigida, deve acontecer nesse processo ocasides que o
tratamento das questdes trazidas pelos temas transversais mostre inter-relagdes entre os
objetos do conhecimento. Quanto a altercacdo entre os dois conceitos, pelo que nos
asseguram os autores mencionados acima, a interdisciplinaridade refere-se a uma
questdo epistemoldgica dos objetos do conhecimento: questiona a segmentacdo dentre
os diferentes campos, percep¢do esta produzida por uma abordagem que ndo leva em

conta a inter-relacdo e a influéncia em meio aos saberes, visdo compartimentada da
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realidade, estanque, disciplinar, sobre a qual a escola se compde historicamente. Ao
passo que a transversalidade diz respeito especificamente a dimensao didatica, digamos
pedagogica, a possibilidade de se estabelecer na pratica educativa uma relagdo entre os
conhecimentos, de acordo com a teoria, sistematizados de apreensdo da realidade e das
questdes da vida real em sua modificagdo, aprendendo na realidade e a partir da

realidade.

Invertendo a coeréncia, descaracterizando que o novo conceito indicado
independa de consideragdes epistemoldgicas, a ponto de colocar o resultado
transversalidade como causa, o texto dos PCN parece fabricar uma idéia, uma
inovagdo, apresentando um conceito que ndo teria causalidade, ou relagdo com a
interdisciplinaridade, ensejando que a técnica pedagogica se da fundamentalmente,
neste caso, a partir da propria pratica pedagodgica. Ao garantir que ¢ possivel realizar um
trabalho pautado na transversalidade, uma vez alimentando-se da interdisciplinaridade,
constituem desconhecer ou esconder que este empreendimento alcangou, em toda sua
trajetoria, indicar somente restritas interacdes entre os objetos do conhecimento, nos
dando énfases de que ndo sera tdo cedo que estaremos livres de uma perspectiva
disciplinar rigida, caso nao rejeitemos, de uma vez por todas, o regimento das
disciplinas. Desde meados do século XX, como decorréncia da filosofia de Augusto
Comte que veio a se chamar posteriormente positivismo, realizou-se uma separagao
entre filosofia e ciéncias positivas (matemadtica, fisica, quimica, biologia, astronomia,
sociologia). As ciéncias, proferia Comte, estudam a realidade natural, social,
psicologica e moral e sdo propriamente o conhecimento. Para ele, a filosofia seria
exclusivamente uma reflexdo a respeito do significado do trabalho cientifico, isto &,
uma andlise e uma interpretacdo dos procedimentos ou das metodologias utilizadas
pelas ciéncias e uma avaliagdo dos estatutos cientificos. A filosofia tornou-se, deste

modo, uma teoria das ciéncias ou epistemologia.

O cientificismo positivista cometeu, segundo este ponto de vista, um
reducionismo, limitando o objeto proprio das ciéncias a natureza observavel, ao fato
positivo; a filosofia aos resultados das ciéncias; as ciéncias humanas, as ciéncias da
natureza. Neste entreposto das incoeréncias da sociedade contemporanea, reclamando
uma andlise critica de cunho epistemologico, distinguido daquele dado pela abordagem

positivista, em que a filosofia reduziu-se a epistemologia como proposi¢do das
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ciéncias, comeca a ganhar corpo a intencdo de avaliar os pressupostos da ciéncia.
Intenciona-se, deste modo, descobrir o conceito de homem subjacente a cada ciéncia,
denunciando a sua escamoteacdo em praticas aparentemente humanizadoras e
progressistas, porém resultantes do ideal positivista, formas estas de alienacdo humana
e social. A transversalidade, como estd sendo posta, precisa de bases, ficando num
vazio ocupado por aquilo que lhe ¢ anterior: a interdisciplinaridade. Deixara uma
epistemologia, pelo fato de que em termos pedagodgicos, somente, ndo pode dispor de
maior consisténcia. Dai, mais que uma idéia inovadora, revela-se indcua. O que se criou
foi uma idéia no interior de um mesmo estatuto que nos da a impressdo do novo, porém
incide num ajuste somente. A criagdo, como inovacao, ndo representa aprimoramentos,
como reacao as idéias viventes, ou seja, o interdisciplinar reagindo contra o disciplinar,

o transversal reagindo contra o interdisciplinar.

4.3- A cidadania proposta pelo ensino de filosofia na escola publica

A filosofia como importdncia real para a educacdo, pensada como
disciplina, uma vez que o curriculo do ensino médio brasileiro deste modo se organiza,
¢ algo certo e inquestionavel pelo para os educadores da filosofia da educacao de boa
parte das universidades brasileiras. Resta a pesquisa acerca do que professores e

pesquisadores pensam a respeito das fungdes sociais e politicas desse ensino:

De modo geral, na propria comunidade filosofica, tanto por parte de
quem atua no ensino médio, quanto no universitario, ¢ bastante usual
encontrar como argumentos para apoiar o ensino de filosofia na
escola que ela contribui a um jogo de finalidades econdmicas, sociais,
politicas, em ultima instancia, ndo estritamente filos6fica. (KOHAN,
2009, p. 28)

Seus conteudos e sua pratica sdo de extrema importancia para a vivéncia
do ensino aprendizagem na sala de aula. A presenga do ensino de filosofia no projeto
educacional escolar s6 pode contribuir para a constru¢do da autonomia intelectual do
educando. A luta de muitos educadores pelo estabelecimento do ensino de filosofia

como disciplina obrigatoria nas escolas do ensino médio, com certeza ¢ a luta pela
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“educacao” como um todo. O compromisso com o incentivo € com o estimulo do saber
filosofico, que ¢ natural e intrinseco ao ser humano, ndo ¢ politico, econdmico ou
ideoldgico, € um compromisso exclusivamente com a educagdo, com a formagao do
pensamento. O contato com a reflexao filosofica ¢ o contato com o mundo, e o jovem
sO percebe essa importancia quando se identifica e apodera-se da filosofia em seu dia
adia, ndo apenas no ambito escolar, porém em sua vida como um todo. Esse contato
com a filosofia, como diz Favaretto, possibilita ao aluno apropriar-se de uma nova
linguagem, cuja consisténcia lhe consente langar mdo de referéncias tedricas, de
conceitos e de argumentacdes com as quais ele pode criticar a politica, fazer

julgamentos morais e se posicionar frente a sua existéncia (1996, p. 944).

A filosofia inicia sua investigacdo no momento em que se abandona as
certezas didrias e ndo existe nada para substitui-las. Ela se interessa pelo instante em
que a realidade natural (0 mundo das coisas) e a realidade historico-social (o mundo
dos homens) tornam-se estranhas, inexplicaveis. A filosofia volta-se preferencialmente
para os periodos de crise no pensamento, na linguagem e na acdo, pois € nesses
momentos criticos que se manifesta mais nitidamente a exigéncia de fundamentacao das
idéias, dos discursos e das praticas. Nesse contexto, ¢ que chamamos a atengdo para a
importancia da filosofia como disciplina do ensino médio, pois os educandos desse
nivel de ensino necessitam de elementos qualitativos na constru¢do de sua identidade,
de conservar sua integridade pessoal e estimular a solidariedade. E da educagdo a tarefa
de abrir e construir espagos para a concretizacdo da pessoa que, na sua totalidade,

precisa aprender o valor de ser.

Observa-se que alguns professores tentam entender e interferir nos rumos da
filosofia no ensino médio, adotando os padrdes das ciéncias naturais, que em linhas
gerais isolam o aspecto estudado de seu contexto e o analisam separadamente, tomam
por objeto somente parte da realidade, sem inseri-lo numa concep¢do mais extensa de
analise, que precisa passar pela observancia da propria forma como os homens se
relacionam na producdo dos bens materiais. A filosofia ¢ a procura constante da
verdade, ndao a sua posse definitiva. Fazer filosofia € um constante caminhar, onde as
perguntas sdo mais importantes que as respostas, pois cada resposta abre espaco para
uma nova pergunta. A filosofia busca a verdade nas multiplas definicdes do ser

verdadeiro. “E a partir do conjunto de conceitos e concepgcdes que o contento filosofico



92

vai se moldando e se configurando, fornecendo os elementos necessarios para analise

tedrica e a compreensdo do cotidiano vivenciado pelo aluno.”(JASPER, 1965, p. 17)

A qualidade do ensino de filosofia ndo depende apenas da articulagdo dos
conteidos com a realidade vivenciada pelo aluno, ou da definicdo da linha
epistemologica seguida pelo professor, ou da organizagdo curricular do programa
voltado para a histéria da filosofia ou eixos tematicos, mas também de procedimentos
metodoldgicos adequados e instrumentos avaliados compativeis com o nivel de

aprendizagem dos alunos.

E por tudo isso que ndo pode haver educagio, realmente formativa, sem a
participagdo, sem o exercicio e o cultivo da filosofia, em todos os momentos de
formagdo das pessoas, do ensino fundamental ao superior. E que s6 o conhecimento
técnico-cientifico ndo ¢ capaz de nos revelar todas essas dimensdes dos valores da
dignidade humana, da cidadania, uma vez que centralizam em ensinar o que sdo as
coisas, como elas funcionam e como o homem pode manipulé-las para fazer, construir,
transformar os objetos materiais. Ao mesmo tempo, pode-se desenvolver uma
argumentacao analoga com relacao as ideologias politicas, igualmente de livre opcao e
de pratica pelas pessoas e pelas familias. Entretanto, assim como a escola ndo pode ser
identificada com uma igreja, ela também nao pode identificar-se com o partido politico,
e nenhuma doutrina partiddria pode ser imposta ou propagandeada no espaco
propriamente pedagdgico-institucional. Sem divida, também a experiéncia politica ¢
fecunda para a formacdo humana; ela ajuda a edificar a cidadania, mas, pela sua

natureza, sua intervencdo pedagogica ndo deve ocorrer na escola.

Desse modo, sendo a filosofia um imprescindivel subsidio de formagao, ela
pode e precisa estar presente desde o momento em que a pessoa tenha condi¢des para
comegar a pensar. Parece, entdo, inteiramente acertada a proposta de ensino de filosofia
para criangas, desde os tempos da escola fundamental, pois toda crianga ¢ sensivel a
justificacdo, ou seja, ndo s6 € apta de pensar, mas igualmente de compreender o
pensamento. Dai a pertinéncia dos esforcos que vém sendo feitos, partindo da
pressuposicdo das competéncias das criangas, com vistas a estimular e a desenvolver
essa dimensao reflexiva do pensamento logo com elas, no ensino fundamental, na linha

de uma educagdo para o pensar, pois 0 que se traz em mente € justamente ajudar a
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crianga a se apropriar de conceitos e valores, a praticar seu pensamento, no significado
mesmo de exercer sua subjetividade logica, ética e estética. E isso € essencialmente

formativo.

Na perspectiva de que os egressos do ensino médio precisam dominar
conhecimentos de filosofia imperativos ao exercicio da cidadania,
conforme a atual Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo-LDB,
compreendemos que todo jovem ao ter contato com a filosofia, possa
ampliar experiéncias de pensamento aperfeicoando sua capacidade de
reflexdo, identificar como ao mesmo tempo produzir conceitos, fazer
experiéncia da critica ao perceber a sua propria vida, desenvolver
uma atitude dialégica com o outro ¢ o0 mundo, aprenderem uma atitude
interrogativa ao pensar o mundo e a si mesmo. (ALVES, 2002, p. 84)

A preocupagdo com o pensamento reflexivo no ensino médio estd presente
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo-Lei 9.394/96 (2001: 39). No art. 36 da LDB,
consta que o curriculo do ensino médio ressaltard, como uma diretriz para o educando,
que ao final do ensino médio, esse poderd demonstrar “dominio dos conhecimentos de
filosofia e de sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”. No texto dos PCNEM,
a cidadania se torna expressa em trés dimensoes distintas: estética, ética e politica. A
perspectiva estética, ou da sensibilidade volta-se para questdes de “natureza interna” e
“se traduz na fluéncia da expressdo subjetiva e na livre aceitacdo da diferenga”; ela ¢
expressdo da capacidade de abertura para o outro, o diferente, a novidade, etc. No
aspecto ético ou identidade auténoma, “a cidadania precisa ser entendida como
consciéncia e atitude de respeito universal e liberdade na tomada de posicao” (idem,
ibidem). Desta maneira, ao viver sob certas normas numa vida em sociedade, precisa-se
estar disposto e ter liberdade para critica-las. Ao julgar necessario, o procedimento,

entretanto, devera acontecer sob bases orientadas por principios universais igualitarios.

Para o filosofo, a educagdo precisa ser continua e permanente, pois esse ¢
um processo historico onde a educacdo de uma geragdo traz relagdo e interferéncia na
outra. Kant cré na boa intencdo do homem que, como um ser moral, cumpre sua fungao
na respectiva fase histérica intencionado a deixar um saldo positivo para a geragao
consequente. Sabe-se que esse otimismo kantiano encontra-se empobrecido na

realidade contemporanea. Falta, por ocasides, nitidez e boa vontade de alguns setores
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profissionais que atuam na educacdo nesse momento historico, em presenca da

relevancia formativa que o processo educacional enfrenta.

A argumentagdo que articula filosofia e cidadania a0 mesmo tempo estd
presente em um dos movimentos pela reintroducdo da filosofia no ensino médio
brasileiro, que considerando a educagdo publica, gratuita e de qualidade como condigao
do exercicio da cidadania, destacara a necessidade do ensino de filosofia no segundo
grau como elemento da formag¢do humanistica imprescindivel ao fortalecimento da
democracia. A Mo¢do em Defesa da Filosofia no Segundo Grau, elaborada neste
movimento em 1996, analisava que o ensino de segundo grau, voltado cada vez mais
para o aspecto tecnoldgico conforme a LDB entdo defendida pelo governo e que foi
aprovada pelo Congresso, negligenciava contetidos humanisticos fundamentais para a
cidadania. “Particularmente ressaltava o documento”: entre as disciplinas humanisticas
indispensaveis a educacao para a cidadania, destacamos a importancia da filosofia que

deve constar nos curriculos escolares.

Ao professor de Filosofia compete escolher: ele pode centrar suas
aulas sobre os contetidos da tradigdo filosofica, modificados em
problemas em seus contextos de construgdo. O contato com a tradi¢do
filoséfica, no entanto, ndo se separa dos métodos e procedimentos a
serem utilizados pelo professor, pois ensinar Filosofia é, ao mesmo
tempo, ensinar a filosofar. A reflexdo filosofica do aluno acontecera,
se ele for “‘perguntado pelo texto’, responder ao autor, for seu
discipulo e depois seu critico. (...) Essa didatica especial (da Filosofia)
parece subordinada & matéria: uma forma com certeza que ndo se
separa do conteudo”. (MORAES, mimeo, p. 3).



95

CONCLUSAO

Como o homem pode conhecer-se? E uma coisa obscura e
velada, e se a lebre tem sete peles, o homem pode tirar sete vezes
setenta destas e mesmo assim ndo podera dizer: ¢ este sou eu ou eu real
e ndo uma aparéncia’ (...) a sua verdadeira existéncia, de fato, ndo esta
escondida dentro de vocé, mas muito acima de voc€ ou daquilo que
vocé considera o seu eu. O seus verdadeiros educadores e mestres
revelam o sentido orginario e a matéria fundamental do seu ser, algo
que ndo se pode absolutamente educar nem formar, mas em todo caso ¢
de dificil acesso por estar amarrado, paralisado: os seus educadores nao
podem ser mais que seus libertadores. E este ¢ o segredo de toda
formagdo: esta ndo da membros artificiais, nariz de cera, olhos postigos
— dons que somente a falsa imagem da educagdo pode dar. Esta ¢ a
verdadeira liberacdo, remog¢do de todas as ervas daninhas, lixos e
parasitas que ameacam as delicadas sementes das plantas, ¢ transmissao
de luz e calor, doce cair de chuva noturna, é imitagdo e veneragdo da
natureza, quando esta se torna materna e misericordiosa, e ¢€
aperfeigoamento, quando prevé os terriveis ataques levando-os ao bem,
quando estende um véu sobre as manifestagdes da sua alma madrasta e
da sua triste loucura” (NIETZSCHE, 1999, p.03).

Vimos até aqui defendendo o ensino de filosofia para jovens como essencial a
formagdo do jovem, o que equivale a dizer que a escola e o professor vao devem
proporcionar as condi¢des para o educando conquistar os conhecimentos filosoficos. As
aulas de filosofia sdo aulas de filosofar. Os alunos vao ser ensinados a fazer filosofia
fazendo. Vimos procurando no decorrer do trabalho esbocar um sistema de referéncias
para colaborar para que cada professor, a partir dai, assuma a criacdo de seus cursos, na
realidade didatico/pedagdgica/estrutural em que leciona. Pensamos ter discutido a
necessidade de mudanga na postura do professor que, a partir da proposta de ensinar
filosofia a partir da de uma didatica filoséfica, devera abdicar do seu poder de

autoridade do saber dando espago ao outro e a sua autonomia filosofica.

O movimento de libertagdo nietzscheana, que estd implicado no processo

educativo, ¢ um movimento que envolve o aluno, mas envolve também o professor.

Para emancipar a outrem, ¢ preciso que se tenha emancipado a si
proprio. E preciso conhecer-se a si mesmo, como viajante do espirito,
semelhante a todos os outros viajantes, como sujeito intelectual que
participa da poténcia comum dos seres intelectuais (...). O que pode,
essencialmente, um emancipado, ¢ ser emancipador: fornecer, ndo a



96

chave do saber, mas consciéncia daquilo que pode uma inteligéncia,
quando ela se considera como igual a qualquer outra e considera
qualquer outra como igual a sua” (RANCIERE, 2002, pp.57/64).

Pensamos que o professor possa tentar criar seus cursos em um movimento
inistente de libertar-se, ndo no sentido de alcancar uma liberdade ideal, abstrata ¢
ficticia, mas no sentido de livrar-se. Livrar-se de si mesmo, ja que pode
deliberadamente desprender-se de suas concepg¢des de ontem para, esvaziado, talvez,
entregar-se ao porvir. Livrar-se de suas expectativas, de suas boas intencdes de

educador que podem estar, sem ele saber, escamoteando suas ganas de dominagao.

Propomos que se eduque o outro para ser outro. Mas o que € isso? Remogdo de
toda as ervas daninhas, lixos e parasitas que ameacam e ndo dar membros artificiais,
nariz de cera, olhos posticos. Mas o que € 1sso? Livrar os jovens das manipulagdes,
tantas, tdo sutis e eficazes, tanto deuses a serem obedecidos, tantos “tu deves”: o
mercado, a ciéncia tecnoldgica, a midia; livra-lo inclusive, das manipulagcdes do
pensamento que o proprio processo educativo-formador opera. Livra-lo da eterna
menoridade na qual enclausuramos fazendo-o crer que nada pode entender se nao for

tudo explicado, verificado e atestado pelo professor.

“Explicar uma coisa a alguém ¢, antes de mais nada,
demonstrar-lhe que ndo pode comprendé-la por si s
(...) Aquele, contudo, que foi explicado investird sua
inteligéncia em um trabalho do luto: compreender
significa, para ele, compreender que nada
compreendera, a menos que lhe expliquem”
(RANCIERE, 2002, pp.25).

Imputamos uma imaturidade e incapacidade em contraposicdo a nossa sabedoria e
experiéncia no processo de educar e formar os espiritos jovens, de forma que o rebanho
fique docil para ser governado, legitimado a submissdo que sofrem. Pensamos ter, no
decorrer desta dissertacao, discutido a importancia de se ensinar o didlogo investigativo
com o texto filoséfico, levando o aluno a experienciar ele mesmo o contato com o

filosofico, para dai, criar sua propria filosofia.
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Queremos livra-lo da opressdo de ter de assumir uma autonomia de papagaio,
imaginaria, tendo de repetir nosso discurso como se fosse seu, para sobreviver sem ser

excluido da escola.

“O que normalmente consideremos como um progresso
intelecutal nas criangcas ndo ¢ quando aprendem a
pensar por si mesmos, mas quando notamos com
satisfacdo que o conteudo do seu pensamento comegou
a se aproximar do contetdo do nosso proprio
pensamento — quando suas concepgdes de mundo
comecam a se parecer com as nossas. Enquanto as
criangas nao v€em a realidade como os adultos, a
riqueza ¢ a preciosidade de seus pontos de vista a
respeito do mundo s3o  desacreditados e
desencorajadas” (LIPMAN, 1997, p.89)

Propomos: eduquemos o jovem para ele ser o que ele quiser ser! Mesmo que o
que ele quiser ser ndo seja o que nos queriamos que ele fosse e nem tampouco o que nos
somos. Ele nos escapa. Ele ndo ¢ nosso. Nao estamos falando de educar para revolta, se
tiver de ser, € espontanea, ¢ explosao, ¢ ruptura, nao ¢ processo. A revolta ndés podemos
incitar em alguém, mas isso ndo seria educagdo. Parece-nos estranho pensar em educar
para a revolta pois educariamos pra qual revolta? A “revolta” do professor ou do aluno.
Pode acontecer de um professor querer ensinar o pensamento critico ao seu aluno
esperando que em algum momento ele se revolte contra a situagdo em que vive e

acontecer que, ao invés disso, ele se deprima, por exemplo.

Educar o outro para ser outro se faz nao fazendo. O educador coloca-se na
inércia, na escuta: observa, € terreno fértil, com espaco e tempo propicios a criagcao do
outro por si mesmo. Esta inércia ndo ¢ passividade, ¢ estar parado ativamente. O adulto
respeita o jovem como um ser que tem: tem o que falar, tem o que pensar, ouvir, criar.

Ele tem isso ndo precisamos emprestar-lhe nada.

O que perdemos quando, ao invés de escutar, falamos? Ao invés de perguntarmos o que

pensa ou sabe, explicamos 0s nossos saberes?

Propomos, a partir daqui, entrar nessa historia por um outro lado e, para isso,
perguntamos: quais as conseqiiéncias de educarmos para essa autonomia? O feitigo

pode virar-se contra o feiticeiro? Pensamos que sim. Pode ser que o aluno venha a ser
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muito diferente de nos, incompreensivel para nds, contrario a nds; pode ser. O mito
pedagogico, no qual facilmente imergimos, ¢ o de achar natural que o processo
educativo do da crianca ou do jovem deve estar a servigo da continuidade. Mas nao ha
continuidade possivel. Ndo seria justo entdo que se exija que nossos jovens assumam
nossos projetos, que os escolham como melhores e que se dediquem em continud-los,

reproduzindo-nos.

A partir de uma perspectiva mais ampla, quando nos deparamos com uma
realidade social, marcada pela pompa, aparéncia e barulho; pelo show, delirio e
propaganda, bem como todos os tipos de irracionalismo e barbaries que ameagam a
existéncia e a integridade de toda vida neste planeta, poderiamos perguntar em que a
filosofia poderia colaborar para um melhor discernimento desse estado de coisas, para
tal apresentamos a contribuicao do ideario Frankfurtiano, e sua concepgdo de educacgio

para o Esclarecimento, visando a emancipacao contra toda espécie de barbarie.

“ O professor ¢ aquele que conduz, que aponta o norte,
o sul, e depois diz ao aluno: ‘Vire-se vocé, faga o seu
proprio caminho’. Nietzsche dizia que um bom mestre é
aquele que ensina seus alunos a se desligarem dele.
Entdo ¢ preciso ensinar as pessoas a se desligarem de
seus mestres, a serem mestres de si mesmas. E um
estranho paradoxo, mas nds, professores, fomos feitos
para nao existir. O que interessa ¢ que as pessoas
tenham uma relagdo direta com a filosofia, na qual eu
serei apenas um mediador. Eu sou feito para
desaparecer.” (ONFRAY, 2002, pp.4/5)

A acdo do ensino ¢ planejavel. Podemos pensar nossos objetivos, determinar
estratégias e taticas, podemos querer avaliar e repensar tudo. Mas a acdo do aprendizado
¢ imponderavel e ndo pertence ao professor, a escola, aos teoricos da educagdo. Pertence
ao aluno e a sua subjetividade. Entdo propomos a filosofia dentro da escola para atuar
na formag¢do do educando como contribuicdo para libertar-se, de poder buscar a

compreensao, de criar conceitos que sejam relativos a suas vidas

Podemos dizer que nossa intengao, ao defender a presenca do ensino de filosofia
para jovens, na escola, ¢ uma inten¢do de opor a resisténcia a todo grande movimento

de fazer dos homens, coisas. Tudo o que dissemos até aqui, a modo de caracterizagdo de
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nossa civilizagdo, atualmente, dos processos de formatacdo e opressao dos homens, esta
em contraposi¢do ao desejo genuino dos homens de quererem existir, de poderem
compor-se a si mesmos sem serem minuciosamente dirigidos e controlados. Temos a
intencao de propor a filosofia como instrumento de ndo-submissdo, podendo enxamear

(DELEUZE e GUATTARI, 1997, p.18) conceitos que os educandos poderiam manejar

Mas, ora, como resistir de dentro? De dentro da grande engrenagem surge um
rangido, uma pecinha mal encaixada, insistentemente mal encaixada, que ndo podemos
saber qual é. Queremos nos juntar em bandos de gente que querem por si, sem uma
ordem pré-estabelecida, assumindo nossa heterogeneidade, abertos ao que esta por vir,

nos metamorfoseando em nods mesmos. (idem)
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Inclusdo obrigatoria das disciplinas de Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino
Meédio

INTERESSADO: Ministério da Educacao/Secretaria de Educag¢ao Basica UF: DF
RELATORES: Cesar Callegari, Murilio de Avellar Hingel ¢ Adeum Hilario Sauer
PROCESSO n°: 23001.000179/2005-11

I-RELATORIO

Historico

Em 24/11/2005, foi protocolado no Conselho Nacional de Educagdo o Oficio n°
9647/GAB/SEB/MEC, de 15 de novembro de 2005, pelo qual o Secretario de Educagao
Basica do Ministério da Educagdo encaminhou, para apreciagdo, documento anexado
sobre as “Diretrizes Curriculares das disciplinas de Sociologia e Filosofia no Ensino
M¢édio”, elaborado pela Secretaria com a participacdo de representantes de varias
entidades.

O documento juntado contém uma série de consideracdes favoraveis a inclusdo
obrigatoria de disciplinas de Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio.
Nesse documento, em sua “Parte I — Do contexto legal”, entre outras consideracdes, ¢
lembrado o artigo 36, § 1o, inciso III, da Lei n® 9.394/96 — LDB:

“§ 1o. Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo organizadas de tal
forma que ao final do Ensino Médio o educando demonstre:

IIT — dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania.”

Em contraposicdo, ¢ lembrado o artigo 10 da Resolugio CNE/CEB n° 3/98,
fundamentada no Parecer CNE/CEB n° 15/98:

“§ 2° As propostas pedagdgicas das escolas deverdo assegurar tratamento
interdisciplinar e contextualizado para:

b) Conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania.”

E referido, ainda, o Parecer CNE/CEB n° 22/2003, no qual, ao tratar de
“questionamento sobre curriculos da Educagdo Bésica, das escolas publicas e
particulares”, e recorrendo a LDB e a Resolugdo CNE/CEB n° 3/98, este Colegiado
ponderou que “ndo ha, dentro da legislacdo pertinente, obrigatoriedade de oferecer
Filosofia e Sociologia como disciplinas.”

Entretanto, com apoio no disposto na LDB, os proponentes desenvolvem argumentagao
que conclui que Filosofia e Sociologia devem passar a ser entendidas como disciplinas
obrigatodrias.

A “Parte II - Do contexto pedagogico”, do documento anexado, estd dividida em trés
titulos:

“1 — Filosofia’

‘2 — Sociologia’

‘3 - Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio”.
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Nos dois primeiros, entre varias consideragdes, sdo apresentadas razdes que justificam a
inclusdo de cada uma como disciplina obrigatéria no curriculo do Ensino Médio,
contrapondo-se, em especial, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(Parecer CNE/CEB n° 15/98 ¢ Resolugdo CNE/CEB n° 3/98).

No terceiro titulo, também entre outras consideragdes, sdo confrontadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM com os Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM, salientando que estes,
diferentemente das primeiras, apresentam opc¢ao por estruturacido disciplinar, “apenas
fazendo certa concessdo a imposicdo que as DCNEM determinaram de se buscar a
interdisciplinaridade”.

Indagam, ainda, quanto ao tratamento preconizado pelas DCNEM: “como garantir que
os ‘conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania’
sejam tratados efetivamente pelas demais disciplinas escolares, ou seja, como dizem as
DCNEM, com ‘tratamento interdisciplinar e contextualizado™?

Ao final da argumentac¢do, acabam por propor que seja alterada a Resolu¢do CNE/CEB
n°® 3/98, no seu artigo 10°, § 2°, com a supressao da alinea b e inclusdo do § 3° com a
seguinte redacao:

“As propostas pedagdgicas das escolas deverao assegurar tratamento de componente
disciplinar obrigatdrio a Filosofia e a Sociologia”.

Antes de passar a andlise da proposta, registra-se que, em 1° de fevereiro de 2006, a
Camara de Educacdo Bésica promoveu reunido, para a qual foram convidadas mais de
30 entidades e pessoas, para discussdo do tema “Alteracdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio/inclusdo de componentes curriculares obrigatorios de
Filosofia e Sociologia”, com base na proposta da Secretaria de Educacdo Basica do
MEC.

Participaram dessa audiéncia 20 pessoas, entre socidlogos, professores de Filosofia e de
Sociologia, representantes de entidades, estudantes e outros profissionais. Foram
apresentados e discutidos os varios aspectos concernentes a reivindicagdo da inclusao
obrigatéria de disciplinas de Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio,
mediante altera¢do na Resolugdo CNE/CEB n° 3/98.

A mesma preocupacdo com o ensino da Filosofia e da Sociologia estd presente em
outras instancias, inclusive no Legislativo, em que se registram iniciativas
parlamentares visando a sua inclusdo no curriculo do Ensino Médio: Projeto de Lei da
Camara dos Deputados n°® 1.641, de 2003, e Projeto de Lei do Senado n® 4, de 2004.

Analise do Mérito

Preliminarmente, reitera-se a importancia e o valor da Filosofia e da Sociologia para um
processo educacional consistente e de qualidade na formag¢ao humanistica de jovens que
se deseja sejam cidaddos éticos, criticos, sujeitos e protagonistas. Essa relevancia ¢
reconhecida ndo s6 pela argumentacdo dos proponentes, como por pesquisadores e
educadores em geral, inclusive ndo filosofos ou ndo socidlogos.

O legislador, por seu lado, reconheceu essa importancia ao destacar nominalmente os
conhecimentos de Filosofia e de Sociologia, dando-lhes valor essencial e ndo acidental,
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com carater de finalidade do processo educacional do Ensino Médio. (artigo 36, § 1o,
inciso III, da Lei n°® 9.394/96).

Nao ¢ demais destacar que, na oOtica da LDB, os conhecimentos de Filosofia e
Sociologia sdo justificados como “necessarios ao exercicio da cidadania” (artigo 36, §
lo, inciso III, da Lei n® 9.394/96). Com os demais componentes da Educacido Basica,
devem contribuir para uma das finalidades do Ensino Médio, que ¢ a de
“aprimoramento como pessoa humana, incluindo a formacao ética e o desenvolvimento
da autonomia intelectual e do pensamento critico” (art. 35, inciso II, da LDB). E devem,
ainda, mais especialmente, seguir a diretriz de “difusdo de valores fundamentais ao
interesse social, aos direitos ¢ deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a
ordem democratica” (art. 27, inciso I, da LDB).

Outro ponto a considerar ¢ a realidade, expressa na adogdo crescente do ensino de
Filosofia e de Sociologia pela maioria das redes de escolas publicas estaduais. Segundo
informacao do MEC, em 17 estados da Federagdo, a Filosofia e a Sociologia foram
incluidas no curriculo, sendo optativas em 2 deles. Muitas escolas particulares, em todo
o0 pais, por seu lado, também, decidiram livremente a sua inclusao.

Essa inclusdo crescente ndo foi determinada por lei federal ou por norma nacional, mas,
sim, pelos proprios sistemas estaduais de ensino para suas redes publicas escolares, seja
por iniciativa propria, seja por for¢a de legislagdo estadual, em todos os casos como
resultado de uma persistente mobilizagdo de amplos setores ligados a educacdo, que
defendem a Sociologia e a Filosofia no contexto dos esfor¢os de qualificacdo do Ensino
Médio no Brasil.

Esses avangos, ocorridos na maioria dos Estados, acabaram por criar uma situagdo
desigual no acesso aos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia. Nos Estados que
ainda ndo incluiram o ensino da Filosofia e da Sociologia no curriculo do Ensino
Médio, ha toda uma populacdo jovem posta a margem do acesso aos seus
conhecimentos. Essa desigualdade ocorre, igualmente, na rede particular de ensino, na
qual, malgrado a iniciativa de inclusdo por uma parte das escolas, muitas outras ndo o
fizeram.

Essa reflexdo impde a manifestagdo deste Conselho, propiciadora de uma equalizagao,
visando a igualdade de direitos de acesso a esses conhecimentos no Ensino Médio do
pais.

Uma analise cuidadosa da legislagdo e das normas pertinentes a matéria permite reunir
os argumentos favoraveis a presenca da Filosofia e da Sociologia no curriculo do
Ensino Médio, inclusive na forma de disciplinas, nesse caso sempre ¢ quando os
sistemas de ensino estruturarem os curriculos com o formato disciplinar.

Ja em maio de 1997, poucos meses apos a promulgacdo da LDB, esta Camara de
Educagdo Basica cuidava indiretamente da questao, pelo Parecer CNE/CEB n° 5/97, que
tratou de “Proposta de Regulamentacdo da Lei 9.394/96”. No item 3.1, referente as
Disposicdes Gerais sobre a Educagao Basica, indicava que:

“A lei trata de uma base comum nacional na composi¢do dos curriculos do ensino
fundamental e do ensino médio. Cabera a Camara de Educa¢do Basica do Conselho
Nacional de Educagdo “deliberar sobre diretrizes curriculares”, a partir de propostas
oferecidas pelo Ministério da Educagdao e do Desporto, nelas definidas, € claro, essa
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base comum nacional, por sua vez, a ser complementada com uma parte diversificada,
capaz de

atender as condi¢des culturais, sociais e economicas de natureza regional.

Essa diversificagdo haverd de ser feita pelos orgdos normativos dos sistemas e,
principalmente, pelas proprias instituigdes de ensino, a luz do interesse da demanda em
cada uma (art. 26). Além desse complemento curricular (parte diversificada), o
legislador impds (art. 27), tanto nas finalidades como sob a

forma de diretrizes, objetivos que ndo se enquadram como componentes curriculares
propriamente ditos, visto que abrangem a base comum nacional e a diversificagdo, ou
seja, nao de natureza ético/social. Dizem respeito a valores fundamentais ao interesse
social, direitos e deveres dos cidadaos, envolvendo respeito ao bem comum e a ordem
democratica, como fundamentos da sociedade. Abrangem formacgdo de atitudes,
preparagado para o trabalho, para a cidadania e para a ética nas relacdes humanas.

Sobre o assunto, estudos estdo em andamento neste Colegiado visando a definicdo da
base comum nacional e da especificacdo dos conteudos definidos em lei, genericamente,
como “o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico
e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil”. Além do ensino da
arte como “componente curricular obrigatorio nos diversos niveis da educacao bésica,
de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”. A tais componentes
curriculares, somam-se a “educacao fisica, ajustando-se as faixas etarias e as condi¢des
da populagao escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos” e o ensino de pelo menos
uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar,
dentro das possibilidades da institui¢do.” (gg. nn.)

Note-se que a diversidade de termos correlatos utilizados pela LDB (componente,
contetido, conhecimento, disciplina, estudo, matéria, ensino) foi unificada, nesse
Parecer, que adotou o termo “componente curricular”. Com efeito, na Se¢do I — Das
Disposi¢des Gerais, e na Secdo IV — Do Ensino Médio, que aqui interessa mais de
perto, verificamos equivalente ocorréncia desses termos, com sentido correlato. O termo
“componente curricular”, com este sentido abrangente, alids, ¢ utilizado na propria
LDB, como, por exemplo, no seu art. 24, inciso IV:

“IV — poderao organizar-se classes ou turmas, com alunos de séries distintas, com niveis
equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas estrangeiras, artes, ou
outros componentes curriculares;” (g.n.)

De todo modo, cabe assinalar que o Parecer CNE/CEB n° 5/97, no item 3.4, referente ao
Ensino Médio, ja profetizava que:

“Muito provavelmente, se pode antecipar a davida que serd levantada nos sistemas de
ensino e nas instituicdes que os integram, quanto a forma a ser adotada, visando ao
dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia™.

Verifica-se, preliminarmente, que ndo ha relagdo direta entre obrigatoriedade e formato
ou modalidade do componente curricular (seja chamado de componente, conteudo,
conhecimento, disciplina, estudo, matéria ou ensino). Assim, o art. 26 da LDB, ao tratar
dos curriculos do Ensino Fundamental e Médio, em seus paragrafos, ndo determina que
forma de organizagdo os respectivos estudo, conhecimento ou ensino deverdo ter, ao
comporem a base nacional comum e a parte diversificada. Todos os componentes
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referidos sdo obrigatérios, mas, sem determinagdo de forma ou modalidade. Mais
diretamente ¢ colocada essa dissociacdo no art. 26-A, § 2°, relativo ao ensino sobre
Historia e Cultura Afro-Brasileira, o qual € obrigatorio, porém, seus conteudos “serdo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacao
Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras”.

O Parecer CNE/CEB n° 16/2001, referente a “consulta quanto a obrigatoriedade da
Educagdo Fisica como componente curricular da Educacdo Bésica e sobre a grade
curricular do curso de Educag¢ao Fisica da rede publica de ensino”, tratou dessa questao:
“Portanto, o exame da LDB e do Parecer CNE/CEB n°® 5/97, que a esclarece, ndo
permite concluir que os componentes curriculares devam configurar disciplinas de
mesmo nome. Antes disso, deverdo fazer parte da Proposta Pedagdgica da Escola, que
detalhard a modalidade na qual serdo abordados ao longo do trabalho pedagogico.

Para investigar mais profundamente a vinculagdo obrigatdéria ou nao entre um
componente curricular obrigatério e uma disciplina escolar especifica, caberia uma
analogia entre a Educagdo Fisica e a Educagdo Ambiental. A Lei 9.795/99 estabelece a
Educagao Ambiental como componente essencial e permanente da educagao nacional,
devendo estar presente, de forma articulada, em todos os niveis e modalidades do
processo educativo. Nao resta duvida que se trate de componente curricular obrigatorio
na escola basica inclusive. No entanto, em seu artigo 10, afirma:

‘Art 10. A educagdo ambiental serd desenvolvida como uma pratica educativa integrada,
continua e permanente em todos os niveis e modalidades do ensino formal.

§ lo. A educagdo ambiental ndo deve ser implantada como disciplina especifica no
curriculo de ensino.’

Note-se, pois, que a mesma lei que determina a inclusdo de um componente curricular
recomenda que ele ndo constitua disciplina especifica. A legislagdo em vigor tem outras
evidéncias da desvinculagdo direta e automatica entre componentes curriculares e
disciplinas especificas.’

(..

Conclui-se, portanto, que ndo existe vinculagdo direta entre componente curricular,
mesmo obrigatorio e disciplina especifica no curriculo de ensino.”

(...

Examinemos a situagdo do Ensino Médio. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (Res. CNE/CEB n° 3/98) dispdem da mesma forma em relagdo a
constituicdo de Proposta Pedago6gica da Escola contemplando trés areas de
conhecimento, que nao correspondem biunivocamente a disciplinas:

“Art. 10 A base nacional comum dos curriculos do Ensino Médio sera organizada em
areas de conhecimento, a saber:

I - Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias, (...)

II - Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, (...)

IIT - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, (...)

§ 1° A base nacional comum dos curriculos do Ensino Médio devera contemplar as trés
areas do conhecimento, com tratamento metodoldgico que evidencie a
interdisciplinaridade e a contextualizagao.
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§ 2° As propostas pedagdgicas das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar
e contextualizado para:

a) Educacao Fisica e Arte, como componentes curriculares obrigatorios;

b) Conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania.”
Deve-se notar, novamente, que nenhuma das areas de conhecimento configura
disciplina escolar tradicional.”(gg.nn.)

O Parecer CNE/CEB n° 22/2003, que tratou de “questionamento sobre curriculos da
Educacdo Basica das escolas publicas e particulares”, além de explicitar que “ndo ha,
dentro da legislagdo pertinente, obrigatoriedade de oferecer Filosofia e Sociologia como
disciplinas”, também, acrescentou que o artigo 12 da Lei n°® 9.394/96 dispde que:

“Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns € as do seu sistema de
ensino, terdo a incumbéncia de:

I — elaborar sua proposta pedagodgica”; que confere aos estabelecimentos de ensino a
competéncia de construirem os seus projetos pedagogicos atendendo a toda a legislagdo
existente e dando-lhes o tratamento curricular que julgarem compativel com a sua
proposta de trabalho, como por exemplo, considerar alguns assuntos como temas
transversais.

Ademais, a atual LDB nao contempla mais a existéncia de curriculos minimos com
disciplinas estanques, como muito bem explicitam os pareceres e resolucdes desta
Camara de Educagao Basica, que definiram Diretrizes Curriculares Nacionais para os
varios niveis e modalidades da Educagao Basica.” (gg.nn.)

A Filosofia e a Sociologia sdo explicitamente mencionadas, apenas, no art. 36, § 1°,
inciso III, da LDB, o qual determina que o curriculo do Ensino Médio observara o
disposto na Secdo I do Capitulo II (onde esta o art. 26) e as seguintes diretrizes:

“Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo organizados de tal forma
que ao final do Ensino Médio o educando demonstre:

I-(.);

Im-(..);

IIT — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio
da cidadania.”

Quanto aos lembrados Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —
PCNEM, deve-se esclarecer, primeiramente, que sdo subsidios valiosos, porém nao sao
normas, nem sao de aplicacdo obrigatdria, como o sao as DCNEM. No que se refere a
questdo em tela, se os PCNEM contemplam a Filosofia e a Sociologia, ndo deixam de
ressaltar que:

“E importante compreender que a Base Nacional Comum ndo pode constituir uma
camisa-de-forca que tolha a capacidade dos sistemas, dos estabelecimentos de ensino e
do educando de usufruirem da flexibilidade que a lei ndo s6 permite, como estimula.
Essa flexibilidade deve ser assegurada, tanto na organizacdo dos conteudos
mencionados em lei, quanto na metodologia a ser desenvolvida no processo de ensino-
aprendizagem e na avaliagdo.’ (gg.nn.)

(...)

‘O fato de estes Pardmetros Curriculares terem sido organizados em cada uma das areas
por disciplinas potenciais ndo significa que estas sdo obrigatdrias ou mesmo
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recomendadas. O que ¢ obrigatorio pela LDB ou pela Resolugdo n® 03/98 sdo os
conhecimentos que estas disciplinas recortam e as competéncias e habilidades a eles
referidos e mencionados nos citados documentos.” (gg.nn.)

A Secretaria de Educacdo Basica do MEC promoveu, em 2004, a elaboragdo do
documento “Orientagdes Curriculares do Ensino Médio”, destinado a subsidiar as
discussdes de seminarios regionais, realizados com o fito de consolidar a organizacao
curricular do Ensino Médio (in site do MEC: www.mec.gov.br). No titulo referente a
Filosofia, ao tratar das relagdes entre a LDB, as DCNEM e os PCNEM, encontra-se a
consideragdo de que:

“Ao contrario da legislagdo, ndo s6 os PCN dao tratamento disciplinar a Filosofia como,
de modo singular, defendem sua obrigatoriedade. E evidente que, ndo podendo tornar
obrigatorio o que a LDB apenas faculta, os PCN tomam a defesa da 4rea e recomendam
a presenga obrigatoria de um profissional de Filosofia no Ensino Médio” (g.n.)

Em resumo, h4a uma diretriz de que ao final do Ensino Médio, o educando demonstre,
entre outros, o dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania.

Quanto ao formato de disciplina, ndo ha sua obrigatoriedade para nenhum componente
curricular, seja da base nacional comum, seja da parte diversificada. As escolas tém
autonomia quanto a sua concep¢ao pedagogica e a formulagdo de sua correspondente
proposta curricular, “sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar”, dando-lhe o formato que julgarem compativel com a sua proposta de
trabalho.

O fato ¢ que poucas escolas adotam concepgdes mais flexiveis e inovadoras, que a LDB
permite ¢ as DCNEM incentivam, com a autonomia que dao as instituicdes
educacionais e aos sistemas de ensino, concepgdes essas que conduzam a construgdo de
curriculos de arquitetura diversa da estruturada habitualmente por disciplinas (por
exemplo, por unidades de estudos, atividades e projetos interdisciplinares).

A maioria das escolas mantém a concepg¢do 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 hordrias estabelecidas em calendario, sob a responsabilidade de docentes
especificos e devidamente habilitados para cada uma delas.

Para essas escolas, as dividas quanto a capacidade de efetivagcdo do prescrito na LDB e
nas DCNEM s3ao maiores, pois, se os professores estdo comprometidos com o
desenvolvimento do programa de suas disciplinas, dificilmente terdo condi¢des de dar
tratamento interdisciplinar e contextualizado aos necessarios conhecimentos de
Filosofia e Sociologia, ou mesmo outros, tdo requeridos para o exercicio da cidadania e
para atender ao dever de “vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”, além das
legalmente obrigatorias Historia e Cultura Afro-Brasileira e Educacdo Ambiental, esta
assim definida pela Lei n°® 9.795/99.

Essas davidas ndo desmerecem os professores, pois decorrem, muito, de outros fatores,
que vao, desde o tipo de formacgao nas licenciaturas, até¢ o generalizado regime “horista”
de trabalho, passando pelo processo de gestdo da escola, por sua proposta pedagogica e,
sobretudo, por seu zelo em executa-la tal como concebida.
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Voltando a questdo objeto deste Parecer, constata-se e reafirma-se que ¢ obrigatorio
atender a diretriz de que os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo sejam
organizados de tal forma que, ao final do Ensino Médio, o educando demonstre, entre
outros, o dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania.

Coloca-se, entdo, a questdo: como garantir a eficidcia dessa diretriz, se ndo forem
efetivados processos pertinentes de ensino e aprendizagem que propiciem esses
conhecimentos?

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - DCNEM deram
interpretagdo que adiantou, em parte, sua solugdo, pois considerou, na composi¢ao e no
tratamento a ser dado ao curriculo do Ensino Médio, a Filosofia e a Sociologia como
equiparadas a Educacao Fisica e a Arte, estas, sim, contempladas pelo art. 26 da LDB
como componentes curriculares dessa etapa da Educagao Basica.

A proposito dos componentes Educacdo Fisica e Arte, contemplados pelo art. 26, sem
ressalva (como a do art. 26-A, § 2°, o faz para Historia e Cultura Afro-Brasileira), ndo
podem deixar de ter o mesmo tratamento que os demais componentes indicados no
mesmo artigo.

Assim, no caso de estruturagdo curricular por disciplinas, Educagdo Fisica e Arte devem
ser incluidas e tratadas como tais. Historia e Cultura Afro-Brasileira (art. 26-A da LDB)
e Educacao Ambiental (Lei n® 9.795/99) serdao sempre tratadas de forma transversal,
permeando, pertinentemente, os demais componentes, pois, assim, explicitamente,
determinam as respectivas disposi¢des legais.

No caso de organizacdo curricular baseada, por exemplo, em unidades de estudos,
atividades e projetos interdisciplinares e contextualizados, e ndo por disciplinas
segmentadas, ¢ desnecessario dar-lhes um carater de excegdo, como ¢ feito no art. 10, §
2°, da Resolugdo CNE/CEB n° 3/98, pois, ai, o tratamento “interdisciplinar e
contextualizado” ¢ a regra para todos os componentes.

Pode-se, nessa oportunidade, avangar mais, indicando-se, como diretriz, a obrigag¢do das
escolas garantirem a completude e a coeréncia de seus projetos pedagogicos, dando o
mesmo valor e tratamento aos componentes do curriculo que sdo obrigatdrios, seja esse
tratamento por disciplinas, seja por formas flexiveis, como por unidades de estudos,
atividades ou projetos interdisciplinares e contextualizados, por desenvolvimento
transversal de temas ou outras formas diversas de organizacao, como a LDB possibilita
e as Diretrizes Curriculares Nacionais orientam normativamente.

E cabivel e oportuno, ainda, reforgar, como diretriz, que a proposta pedagogica de toda
e qualquer escola do pais deve assegurar, efetivamente, que, ao final do Ensino Médio,
o educando demonstre, entre outros, o dominio dos conhecimentos de Filosofia e de
Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania.

Se a escola tem autonomia para desenvolver na propria concepcao pedagdgica, o que,
alids, ¢ garantido pela Constituicdo Federal e reiterado pela LDB, ela tem, por outro
lado, a obrigacdo de coeréncia nessa concepcao, bem como no seu planejamento, na sua
organizacao € na sua execu¢do. Nesse sentido, se a escola planejou e organizou seu
curriculo, no todo ou em parte, com base em disciplinas, a ldgica obriga que os
componentes obrigatdrios, sem ressalva legal, sejam oferecidos da mesma forma. Se a
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escola, ao contrario, usando da autonomia que lhe da a Lei, organizou seu curriculo de
outra forma, do mesmo modo deverd dar tratamento a todos os componentes
obrigatorios.

Portanto, observando a coeréncia exigida pela base legal e normativa vigente, os
conhecimentos relativos a Filosofia e a Sociologia, da mesma forma que os
componentes Arte e Educagdo Fisica, devem estar presentes nos curriculos do Ensino
Médio, inclusive na forma de disciplinas especificas, sempre e quando a escola,
valendo-se daquilo que a Lei lhe faculta, adotar no todo ou em parte, a organizagdo
curricular por disciplinas.

Para garantia do cumprimento da diretriz da LDB, referente a Filosofia e a Sociologia,
ndo ha duavida de que, qualquer que seja o tratamento dado a esses componentes, as
escolas devem oferecer condic¢des reais para sua efetivagdo, com professores habilitados
em licenciaturas que concedam direito de docéncia desses componentes, além de outras
condig¢des, como, notadamente, acervo pertinente nas suas bibliotecas.

Para finalizar, ndo se pode deixar de considerar a necessidade de revisao e atualizagdo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, visando a sua revitalizagao.
J& sdo passados oito anos de sua edi¢do, periodo no qual inovagdes foram propostas,
experiéncias foram desenvolvidas, estudos e pesquisas foram realizados. Alteracdes
legislativas foram efetivadas, sendo que a LDB j4 sofreu varias emendas, algumas delas
referentes, justamente, ao Ensino Médio. Outras leis foram promulgadas, que interferem
nesse ensino, como as Leis Federais n°® 10.172/2001 (Plano Nacional de Educagdo), n°
9.795/99 (Politica Nacional de Educacdo Ambiental), e n°® 11.161/2005 (oferta do
ensino da lingua espanhola).

De qualquer modo, norma da magnitude das Diretrizes que, por vez primeira foi
elaborada e editada, tem, inevitavel e desejavelmente, um carater de orientagdo inicial
de trabalho. Ja ¢ tempo de avaliar seus resultados, propriedades e inadequagdes e,
sobretudo, de incorporar dados das experiéncias e de retornar ao debate com a
comunidade educacional e com a sociedade civil, contribuindo para que o Ensino
Meédio, etapa final da Educagdo Basica, se corporifique, verdadeiramente, como um
projeto da Nagao.

II- VOTO DOS RELATORES

Diante do exposto, e nos termos deste parecer, votamos para que se altere a redacao do
artigo 10 da Resolugdo CNE/CEB n° 3/98 que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio, especificamente:

a) que seja alterado o § 2° do artigo 10 da Resolugdo CNE/CEB n° 3/98, que devera ter a
seguinte redagao:

§ 2° As propostas pedagogicas de escolas que adotarem organizacao curricular flexivel,
ndo estruturada por disciplinas, deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e
contextualizado, visando ao dominio de conhecimentos de Filosofia e Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania.

b) que sejam incluidos os § 3° e 4° no artigo 10 da Resolugdo CNE/CEB n° 3/98, com a
seguinte redagao:

§ 3° - No caso de escolas que adotarem organizacdo curricular estruturada por
disciplinas, deverdo ser incluidas as de Filosofia e Sociologia.
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§ 4° - Os componentes Historia e Cultura Afro-Brasileira e Educagdo Ambiental serao,
em todos os casos, tratados de forma transversal, permeando, pertinentemente, os
demais componentes do curriculo.

¢) que seja incluida orientagdo no sentido de que os curriculos dos cursos de Ensino
Meédio deverdo ser adequados a essas novas disposi¢des, sendo que, no caso do § 3°,
acrescentado ao artigo 10 da Resolugdo CNE/CEB n° 3/98, devem os sistemas de
ensino, no prazo de um ano a contar da data de publicacdo da Resolu¢ao decorrente
deste Parecer, fixar as medidas necessarias para a referida inclusdo de disciplinas de
Sociologia e de Filosofia.

Propde-se, em conseqiiéncia, a aprovacao do Projeto de Resolucido em anexo.

Brasilia (DF), 7 de julho de 2006.

Conselheiro Cesar Callegari — Relator
Conselheiro Murilio de Avellar Hingel — Relator
Conselheiro Adeum Hilario Sauer — Relator

III - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacao Basica aprova por unanimidade o voto dos Relatores.
Sala das Sessoes, em7 de julho de 2006.

Conselheira Clélia Brandao Alvarenga Craveiro — Presidente

Conselheira Maria Beatriz Luce — Vice-Presidente

ANEXO III

CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO
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PRACA DA REPUBLICA, 53 - FONE: 3255-2044

CEP: 01045-903 - FAX: N°3231-1518

PROCESSO CEE N°: 492/2006 — Reautuado em 30-10-06
INTERESSADO :Conselho Estadual de Educagao

ASSUNTO Inclusdo obrigatoria das disciplinas Filosofia e Sociologia no curriculo do
Ensino Médio

RELATORES : Cons®s Ana Luisa Restani e Mauro de Salles Aguiar
PARECER CEE N° :/2007 CEB Aprovado em

1. RELATORIO

A Indicacdo CEE n° 62/2006 apresentou em seus considerandos que “existem duvidas
relevantes quanto a legalidade da Resolucdo CNE 04/06(c.f.- Art.36 § 1° inciso III da
Lei n° 9394/96 - LDB), na medida que interfere na autonomia dos sistemas de ensino e
das unidades escolares, além do tratamento ndo homogéneo dado as diversas formas de
organizagao curricular adotado pelas diferentes escolas e sistemas de ensino”.

A matéria foi submetida a CLN deste Colegiado que assim se pronunciou:

“A Camara de Educa¢ao Basica do Conselho Nacional de Educacao editou,
recentemente, resolucdo por meio da qual alterou as diretrizes curriculares nacionais
para o Ensino Médio. Tais diretrizes foram inicialmente fixadas, pela Resolucdo
CNE/CEB n.° 03, de 26/06/1998. A alteragdo sobreveio por meio da Resolugdo
CNE/CEB n.° 04, de 16/08/2006 (publicada no Diario Oficial da Unido em 21/08/2006),
nos seguintes termos:

“Art. 1°. - O § 2° do artigo 10 da Resolugao CNE/CEB n.° 03/98 passa a ter a seguinte
redagao:

§ 2°- As propostas pedagdgicas de escolas que adotarem organizacdo curricular
flexivel, ndo estruturada por disciplinas, deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e
contextualizado, visando ao dominio de conhecimentos de Filosofia e Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania.

Art. 2°.- S3o acrescentados ao artigo 10 da Resolucdo CNE/CEB n.° 03/98 os § 3° e 4°,
com a seguinte redacao:

§ 3°- No caso de escolas que adotarem, no todo ou em parte, organizagdo curricular
estruturada por disciplinas, deverao ser incluidas as de Filosofia e Sociologia (gn).

§ 4°.- Os componentes Historia e Cultura Afro-Brasileira e Educacdo Ambiental serao,
em todos os casos, tratados de forma transversal, permeando, pertinentemente, os
demais componentes do curriculo”.
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O efeito pratico colimado pelos dispositivos transcritos foi o de tornar obrigatdria a
inclusdo das disciplinas de Filosofia e Sociologia em todas as escolas brasileiras de
Ensino Médio — publicas ou privadas — que adotem estruturagdo curricular por
disciplinas especificas. Ainda de acordo com a Resolugdo CNE/CEB n.° 04/2006, os
Estados teriam prazo de 01 ano para, por intermédio dos respectivos Conselhos
Estaduais de Educac¢do, decidir acerca da forma de implementac¢do, no ambito de seus
sistemas de ensino.

No Estado de Sao Paulo, o Conselho Estadual de Educagdo, em Sessdo Plenaria,
realizada em 20-09-2006, decidiu, por unanimidade, aprovar a Indicacdao n.° 62/2006,
publicada no Didrio Oficial do Estado de Sdo Paulo em 28-09-2006, nos seguintes
termos:

“O Conselho Estadual de Educacdo do Estado de Sao Paulo pronuncia-se pela nao
obrigatoriedade da introducdo de Filosofia e Sociologia no curriculo das Escolas de
Ensino Médio, no dmbito de sua jurisdi¢ao, no ano de 2007, respeitado o ja disciplinado
pela Secretaria da Educagdo para as escolas da rede publica estadual, bem como, pelas
escolas da rede privada de ensino.”

A ORGANIZACAO DO SISTEMA NACIONAL DE EDUCACAO

A LDB, ao organizar a educagdo no pais, o fez com base em algumas linhas mestras.
Duas sobressaem no texto legal: a primeira ¢ a de que compete a Unido a
“...coordenacao da politica nacional de educagdo, articulando os diferentes niveis e
sistemas e exercendo fun¢do normativa, redistributiva e supletiva em relagdo as demais
instancias educacionais” (¢ o que estabelece o seu art. 8°, § 1°); a segunda ¢ a de que,
sem prejuizo desse papel coordenador da Unido, os sistemas de ensino t€ém autonomia
ou “liberdade de organizacdo” (conforme dispde o seu art. 8°, § 2°). Vejam-se as
disposigdes na integra:

“Art. 8°. - A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em
regime de colaboragdo, os respectivos sistemas de ensino.

§ 1°.- Cabera a Unido a coordenagdo da politica nacional de educacao, articulando os
diferentes niveis e sistemas e exercendo fun¢do normativa, redistributiva e supletiva em
relacdo as demais instancias educacionais.

§ 2° - Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizagdo nos termos desta Lei.”

A LDB, assim, atribuiu um papel coordenador ou articulador a Unido, a ser exercido,
inclusive, por meio do manejo de competéncia de normatiza¢do do ensino, com efeitos
vinculantes sobre todas as esferas da federa¢do (ndo somente a federal, mas também as
estaduais, as municipais e a distrital); paralelamente, ela assegurou autonomia, ou
liberdade de organizagdo, a esses sistemas descentralizados. Em apertada sintese, pode-
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se dizer que a lei, a um s6 tempo, encerrou nos seus dispositivos os vetores da
coordenagdo federal e da autonomia.

No que tange a coordenagdo, a LDB previu, além da linha mestra ditada pelo seu art. 8°,
§ 1° (no sentido de que esse papel coordenador seria da Unido), mecanismos por meio
dos quais tal atividade de coordenacdo poderia ser, na pratica, implementada. Um deles
¢ o previsto no art. 9°, inciso IV, segundo o qual:

“Art. 9°. - A Unido incumbir-se-a de:

IV — estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educac¢do infantil, o ensino fundamental ¢ o ensino

médio, que norteario os curriculos e seus conteiidos minimos, de modo a assegurar
formacao basica comum.” (ggnn).

E justamente este mecanismo coordenador, ou uniformizador, que merece a atencao
aqui. Note-se que vem dele a atribuicdo, feita @ Unido (ainda que em colaboragdo com
os outros entes da federacdo), de fixar as chamadas diretrizes curriculares nacionais. O
papel de aglutinagdo ou uniformizagdo da Unido ¢ exercido, em grande medida, por
essas diretrizes, as quais todos os sistemas de ensino, em todas as esferas da federagao,
estao vinculados.

Ademais, vem deste dispositivo da LDB a atribui¢do, igualmente feita a Unido, de
prever, para além das diretrizes, as competéncias ou, preferindo-se, habilidades a serem
desenvolvidas pelos educandos nos diversos sistemas de ensino, em todas as esferas da
federacdo. Ao definir essas competéncias ou habilidades, a Unido também exerce o seu
papel uniformizador.

Toda essa fixagdo de diretrizes e habilidades ¢ feita, como ja apontado, por um 6rgao
federal, o CNE, que nesta matéria se submete a competéncia homologadora do Ministro
de Estado da Educacdo. Como se sabe, o CNE, 6rgdo encartado na estrutura do
Ministério da Educacdo, possui atribuicdes normativas, deliberativas e de
assessoramento, funcionando, em esséncia, como um pdélo oficial de participacdo da
sociedade no aperfeicoamento da educacdo nacional. De acordo com a Lei n.°
4.024/1961 (com a redagdo dada pela Lei n.° 9.131/1995), ele ¢ dividido internamente
em duas Camaras: a de Educagdo Bésica e a de Educacdo Superior, sendo cada qual
responsavel por um conjunto de atribuicdes. No que interessa aqui salientar, ¢ a sua
Camara de Educagdo Basica que compete emanar as diretrizes curriculares nacionais
para o Ensino Médio, objeto de toda a celeuma enfocada na presente manifestacao.
Deveras, estatui a Lei n.° 4.024/1961 (com a redacdo dada pela Lei n.° 9.131/1995), no
seu art. 9°, § 1° alinea ¢, que a Camara compete “deliberar sobre as diretrizes
curriculares propostas pelo Ministério da Educagdo e do Desporto™.

7 Esta lei faz referéncia ao Ministério da Educagdo e do Desporto, existente a época de
sua criagao. No entanto, posteriormente, houve a separagdo em duas pastas, resultando
no Ministério da Educa¢do e no Ministério do Esporte como 6rgdos distintos (v. Lei
10.683/03, artigo 25, incisos X e XI).
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Visto assim, na sua face normativa, o papel coordenador que a legislacdo
inequivocamente conferiu a Unido, munindo-a de competéncias para a fixagdo de
diretrizes e habilidades vinculantes em todo o territério nacional, todas emanadas do
CNE (e, no que aqui ¢ mais importante, da sua Camara de Educagdo Basica), importa
dar o passo seguinte no raciocinio, que ¢ compreender adequadamente o sentido e
alcance desse papel coordenador.

Seu sentido ¢ simples: trata-se de possibilitar aos educandos que transitem de um
sistema de ensino para outro, caso necessitem, sem maiores dificuldades de adaptagdo,
vez que todos esses sistemas estardo subordinados ao mesmo conjunto minimo de
diretrizes e bases predeterminado por um oOrgdo central. De fato, essas diretrizes e
competéncias uniformemente fixadas pela Unido possibilitam, em ultima analise, o que
a lei chamou de formagdo basica comum, isto €, uma formagdo minima, de base, aos
educandos de qualquer dos sistemas de ensino existentes no pais.

Por outro lado, entra em cena aqui o ja citado vetor da autonomia dos sistemas de
ensino, que a lei igualmente prestigiou. Se a Unido tem um papel coordenador e, de
certo modo, uniformizador, ¢ certo, por outro lado, que ndo ¢ da sua competéncia
definir, propriamente, os curriculos de cada sistema de ensino, tampouco os respectivos
contetidos minimos. A norma da LDB foi clarissima a este respeito: disse ela, no
precitado inciso IV do art. 9°, que a Unido compete estabelecer competéncias e
diretrizes que “...norteardo os curriculos e seus conteidos minimos...”. A Unido, pois,
ditara os nortes, os rumos a seguir, mas quem havera de fixar, efetivamente, quais sao
esses curriculos, e quais sdo os seus conteidos minimos, serao os proprios sistemas de
ensino, no ambito das correspondentes esferas da federacdo, no exercicio da autonomia
que, também, lhes foi expressamente assegurada pela propria lei (entra ai a for¢a da
expressa “liberdade de organizagdo” assegurada pelo precitado § 2° do art. 8°, que,
como dito, constitui linha mestra a informar todo o espirito da lei).

Dado que a lei prestigiou esta autonomia dos sistemas de ensino, hd que se interpretar
com certo cuidado a atribuicdo conferida a Unido para fixar as diretrizes curriculares e
as competéncias ou habilidades a serem trabalhadas em todo o sistema nacional de
educacdo. Incumbe-lhe dar os nortes, ¢ verdade, mas nao mais do que isso; o conteudo
em si dos curriculos foge a sua alcada. A fixacdo das diretrizes e das habilidades feita
pela Unido — notadamente por intermédio do CNE —, cumpre o importante papel de
assegurar 0 minimo de harmonia, o minimo de identidade entre os curriculos e os
conteudos essenciais de cada um dos diversos sistemas de ensino, de sorte a viabilizar
que todos propiciem aos educandos uma formagao basica comum.

E & luz desses parametros, pois, que se faz necessério interpretar a Resolugio CNE/CEB
n.° 04/2006 e, em especial, os seus artigos 1° e 2°, que impuseram a adocdo de
disciplinas especificas de Filosofia e Sociologia.

Ao fazer essa imposicdo, o oOrgdo federal avancou para além dos limites de sua
atribui¢do legal e, mais do que isso — e aqui € preciso reconhecé-lo claramente — para
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além das fronteiras que a propria Constitui¢do Federal estabeleceu ao tratar do servigo
de Educacdo no pais.

Pelo prisma constitucional, ¢ preciso ter em vista que o art. 211, caput da Constituicdo
Federal dispde que “a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao
em regime de colaboracdo seus sistemas de ensino”. Fica claro, pois, que cada ente da
Federagdo detém autonomia para organizar seu sistema de ensino, ainda que em
necessario — ou imprescindivel — regime de colabora¢do. Em outras palavras, ha o
dever inequivoco de colabora¢do, mas fica preservada a autonomia de cada ente
federado para organizar o seu sistema de ensino. Tal autonomia ainda ¢ matizada por
outras determinacdes constitucionais, como a constante do § 2° do mesmo art. 211,
segundo o qual “os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na
educacdo infantil”, ou a do § 3° subseqiiente, segundo o qual “os Estados e o Distrito
Federal atuardo prioritariamente no ensino fundamental e médio”, ou, ainda, a do § 4°,
segundo o qual, “na organizagdo de seus sistemas de ensino, os Estados e os Municipios
definirdo formas de colaboragcdo, de modo a assegurar a universalizagdo do ensino
obrigatorio.”

Como visto, ha balizas legais a serem observadas para o estabelecimento de diretrizes,
com destaque para a exigéncia fundamental de respeito a autonomia dos sistemas de
ensino, aos quais compete a definicdo dos seus proprios curriculos e, inclusive, dos
respectivos conteudos minimos.

Sao todas determinagdes constitucionais que condicionam o exercicio da autonomia,
mas nenhuma vai além disso, ¢ dizer, nenhuma delas implica seja solapada a autonomia
claramente assegurada no caput. Note-se que formas de colaboragdo, tendo em vista o
objetivo comum da universalizacdo do ensino obrigatério, devem ser definidas, mas
cada sistema de ensino mantém a sua identidade propria, estruturando sua grade
curricular autonomamente.

A 1sso se acresce o que dispoe o art. 209 da Constituigdo, segundo o qual “o ensino ¢
livre a iniciativa privada”. Dai deriva o principio da autonomia qualificada dos
estabelecimentos privados, que tém liberdade para sua organizacao pedagogica. Essa
liberdade ¢ condicionada apenas pelo dever de respeito as “normas gerais da educacio
nacional”. Portanto, o que pode limitar a liberdade pedagdgica desses estabelecimentos
¢ apenas a norma efetivamente geral, editada para fixar “diretrizes e bases” para a
educagdo (Constituicdo Federal, art. 22, XXIV). A norma federal que pretendesse
substituir-se ao juizo da comunidade educacional envolvida quanto ao melhor modo de
organizar concretamente o curriculo do estabelecimento, iria muito além do campo das
diretrizes, extrapolando o papel que a Constitui¢ao lhe reservou.

Bem se vé, por tudo isso, que, quando resolu¢do emanada do CNE vem e diz que
Filosofia e Sociologia devem ser incorporadas a grade curricular de determinados
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sistemas de ensino, fere de morte a autonomia desses sistemas, a qual decorre nio
apenas da lei, mas da propria Constituicao da Republica.

Pelo prisma legislativo, a violagdo dos limites da competéncia atribuida ao CNE ja foi
apontada e pode, uma vez mais, ser resumida: se ¢ verdade, por um lado, que o CNE ¢
orgdo que detém, efetivamente, atribui¢des normativas, deliberativas e de
assessoramento ao Ministro de Estado da Educacgdo, inclusive para a edicdo das
diretrizes curriculares nacionais e de certas habilidades pretendidas dos educandos, niao
¢ menos verdadeira a circunstancia de que ele ndo pode fixar, por meio dessas diretrizes
e determinagdes, absolutamente o que bem entender. Como visto, ha balizas legais a
serem observadas quando desta fixa¢do, com destaque para a exigéncia fundamental de
respeito a autonomia dos sistemas de ensino, aos quais compete a definicdo dos seus
proprios curriculos e, inclusive, dos respectivos conteidos minimos.

Note-se que sequer a fixacdo de conteudos minimos a lei concentrou nas maos da
Unido, pois o que fez foi dar-lhe a competéncia para fixar os nortes, a partir dos quais,
ai sim, os diversos sistemas de ensino, nas correspondentes esferas da federagdo, e os
diversos estabelecimentos, oficiais ou privados, teriam que estruturar seus curriculos.

Diante das razdes até aqui apresentadas, ja se poderia concluir, peremptoriamente, que
se afiguram inconstitucionais e ilegais os arts. 1° e 2° da Resolugdo CNE/CEB n.° 04, de
16-08-2006, naquilo em que veiculam a pretensdo de obrigar todos os sistemas
educacionais estaduais ¢ municipais de Ensino Médio, com organizacdo curricular
estruturada por disciplinas, a incluirem, em suas respectivas grades, disciplinas
especificas de Filosofia e Sociologia.

Mas cabe, por amor ao debate, dedicar atengdo as razdes encontraveis no Parecer
CNE/CEB n.° 38/2006, o qual foi, efetivamente, o ato de natureza indicativa que
fundamentou a edi¢do da Resolucdo CNE/CEB n.° 04/2006. Nele se invoca, por
exemplo, como fundamento da obrigatoriedade imposta, a ja citada competéncia da
Camara de Educagdo Basica do CNE para emanar as diretrizes curriculares nacionais
para o Ensino Médio, nos termos do art. 9°, § 1°, alinea ¢ da Lei n.® 4.024/1961 (com a
redacdo dada pela Lei n.° 9.131/1995). Porém, como ja salientado aqui, o dispositivo
ndo pode ser interpretado como se a tivesse autorizado a ditar a inclus@o de disciplinas
especificas nos curriculos dos diversos sistemas de ensino. Nao foi este o seu objetivo e
ndo ¢ este o seu sentido, mas ele serve, tdo somente, para permitir ao CNE que
estabeleca os nortes — com carater vinculante, ¢ verdade, mas ndo mais do que nortes
— para que os sistemas de ensino, ai sim, nas respectivas esferas da federacdo, no
exercicio da liberdade de organizagdo, que lhes é de direito, definam, autonomamente,
as proprias grades curriculares.

Outros argumentos constantes do Parecer CNE/CEB n.° 38/2006 ligam-se ao art. 36 da
LDB. Para respondé-los cumpre, primeiramente, transcrever esse dispositivo legal:

“Art. 36 - O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secao I deste Capitulo e
as seguintes diretrizes:
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I — destacara a educacdo tecnologica basica, a compreensao do significado da ciéncia,
das letras e das artes; o processo historico de transformag¢do da sociedade e da cultura; a
lingua portuguesa como instrumento de comunicag¢do, acesso ao conhecimento e
exercicio da cidadania;

IT — adotard metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes;

Il — serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatdria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das
disponibilidades da institui¢do.

§ 1°.- Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo organizados de
tal forma que ao final do ensino médio o0 educando demonstre:

I — dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a producdo
moderna;

IT — conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

III — dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios a0 exercicio
da cidadania.” nn).

Observa-se, a partir dos trechos grifados, que o dispositivo estampa, de maneira
bastante clara, a preocupacdo do legislador em determinar que os contetidos
ministrados, as metodologias aplicadas e as formas de avaliagdo escolhidas pelas
escolas sejam capazes de fazer com que, ao final do ensino médio, o aluno demonstre
dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania. Nessa norma, contudo, ndo se vislumbra qualquer imposicao de que tais
conhecimentos sejam oferecidos ao aluno em disciplinas especificas; quer-se, isso sim,
torna-los parte de um aprendizado de matiz notadamente generalista, que contemple,
além da Filosofia e da Sociologia, dominio de principios cientificos e tecnologicos e
conhecimento de formas contemporaneas de linguagem.

Assim, nao ¢ possivel sacar, do teor do art. 36, § 1°, III da LDB, a conclusdo de que
Filosofia e Sociologia devem ser, obrigatoriamente, aprendidas por meio do
oferecimento de aulas especificas. O espirito que norteia a LDB ¢, precisamente, o
oposto: deve-se conferir aos estabelecimentos de ensino a maior autonomia possivel,
para que, sempre tomando por base as diretrizes da legislagdo, os mesmos possam
elaborar suas propostas pedagogicas livres de quaisquer amarras nao previstas na lei.

E interessante notar como o proprio Parecer CNE/CEB n.° 38/2006 reconhece e
chancela o entendimento aqui exposto. Confira-se:

“Quanto ao formato de disciplina, ndo ha sua obrigatoriedade para nenhum componente
curricular, seja da base nacional comum, seja da parte diversificada. As escolas tém
autonomia quanto a sua concepcao pedagogica e a formulagdo de sua correspondente
proposta curricular, ‘sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim



125

recomendar’, dando-lhe o formato que julgarem compativel com a sua proposta de
trabalho.” [']
E igualmente interessante observar, contudo, que o excerto acima transcrito foi utilizado

no Parecer CNE/CEB n.° 38/2006 como ponto de partida para o desenvolvimento de um
raciocinio oposto. Deveras, argumenta-se, no parecer, que a tdo propalada autonomia
concedida as escolas pela LDB teria redundado, na pratica, em descumprimento da
norma atinente aos conhecimentos de Filosofia e Sociologia por parte dos
estabelecimentos de ensino, cuja grade curricular ¢ estruturada por disciplinas. Para
suprir essa deficiéncia, entdo, impor-se-ia — sempre segundo o parecer — a
obrigatoriedade de sua inclusdo como disciplinas especificas.

O argumento, de tdo contraditorio, ndo se sustenta. Ora, se a legislacdo contempla e
prestigia a autonomia dos sistemas de ensino para formular seus proprios modelos
pedagogicos e curriculares, como justificar, sem afrontar o disposto na lei, a decisao de
impor a todo um grupo de escolas de Ensino Médio, de maneira genérica, a
obrigatoriedade de insercdo de determinadas disciplinas? Simplesmente ndo ha
justificativa, legalmente embasada, capaz de responder a essa pergunta.

Note-se que o Parecer CNE/CEB n.° 38/2006, ao tentar demonstrar a suposta
obrigatoriedade de inclusdo de disciplinas especificas de Filosofia e Sociologia, ainda
tenta buscar fundamentacdo nas diretrizes curriculares nacionais do Ensino Médio ja
instituidas por meio da Resolucdo CNE/CEB n.° 03/1998. Porém, cabe aqui apontar que
a tentativa, de antemao, ja deveria ter sido percebida como infrutifera.

[1]Parecer CNE/CEB n° 38/2006.pag. 11- 12

Isto porque a resolugdo que instituiu as diretrizes curriculares para o Ensino Médio ¢
prodiga em exemplos que confirmam o entendimento de que deve ser respeitada, nos
termos da lei e da Constituicdo, a autonomia dos sistemas de ensino para a definicdo de
suas grades curriculares. E possivel arrolar, nesse sentido, os artigos: 5°, I11[2]; 6°[3]; 7°,
IV[4]; 8° III e V[5]; dentre outros. Todos eles, como se pode facilmente perceber,
remetem a um contexto de aprendizado marcado pela autonomia das unidades escolares
para desenvolverem, da maneira que melhor lhes aprouver, seus préprios modelos
pedagdgicos.”

® [2] “Art.5° -Para cumprir as finalidades do ensino médio previstas pela lei, as escolas
organizardo seus curriculos de modo a: (...) III —adotar metodologias de ensino diversificadas,
que estimulem a reconstru¢do do conhecimento e mobilizem o raciocinio, a experimentagdo, a
solucdo de problemas e outras competéncias cognitivas superiores; .

[3] “Art.6° - Os principios pedagdgicos da Identidade, Diversidade e Autonomia, da

Interdisciplinaridade e da Contextualizagdo, serao adotados como estruturadores dos curriculos
do ensino médio.”

[4] ”Art. 7° - Na observancia da Identidade, Diversidade e Autonomia, os sistemas de ensino ¢
as escolas, na busca da melhor adequagao possivel as necessidades dos alunos e do meio social:
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Ocorre que, apesar de todo o exposto até agora, o Parecer CNE/CEB n.° 38/2006
chegou a conclusdo diversa. Para obté-la, baseou-se, primeiramente, em uma leitura
equivocada do art. 10, § 2°, da Resolugdo CNE/CEB n.° 03/1998. Observe-se o seguinte
excerto do referido Parecer:

Parecer CNE/CEB n.” 38/2006

“As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM deram
interpretagdo que adiantou, em parte, sua solugdo, pois considerou, na composi¢ao e no
tratamento a ser dado ao curriculo do Ensino Médio, a Filosofia e a Sociologia como
equiparadas a Educagdo Fisica e a Arte, estas sim, contempladas pelo art. 26 da LDB
como componentes curriculares dessa etapa da Educagdo Basica.”

O equivoco deriva do fato de que o dispositivo das diretrizes curriculares 14 referido —
trata-se do art. 10, § 2° — simplesmente ndo promoveu tal equiparacao. Confira-se o
seu teor:

Resolu¢io CNE/CEB n.° 03/1998

“Art. 10. A base nacional comum dos curriculos de ensino médio sera organizada em
areas de conhecimento, a saber:

()

§ 2° As propostas pedagdgicas das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar
e contextualizado para:

(...) IV — criardo mecanismos que garantam liberdade e responsabilidade das instituigdes
escolares na formulagdo de sua proposta pedagogica,e evitem que as instancias centrais dos
sistemas de ensino burocratizem e ritualizem o que, no espirito da lei, deve ser expressdo de
iniciativa das escolas, com protagonismo de todos os elementos diretamente interessados, em
especial dos professores;”

[5] “Art. 8° - Na observancia da Interdisciplinaridade as escolas terdo presente que: (...) III — as
disciplinas escolares sdo recortes das areas de conhecimentos que representam, carregam um
grau de arbitrariedade e ndo esgotam isoladamente a realidade dos fatos fisicos e sociais,
devendo buscar entre si interacdes que permitam aos alunos a compreensdo mais ampla da
realidade; (...) V — a caracteristica do ensino escolar, tal como indicada no inciso anterior,
amplia significativamente a responsabilidade da escola para a constitui¢do de identidades que
integram conhecimentos, competéncias e valores que permitam o exercicio pleno da cidadania e
a insercao flexivel no mundo do trabalho.” pag.13

% Parecer CNE/CEB n.° 38/2006, p. 14.
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a) Educacio Fisica e Arte, como componentes curriculares obrigatorios;

b) Conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania.”

A redagdo ¢ clara. Nao se observa qualquer conexdo ldgica entre as matérias arroladas
na alinea “a” (que cuida da Educagdo Fisica e da Arte) e na alinea “b” (que dispde sobre
conhecimentos de Filosofia e Sociologia). Educagdo Fisica e Arte sdo componentes
curriculares obrigatorios; conhecimentos de Filosofia e Sociologia, por outro lado,
devem ser agregados, com tratamento interdisciplinar e contextualizado, na medida da
necessidade ao exercicio da cidadania. Querer equiparar o conteudo das duas alineas
somente pode ser entendido como realizagdio de exegese torta, direcionada,
comprometida com uma tese que extrapola os limites legais.

O mais paradoxal ¢ que, embora esse dispositivo da Resolugdo CNE/CEB n.° 03/1998
tenha sido invocado como um dos fundamentos da edi¢do da Resolucdo CNE/CEB n.°
04/2006, sua redacao foi modificada por este ultimo instrumento normativo, exatamente
para dar guarida ao intento de determinar a obrigatoriedade da inclusdo da Filosofia e da
Sociologia como disciplinas especificas. A contradi¢do, portanto, ¢ flagrante. Em um
primeiro momento, bastava a interpretacdo “dirigida” do art. 10, § 2° da Resolugdo
CNE/CEB n.° 03/1998 para embasar a obrigatoriedade; em seguida, essa inferéncia ja
nao era verdadeira, de modo que somente com uma redacao distinta da até entdo vigente
seria possivel atingir o objetivo pretendido.

Mas esse nao ¢ o unico equivoco hermenéutico verificado no Parecer CNE/CEB n.°
38/2006. Partindo da premissa que acaba de revelar-se falsa — ¢ dizer, da pretensa
equiparacao entre, de um lado, Educacdo Fisica e Arte, e, de outro, Filosofia e
Sociologia — o Parecer procura justificar a obrigatoriedade por meio de uma
interpretacdo a contrario sensu que, de plano, pode-se considerar totalmente descabida.
Tal interpretacdo lastreia-se no teor do art. 26-A da LDB, acrescentado pela Lei n.°
10.639/03, e na Lei n.° 9.795/1999.

Rezam as normas acima referidas:

LDB 9394/96
“Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e

particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira.

§ 1°. O contetido programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo da
Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira
e o0 negro na formacao da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro
nas areas social, econdmica e politica pertinentes a Historia do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serio

ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacio Artistica e de Literatura e Histéria Brasileiras.” (grifos acrescentados).
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Lein.”9.795/1999

Art. 10. A educagdo ambiental serd desenvolvida como uma pratica educativa integrada,
continua e permanente em todos os niveis e modalidades do ensino formal.

§ 1°. A educacio ambiental nio deve ser implantada como disciplina especifica no
curriculo de ensino.” (grifos acrescentados).

Como se pode notar, as normas acima colacionadas dizem respeito a duas areas de
conhecimento — Historia e Cultura Afro-Brasileira e Educagdo Ambiental — que a
legislacdo, explicitamente, eximiu da condi¢do de disciplinas especificas. Optou-se, ao
contrario, por distribui-las em toda a grade curricular, de modo a permear, com o0s
elementos a elas inerentes, o conhecimento obtido pelos alunos em areas afins.

Entdo, tendo por base esse arcabougo normativo — cujo espirito foi reproduzido, diga-
se de passagem, no art. 2°, § 4°*° da mesma Resolugdo CNE/CEB n.° 04/2006 — ¢é que
surge o argumento a contrario sensu: ora, se o intuito do legislador fosse o de ndo
obrigar as unidades de ensino a adotarem disciplinas especificas de Filosofia e
Sociologia, ele teria criado normas do mesmo jaez daquelas presentes no art. 26-A da
LDB e no art. 10, § 1° da Lei n.° 9.795/1999. Se ndo o fez, é porque pretendeu, sim,
instituir a obrigatoriedade.

Essa argumentacdo ndo possui a minima sustentabilidade legal.

O art. 26 da LDB [6] , que cuida dos curriculos do ensino fundamental e médio, em
momento algum obriga as escolas a criar disciplinas especificas. Preocupa-se, isto sim,
em firmar uma sériec de componentes curriculares obrigatorios, que podem ser
ministrados no &mbito de uma ou vérias disciplinas distintas. E, dentre tais componentes
obrigatorios, ndo ha meng¢do a Filosofia, tampouco a Sociologia. Resta claro, diante
dessa constatagdo, que a opgao legislativa encarnada na LDB foi precisamente a oposta
aquela constante da Resolugdo CNE/CEB n.° 04/2006. Ou seja, da leitura do arcabougo
legal vigente em matéria educacional, a inferéncia juridicamente valida ¢ aquela
segundo a qual Filosofia e Sociologia ndo sdo disciplinas, mas sim, areas do
conhecimento que devem ser apresentadas aos alunos para serem utilizadas como
ferramentas necessarias ao exercicio da cidadania.

[6] Art. 26- Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional,
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escola, por
uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela.

§ 1° - Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo
da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da

realidade social e politica, especialmente do Brasil.

* Eis o teor do dispositivo em comento: “os componentes Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Educacdo Ambiental serdo, em todos os casos, tratados de forma transversal, permeando,
pertinentemente, os demais componentes do curriculo”.
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§ 2° - O ensino da arte constituird componente curricular obrigatdrio, nos diversos
niveis da educagdo bésica, sendo sua pratica facultativa ao aluno: (...)

§ 3° - A educagdo fisica, integrada a proposta pedagodgica da escola, ¢ componente
curricular obrigatorio da educagdo basica, sendo sua pratica facultativa ao aluno: (...)

§ 4° O ensino da Historia do Brasil levara tem conta as contribui¢des das diferentes
culturas e etnias para a formagdao do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e européia.

§ 5° Na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a partir da
quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha
ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituigcao”.

Nesse sentido, o Parecer CNE/CEB n.° 15/1998, que embasou a institui¢do das
diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Médio, demonstra, de modo cristalino, o
espirito que se pretendia aplicar ao Ensino Médio. Observe-se, a esse respeito, o que
referido Parecer pontuou no tocante as Ciéncias Humanas, grande 4rea do conhecimento
onde se inscrevem a Filosofia e a Sociologia:

Parecer CNE/CEB n.° 15/1998

“Pela constitui¢do dos significados de seus objetos € métodos, o ensino das ciéncias
humanas e sociais devera desenvolver a compreensao do significado da identidade, da
sociedade e da cultura, que configuram os campos de conhecimentos de historia,
geografia, sociologia, antropologia, psicologia, direito, entre outros. Nesta area se
incluirdo também os estudos de filosofia e sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania, para cumprimento do que manda a letra da lei. No entanto, ¢ indispensavel
lembrar que o espirito da LDB ¢ muito mais generoso com a constitui¢do da cidadania e
ndo a confina a nenhuma disciplina especifica, como poderia dar a entender uma
interpretagdo literal da recomendag¢do do inciso III do pardgrafo primeiro do artigo 36.”
[7]

Assim, se a interpretagdo a contrario sensu difundida pelo Parecer CNE/CEB n.°
38/2006 tivesse respaldo , seria possivel depreender que ndo apenas Filosofia e
Sociologia, mas também uma série de outros ramos do saber, tais como Direito,
Antropologia, Psicologia, etc., deveriam ser, necessariamente, contemplados como
disciplinas especificas no Ensino Médio, o que ¢ um completo absurdo.

[7] Parecer CNE/CEB n.o 15/1998, pag 18.

Por fim, j4 examinados os argumentos empregados na tentativa de respaldar a pretensao
que aqui se considera ilegal e inconstitucional, vale uma derradeira observacao, tao
somente com o intuito de se evitar eventuais mal-entendidos. E a seguinte: constatar
que inexiste amparo legal a exigéncia, feita pelo CNE, de que Filosofia e Sociologia
sejam contempladas como disciplinas especificas no Ensino Médio ndo ¢ sinénimo de
lutar contra uma idéia “necessariamente boa”, em prejuizo da qualidade do ensino. Nao
se trata, em suma, de lutar contra o “bem”. Alids, sequer se trata de fazer juizo acerca do
carater “benéfico” ou “maléfico” desta exigéncia para fins de aprimoramento do ensino
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brasileiro; cuida-se, tdo somente, de examinar a sua legalidade, pois encampou solug¢ao
diversa, consistente em privilegiar a autonomia dos sistemas e unidades de ensino ¢ a
liberdade de cada qual para, segundo seu proprio projeto pedagodgico, optar entre
dedicar a tais contetidos disciplinas especificas ou entdo abordéd-los de maneira
transversal no ambito de outras disciplinas ja existentes. Se houve algum juizo quanto
ao melhor rumo a tomar, esse juizo foi feito pelo legislador — democraticamente —, e
consistiu na decisdo de que melhor seria privilegiar a autonomia de cada
estabelecimento de ensino para decidir por si, firme em que tal autonomia seria
perfeitamente compativel com a necessidade de incorporagdo, de alguma maneira, da
Sociologia e da Filosofia ao curriculo do Ensino Médio.

Inadmissivel, portanto, que o CNE venha se substituir ao legislador, exigindo dos

estabelecimentos de ensino algo que a lei ndo exigiu e, ndo fosse o bastante, usurpando-
lhes liberdade de escolha que a lei lhes quis assegurar.

DA IMPOSSIBILIDADE DE DISCRIMINACAO ENTRE MODELOS
PEDAGOGICOS

Ainda que o CNE tivesse competéncia para editar os atos normativos que editou, isto &,
ainda que a Resolucado CNE/CEB n.° 04/2006, ao impor a obrigatoriedade da inclusdo
de disciplinas especificas de Filosofia e Sociologia na grade curricular das escolas do
Ensino Médio, estivesse rigorosamente em linha com as disposi¢des da LDB e com a
Constituicdo, restaria um ultimo ponto a examinar: a legalidade do tratamento
diferenciado, conferido pela Resolugdo CNE/CEB n.° 4/2006, a dois modelos
pedagodgicos — o de organizacao curricular flexivel e o estruturado por disciplinas. Vale
lembrar os termos em que tal diferenciacdao encontra-se vazada:

Resolucio CNE/CEB n.° 04/2006
“Art. 1° O § 2° do artigo 10 da Resolugao CNE/CEB n.° 3/98 passa a ter a seguinte

redacao:

§ 2°. As propostas pedagogicas de escolas que adotarem organizacao curricular flexivel,
ndo estruturada por disciplinas, deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e
contextualizado, visando ao dominio de conhecimentos de Filosofia e Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania.

Art. 2° Sdo acrescentados ao artigo 10 da Resolucdo CNE/CEB n.° 3/98, os § 3° e 4°,
com a seguinte redacao:

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

O Parecer CNE/CEB n.° 38/2006, ao fundamentar a distingdo, apresentou a seguinte
justificativa:



131

Parecer CNE/CEB n.” 38/2006

“Se a escola tem autonomia para desenvolver a propria concep¢ao pedagodgica, o que,
alias, ¢ garantido pela Constituicdo Federal e reiterado pela LDB, ela tem, por outro
lado, a obrigagdo de coeréncia nessa concepgao, bem como no seu planejamento, na sua
organizagdo € na sua execucdo. Nesse sentido, se a escola planejou e organizou seu
curriculo, no todo ou em parte, com base em disciplinas, a légica obriga que os
componentes obrigatdrios, sem ressalva legal, sejam oferecidos da mesma forma. Se a
escola, ao contrario, usando da autonomia que lhe da a Lei, organizou seu curriculo de
outra forma, do mesmo modo deverd dar tratamento a todos os componentes
obrigatorios.”

E curioso perceber como o texto do parecer confere a autonomia pedagégica das escolas
uma interpretacdo enviesada. A leitura da parte final do excerto acima trazido
demonstra que, para seus autores, tal autonomia s6 deve ser posta em pratica e
prestigiada se o intento da unidade de ensino for organizar seu curriculo de forma
flexivel. Para os estabelecimentos que, diferentemente, optarem por estruturar seu
curriculo sob a forma de disciplinas, ndo ha que se falar em autonomia. A lei, segundo
essa linha de raciocinio, teria criado um rol estitico de componentes curriculares
obrigatorios, que deveriam, sem qualquer decisdo auténoma por parte da escola, ser
aplicados, de forma estanque, sob a roupagem de disciplinas especificas.

Como ja se demonstrou a exaustdo ao longo desta manifestacdo, esse entendimento ¢é
absolutamente equivocado.

A LDB e a Resolugdo CNE/CEB n.° 03/1998 (que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio) em momento algum previram a possibilidade de se
conferir tratamento discriminatorio entre modelos pedagogicos. Cada escola € autonoma
para decidir, dentro das balizas postas pela legislagdo, o melhor modo de organizar o
curriculo a ser ministrado aos seus alunos. Basta, apenas, que os componentes
obrigatorios previstos pelo art. 26 da LDB estejam presentes, seja em disciplinas
proprias, seja de maneira transversal, permeando diferentes matérias.

Assim, nada impede, por exemplo, que os conceitos de Filosofia contidos na obra de
Platao e Aristoteles possam ser apresentados no ambito do estudo da civiliza¢do grega,
ou, ainda, numa aula de Portugués ou Literatura. De modo anéalogo, ¢ perfeitamente
possivel o estudo da Sociologia de Weber ou Durkheim como parte de aulas de Historia
Geral, ou mesmo de Matematica. O que se objetiva € que, ao final do Ensino Médio, o
aluno tenha adquirido conhecimentos filoséficos e socioldgicos necessarios ao exercicio
da cidadania, pouco importando se tal aquisi¢do deu-se por meio de aulas especificas ou
como parte do contetdo de uma disciplina afim.

Nao tem amparo legal, portanto, a discriminacdo entre escolas de curriculo flexivel e
escolas estruturadas por disciplinas, levada a cabo pela Resolucdo CNE/CEB n.°
04/2006. Tal Resolugdo, ao estipular esse tratamento diferenciado, criou uma escala
entre os estabelecimentos voltados ao Ensino Médio que, nos termos da legislagdo, nao
existe. Por meio dela, foram relegadas a condicdo de escolas de segunda classe — por
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supostamente estarem sonegando a seus alunos conhecimentos de Filosofia e Sociologia
— todas as unidades de ensino que, no exercicio de sua autonomia pedagogica, prevista
em todo o arcabougo normativo do setor de Educagdo, optaram por organizar suas
grades curriculares em disciplinas especificas. A elas tenta-se impingir, com a edi¢do da
Resolugdo CNE/CEB n.° 04/2006, uma obrigacao descabida, ndo amparada em lei.

2. CONCLUSAO

Adotamos in totum o parecer aprovado pela Comissdo de Legislagdo e Normas,
concluindo:

A Resolucao CNE/CEB n.° 4/2006 ¢ nula, irrita, de nenhum efeito.

Em primeiro lugar, porque a obrigatoriedade de inclusdo de disciplinas especificas de
Filosofia e Sociologia fere a autonomia assegurada aos sistemas de ensino, pela LDB e
pela Constituigdo, para a definicdo de suas proprias grades curriculares. Com efeito,
embora o art. 36, § 1°, III da LDB estampe a preocupagdo do legislador em determinar
que os contetidos ministrados, as metodologias aplicadas e as formas de avaliagdo
escolhidas pelas escolas sejam capazes de fazer com que, ao final do Ensino Médio, o
aluno demonstre dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia, necessarios ao
exercicio da cidadania, ndo se vislumbra, ali, qualquer imposicdo de que tais
conhecimentos sejam oferecidos ao aluno em disciplinas especificas; quer-se, isso sim,
torna-los parte de um aprendizado de matiz notadamente generalista, que contemple,
além da Filosofia e da Sociologia, o dominio de principios cientificos e tecnologicos e
conhecimento de formas contemporaneas de linguagem.

Além disso, o art. 9°, inciso IV, da LDB, confere a Unido a atribui¢do de estabelecer as
competéncias e diretrizes para o ensino médio com vistas, tdo somente, a nortear a
defini¢do e organizacdo dos curriculos correspondentes, vez que a definicdo ¢ a
organizacdo, em si, destes curriculos ¢ tarefa a ser exercida autonomamente pelos
proprios sistemas de ensino, no ambito das respectivas esferas da federacdo e dos
estabelecimentos, oficiais ou privados. Nao fosse o bastante, a LDB ainda estabelece no
seu art. 8°, § 2° que os sistemas de ensino terdo liberdade de organizagdo, que envolve,
por certo, a autonomia na estruturagdo de seus proprios curriculos.

De resto, a propria Constitui¢ao Federal, em seu art. 211, deixa entrever que, em que
pese o dever de colaboragdo entre os entes federados na estruturacdo de seus sistemas de
ensino, a autonomia de cada qual € um valor a ser preservado.

J4

De outro lado, também ¢ impertinente a fundamentagdo utilizada pelo Parecer
CNE/CEB n.° 38/2006 para demonstrar a suposta obrigatoriedade de inclusao de
disciplinas especificas de Filosofia e Sociologia ao referir-se as Diretrizes Curriculares
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Nacionais do Ensino Médio, instituidas por intermédio da Resolucdo CNE/CEB n.°
03/1998.

Nesse ponto, o parecer realiza exegese juridica equivocada, ora tentando equiparar
componentes curriculares obrigatorios (Educacdo Fisica e Arte) aos conhecimentos de
Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania, ora tentando aplicar ao
caso interpretacdo a contrario sensu absolutamente descabida, lastreada no argumento
de que, se o legislador tivesse querido excluir Filosofia e Sociologia do rol de
disciplinas obrigatdrias, teria feito tal exclusdo de maneira expressa, como procedeu no
tocante a Historia e Cultura Afro-Brasileira e a Educacdo Ambiental.

Todavia, da leitura do arcabougo legal vigente em matéria educacional, a inferéncia
juridicamente valida ¢ exatamente a oposta, isto €, a de que Filosofia e Sociologia ndo
sao disciplinas, mas sim areas do conhecimento que devem ser apresentadas aos alunos
para serem utilizadas como ferramentas necessarias ao exercicio da cidadania.

Ainda que todos os argumentos acima expostos estivessem incorretos, a Resolucao
CNE/CEB n.° 04/2006 seria ilegal por conferir tratamento discriminatorio a dois
modelos pedagdgicos: aqueles cuja organizagdo curricular ¢ flexivel e aqueles
estruturados por disciplinas. Deveras, a LDB e a Resolugao CNE/CEB n.° 03/1998 (que
instituiu as diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Médio) em momento algum
previram a possibilidade de se conferir tratamento discriminatorio entre modelos
pedagogicos. Cada escola ¢ autonoma para decidir, dentro das balizas postas pela
legislagdo, o melhor modo de organizar o curriculo a ser ministrado aos seus alunos.
Basta, apenas, que os componentes obrigatdrios previstos pelo art. 26 da LDB estejam
presentes, seja em disciplinas proprias, seja de maneira transversal, permeando
diferentes matérias. A Resolucdo em pauta, ao estipular esse tratamento diferenciado,
criou uma escala entre os estabelecimentos voltados ao Ensino Médio que, nos termos
da legislagdo, ndo existe, sendo, pois, ilegal.

Finalmente, entende este Colegiado que os conhecimentos de Filosofia e Sociologia sdao
necessarios ¢ oportunos a formacao dos alunos, cabendo a cada Institui¢do ou sistema
de ensino resguardar a sua autonomia e definir o tratamento curricular a ser dado a esses
conhecimentos.

Sdo Paulo, 21 de maio de 2007.

Cons® Ana Luisa Restani

Relatora

Cons.Mauro de Salles Aguiar
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Relator

3. DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacao Basica adota como seu Parecer, o Voto dos Relatores.
Presentes os Conselheiros: Amarilis Simdes Serra Sério, Ana Luisa Restani, Ana Maria

de Oliveira Mantovani, Francisco Pagliato Neto, Joaquim Pedro Villaga de Souza
Campos, Leila Rentroia Iannone, Maria Aparecida de Campos Brando Santilli e Mauro
de Salles Aguiar.

Sala da Camara de Educagao Basica, em 23 de maio de 2007.

Cons‘. Maria Aparecida de Campos Brando Santilli
no exercicio da Presidéncia nos termos do artigo
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TITULO: O PROBLEMA DA SUPERSTICAO NO ESPINOSISMO

I- OBJETIVOS

O espinosismo ¢ uma filosofia da imanéncia. Ainda que se possa divergir sobre

o significado do termo “imanéncia”, ¢ certo residir na afirma¢do um problema: como e
por que um universo da imanéncia absoluta da origem em seio, como uma de suas
conseqiiéncias necessarias, a supersticao, isto ¢, a transcendéncia que ¢ o seu antipoda?
Com efeito, se o0 Deus espinosano ¢ a substancia Gnica de que ndo se pode pensar nada
exterior, a supersticao ndo pode sendo constituir um efeito, determinado e natural, da
substancia Uinica; nessas circunstancias, uma vez que a supersticao se erga e se arraigue
no homem, como fazer frente a ela? O curso quer afirmar que ¢ como resposta a tais
questdes gerais que se estabelece o projeto ético espinosano.

Resumidamente, trata-se de mostrar que, se ha uma questao ética, ¢ porque ha um
problema da supersticao; e por isso mesmo todo o escopo da ética, se ndo se quer
reduzir ao intelectualismo nem ceder a facilidade do livre-arbitrio, ¢ promover uma
transformagdo em nossa maneira de vivenciar o real e lidar com ele. Essa
transformacao € aquela que Espinosa nomeia “emenda do intelecto” e que também
podemos chamar, a partir do final do apéndice da Etica I, “emenda dos preconceitos”.
UNIVERSIDADE DE SAO PAULO

FACULDADE DE FILOSOFIA, LETRAS E CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO DE FILOSOFIA

11 - CONTEUDO

- O problema da supersti¢ao.

- Finalismo e natureza humana.

- Determinismo e fatalismo.

- Como falar da supersti¢ao (ou um discurso racional do irracional).

- Os preconceitos derivados: a supersticdo como estrutura.

- Destruir a supersti¢ao: a questdo do possivel, emendar os preconceitos.

- A prop. 10 da Etica V e a potestas ordinandi.

- A liberdade como “livre necessidade”.

III - METODOS UTILIZADOS

Aulas expositivas, analise e discussao de textos.

IV - ATIVIDADES DISCENTES

Aulas expositivas, analise e discussao de textos.

V - CRITERIOS DE AVALIACAO

Dissertacao.
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ANEXO V

Exemplo de aula dado durante o curso Filosofia em sala de aula - durante Segundo
Simpdsio sobre Ensino de Filosofia — 09 a 11 de dezembro de 2009. Professora Lidia
Rodrigo.

I — Rede das palavras — Rubens Alves

(...) Facamos a seguinte pergunta: o que € a linguagem? A resposta quase evidente ¢ que
a linguagem ¢ um conjunto de sinais fonéticos e/ou graficos convencionais, criados pela
sociedade a fim de representar para o homem as coisas e suas relagdes, e assim torna
possivel a comunicagio, necessaria a conjungdo da agdo. E necessario explorar isto que

ai esta dito.
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Perguntemos-nos: qual € o processo pelo qual a sociedade cria a linguagem? Uma das
respostas possiveis ¢ a que o homem ¢ mais ou menos semelhante a uma camara
fotografica. Através dos seus sentidos ele tiraria “retratos” do mundo, que seriam
revelados na mente. A mente seria uma mdaquina reduplicadora do mundo. E a
linguagem, o que seria? Uma sistema de sinais para representar essa reduplicagdo.
Imaginemos que o homem veja uma arvore. La fora esta a arvore e na mente dele esta a
imagem dela. Agora, se ele necessita comunicar a um companheiro seu esta imagem, ele
podera simplesmente apontar para a arvore, se se encontrarem perto dela. Mas, se arvore
estiver fora do alcance de sua vista? Nesse caso a comunicagao, isto €, a focalizagdo das
atencoes dos dois homens sobre um mesmo objeto, s6 se dara se eles dispuserem de um
sinal que “signifique” a arvore, e lhes evoque a sua imagem. Os sinais sdo criados para
desempenhar esta fun¢do. Parece, portanto, 6bvio que as palavras tém por fungdo
representar as coisas.

Mas sera que isto € tudo? Serd a linguagem um simples agregado de sinais, um
inventario do mundo? O homem é um construtor de mundos; sua atividade busca criar
um ordo amoris, uma organizacao que seja expressiva dos seus valores e funcional para
a sua sobrevivéncia. Assim como o homem inventa ferramentas para ajuda-lo nessa
tarefa, ele também inventa uma linguagem. A linguagem, assim, ndo € uma copia do
real, mas antes uma organiza¢ao do mesmo. Na realidade, para o homem, o real ¢ aquilo
que ele organiza. Esta ¢ uma das constatagdes muito interessantes a que Kant chegou,
através de sua analise do processo de conhecimento. A mente ndo € passiva maquina de
retratos! Ao contrario, ela ¢ uma das formas de atividade do homem, em sua luta para
criar um mundo significativo. Isto se torna muito claro quando examinamos a
experiéncia simples de tentar aprender a falar uma lingua estrangeira. Todos os que
passaram por essa experiéncia sabem que ndo basta decorar o seu vocabulario bésico.
Porque, mais importante que o vocabulario ( que ¢ o inventario das coisas) ¢ a estrutura
da lingua, o seu espirito, que deriva da maneira especifica por que o povo que a fala
organiza, entende e sente 0 mundo. Assim, para que aprendamos a usar as palavras ¢
necessario descobrir a realidade estrutural e espiritual da lingua.

H4 alguns fatos da psicologia que talvez nos ajudem a compreender essa
questdao. A psicologia Gestéltica nos mostrou que o ato pelo qual a mente transforma
sensacdes em percepgdes (que sdo estruturas cognitivas) € regido por certos modelos
preexistentes em nossa mente. Os dados das sensacdes, que em si ndo t€ém sentidos, sao

comparados pela mente com certos modelos nela existentes, e que decifram a sua
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significagdo. As sensagdes, em si, ndo interpretam a situacdo em que me encontro afim
de orientar meu comportamento. A interpretagdo ( e, portanto, a orientacdo do
comportamento) comega com a percep¢ao. Vamos dar um exemplo: ouco uma sineta
tocando. Ela pode significar varias coisas: ¢ hora de comegar o trabalho numa féabrica,
uma ambulancia estd passando, incéndio, alarme de um ataque aéreo, etc. a escolha de
uma destas possiveis interpretagdes vai depender das formas que regem a minha
percepgao. E somente a partir dai € que vou saber o que fazer.

O ato de conhecer ¢, portanto, um ato de re-conhecer, a constatacdo da
concordancia entre dados sensorios novos ¢ as formas memorizadas. Conheco o novo,
dou-lhe um nome, somente depois de reconhece-lo por compara-lo com um modelo
preexistente em minha mente € que organiza o processo pelo qual a estruturo minha
experiéncia. H4 uma memoria estrutural sem a qual ndo podemos dar nomes as coisas,
ndo podemos reconhecer o nosso mundo. Estas formas ndo sdo inatas nem fixas. Sdo
decorrentes da cultura e frequentemente o homem passa por verdadeiras revolugdes em

sua consciéncia, pelas quais certas formas se desintegram e outras aparecem.

(In: Alves, Rubem. O suspiro dos oprimidos. Sao Paulo: Ed. Paulinas, 1984, p. 17 a 10)

Metafora — Gilberto Gil

Uma lata existe para conter algo
Mas quando o poeta diz: “lata”
Pode estar querendo dizer o incontivel

Uma meta existe para ser um alvo
Mas quando o poete diz: “meta”
Pode estar querendo dizer o inatingivel

Por isso ndo se meta a exigir do poeta
Que determine o conteudo em sua lata
Na alta do poeta tudonada cabe

Pois ao poeta cabe fazer

Com que na lata venha caber

O incabivel

Deixe a meta do poeta, ndo discuta
Deixe a sua meta fora da disputa
Meta dentro e fora, lata absoluta
Deixe-a simplesmente metafora
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(Gilberto Gil. “Metafora”. In: Um banda Um, 1982. Disponivel em: www.gilbertogil.com.br

Exercicio
1- Em grupo: Cada grupo deve estar munido de um dicionario da lingua portuguesa.
a) Ler e interpretar a musica, atentando para o jogo de palavras ai presente.
Com ajuda do dicionario, determinar:
-0 sentido do termo metafora

-distinguir os diferentes sentido em que as palavras lata e meta sdo usadas no
contexto do poema.

b) Responder as seguintes questoes:

-Porque uma mesma palavra pode ter sentidos diferentes e até contrarios?
-Quem determina o sentido das palavras?

-O que é linguagem?

2) Em Painel: com a classe disposta em circulo, cada representante expbe as
conclusdes do seu grupo.

O professor auxilia compor uma sintese das respostas com base nos aspectos que
foram mais consensuais. Esse texto, com suas conclusdes provisorias, deve ser
arquivado para um uso posterior. Pode-se confeccionar um cartaz e afixar no mural.

Lembras:
Guerra do fogo (filme)

Questao do pensamento do Rosseau — homem primitivo.

ANEXO VI

Modelo de aula — de Silvio Gallo a partir da teoria de Deleuze e Gattari

Para que se possa efetivamente ensinar filosofia ¢ preciso que se trabalhe efetivamente com
a filosofia, pois, o ensinar filoso6fico sé pode ser tratado filosoficamente como diz o autor da
obra "Filosofia E Ensino em debate (Gallo, 2002, p. 198)

Programa de aula

Obras escolhida: O que ¢ filosofia?


http://www.gilbertogil.com.br/
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Autor: Gilles Deleuze

Recursos pedagogicos:

- Abecedario de Gilles Deleuze

- Tela Vertigo-Torre do prazer (1930) do autor Salvador Dali
- Album "Tudo novo de novo" de Paulinho Moska

N° de aulas: 5

Tempo de aulas: 50 min

Consideracoes para aplicacio das aulas

E preciso que o professor entenda que a aula deve seguir seu proprio ritmo sendo o
tempo pouco ou muito também ¢ necessario que o professor se lembre de tratar dos
principais pontos do livro de forma simplificada, familiarizando assim, os alunos com a
filosofia.

As aulas primeiras...

O professor deve iniciar a leitura do livro explicando passo a passo, sentando-se com os
alunos tornando a leitura agradéavel, deve o professor indagar e chamar os alunos ao
dialogo. E necessario que o professor explique o contexto histdrico vivido pelo autor.

O abecedario de Deleuze

O Abecedario de Gilles Deleuze ¢ uma realizagao de Pierre-André Boutang, produzido
pela Editions Montparnasse em Paris. A apresentagio do documentario tem a finalidade
de tornar a linguagem filosofia familiar aos alunos e explicar a filosofia de Deleuze, o
documentario deve ter suas principais partes comentadas nao precisando o professor
apresenta-lo por inteiro aos alunos.

Vertigo

A obra pode ser entendida como aquele que se entrega a filosofia deve estar disposto a
vertigem, a filosofia como amiga da verdade muitas leva ao individuo o prazer e ao



142

desprazer. A tela pode ser usada como opgao para discussao da filosofia em sala de aula
os alunos devem apontar questoes sobre a tela apos ou durante a leitura de Deleuze.

Album "Tudo novo de novo" de Paulinho Moska

Paulinho Moska ¢ um cantor contemporaneo inspirado em Deleuze. Suas cangdes
abordam questdes da vida que por violéncia nos faz refletir sobre as mesmas.

A 1déia € usar as musicas de Moska durante as primeiras paginas da leitura de Deleuze
para que os alunos entendam quando € que o filésofo comeca a pensar por conceitos e
como se da essa chamada violéncia.

Aulas finais

Os alunos devem realizar uma prova dissertativa sobre os principais pontos da obra de
Gilles Deleuze. O professor deve levar em consideracdo tudo que foi discutido em sala
de aula e a forma como a sala apreendeu a filosofia deleuziana.

Disponivel:http://www.artigonal.com/educacao-artigos/educacao-a-importancia-da-leitura-
de-textos-filosoficos-em-sala-de-aula-4015956.html
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