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RESUMO

Esse trabalho analisa a disciplina de Filosofia no Ensino Médio a partir da conjuntura atual.
P&e em evidéncia uma contradi¢io fundamental: a legislagio educacional ao mesmo tempo
em que afirma a sua importdncia na formagfio dos educandos, em nome da
interdisciplinaridade diz n#io ser necessario que se constitua numa disciplina especifica. Isso
possibilitou que no atual momento histérico, aqui analisado, a disciplina fosse
paulatinamente subtraida dos curriculos das escolas publicas de Ensino Médio e,
supostamente, que seus conteidos fossem diluidos nos de outras disciplinas, o que, na
pratica, descaracterizou a reflexdo filosofica enquanto saber radical ¢ de conjunto. A
conclusdo a que se chegou é que essa disciplina nfio responde as necessidades imediatas
que caminham rapidamente em diregio 4 globalizagio e informatizacdio, necessitando,

portanto, de conhecimentos mais imediatos ¢ pragmaticos.

ABSTRACT

This thesis analyses the Philosophy classes at high school from today’s circumstances.
Evidencing a fundamental contradiction: the educational laws at the same hand that affirms
its importance at the pupils’ education, in the name of the interdisciplinary says not to be
necessary the constitution of a specific discipline. This situation has made possible that in
the current historical moment, here analyzed, the discipline was little by little subtracted
from de public high schools curriculum and, supposedly, that its contents were diluted into
the other disciplines, something that, in practical terms, decharacterized the philosophical
reflection as a radical and group knowledge. The conclusion that was met is that this
discipline does not respond the immediate needs that fastly walk towards the globalization

and the computerization, needing, therefore, more immediate and pragmatic knowledge.
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INTRODUCAOQO

Na origem da humanidade a educagio esteve relacionada ao processo de transmisséo,
de uma gerag3o para outra, dos conhecimentos adquiridos na busca da sobrevivéncia. A medida
que as organizagbes sociais foram passando por transformagdes a educacdo também se
transformou. Quando a sociedade foi se estratificando, a partir da apropriagdo de bens materiais €
simbolicos, a educagdo também tornou-se diferenciadora, ou seja, uma educaglo para os
proprietarios e uma outra educacfio para os ndo proprietarios. A educagfo, entfio, constituiu-se
como um esteio fundamental de todo o processo histdrico (Cf. SAVIANI, 1997: 1-2). Atraves
dela as sociedades puderam, tanto impedir as agdes consideradas ineficazes, como manter aquelas
consideradas necessarias; puderam reproduzir 0 modus vivendi, ou, por meio dela, promover o
questionamento ¢ mudang:as‘da ordem estabelecida.

Nas sociedades modernas, com o advento das maquinas surgiu a idéia de
universalizacdo da educacgfio, como uma conseqiiéncia da valorizagio da ciéncia, entendida como
imprescindivel ao progresso da humanidade. A educagfio, agora vista como educagfio escolar,
volta-se & introdug@io do homem na cultura letrada, meio indispensavel para sua participagéo na
nova sociedade. A modemidade burguesa transformou a ciéncia em base material da sociedade
(Cf. MANACORDA, 1996: 269-72).



Os séculos XIX e XX foram marcados pelas idéias de universalizacdo da educagio,
dai emanaram as lutas por uma educagio, universal, gratuita ¢ obrigatéria como dever do Estado.
Em todos os paises onde triunfaram revolugdes sociais de base a Educaciio foi assumida como
forma institucional socializadora e homogeneizadora dos consensos sociais minimos para a vida
cultural e produtiva.

No caso do Brasil, percebemos um certo atraso em relagdo aos movimentos de
universalizagdo da educagio, pois somente na década de 1930 foram efetuadas as primeiras
gestbes para o estabelecimento de leis que atribuiam ao Estado a obrigagdo de assegurar a
educacio gratuita para todos. Porém, a morosidade na elaboragiio dos projetos, as rivalidades
partidarias, as politicas autoritarias instauradas pelos golpes de Estado de 37 e 64, acabaram
fazendo com que esta democratizagio da educagfio nfio fosse realizada até hoje de forma
satisfatdria.

Nunca se falou tanto em educagfo, cidadania, direitos humanos como no final do
século XX, momento marcado por grandes transformagdes na esfera produtiva' e pela
reordenagdo do sistema capitalista mundial. Vivemos um periodo histérico de ebuligio e
contrastes, com significativas mudangas nas formas de viver e de se pensar a realidade. A
denominada sociedade informdtica® revolucionou a produgfio, os meios de transporte € a
comunicagdo. O mundo passa a ser a aldeia global, pelo menos na fala dos mais otimistas e
conformados.

Com a dissolugdo da URSS os idedlogos do capitalismo, em ambito mundial,
passaram a proclamar a vitoria do livre mercado, a necessidade do fim das barreiras comerciais e,

por conta das novas tecnologias, o advento da inddstria sem operério. Nesse novo tempo, para se

! Em SCHAFF encontramos referéncia a estas transformagbes sob forma de revolugbes técnico-cientificas. Sendo por
ele considerado o periodo entre o final do século XVIII e inicio do XIX como a primeira revolugio industrial,
caracterizada pela substituicio da forga humana pela energia mecanica no processo de produgdo; a segunda revolugio
industrial caracteriza-se pelos avangos técnico-cientificos que marcam este século e que chegam a substituir de forma
quase definitiva a necessidade do trabalho humano no processo de produgfio -- sdo as revolugBes microeletrdnica,
microbiologica e energética, chamando-nos a atengdo tanto para os avangos gerados por estas revolugdes bem como
para os 1iscos e perigos por elas colocados. (1992: p. 21-26).

* Estamos aqui considerando o conceito de “sociedade informatica” de SCHAFF: “Quando falamos de sociedade
informatica referimo-nos a uma sociedade em que todas as esferas da vida piblica estardo cobertas por processos
informatizados e por algum tipo de inteligéncia artificial, que tera relagio com computadores de geragBes
subseqiientes. O problema nfio estd no modo como ocorre este processo nas diversas esferas da vida pablica; o
verdadeiro problema € quem deve gerir os resultados deste processo informatico generalizado e como utiliza os dados
que tem & sua disposi¢@0. Quanto maior ¢ a expansio do processo, maior € o perigo de uma divisdo entre os que
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comercializar com as nagdes desenvolvidas, ao invés de medidas protecionistas, os governos dos
paises em desenvolvimento terdo que adotar politicas econdmicas que aumentem a
competitividade de seus produtos. Isso implica modernizar os meios de producdo, consolidar um
patamar produtivo baseado em alta tecnologia, o que supde mio-de-obra muito qualificada.

E ai que entra todo o discurso daqueles que estdo & frente das reformas educacionais
no Brasil, pois ¢ a educagio uma das principais vias pela qual novos conceitos serdo forjados,
compreendidos, adaptados, uma vez que em cada época historica ela estd vinculada as
necessidades predominantes de produggio e reprodugéo da sociedade.

A nova LDB expressa estas exigéncias ao estabelecer que a Educagdo ... tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho (art. 2°); e, especificamente ao Ensino Médio diz que a este
cabe a preparacdo bdsica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condigbes de ocupacdo
ou aperfeicoamento posteriores (art. 35, inciso II).

A finalidade atribuida & educagio escolar aparece intrinsecamente ligada as
exigéncias ¢ necessidades criadas pela sociedade global e tecnoldgica. E necesséario, considerar,
entiio, que os objetivos que sdo colocados para educagdio no atual contexto histérico sdo diferentes
daqueles que caracterizaram as décadas de 60 e 70. A realidade atual aponta para um conceito de
conbecimento que, superando a fragmentagdo, seja entendido num sentido amplo, em que 0
desenvolvimento de habilidades profissionais coincidam com a realizaggo plena do ser humano. A
preparagdo para o exercicio da cidadania e a qualifica¢do para o trabalho devem ser entendidas
como formagio do sujeito, capaz de participar ativamente no meio em que vive, integrando-o €
modificando-o.

Foi, certamente, visando essa formagdio ampla do educando que a nova LDB diz que
este, ao concluir o Ensino Médio, devers apresentar dominio dos conhecimentos de filosofia e de
sociologia necessdrios ao exercicio da cidadania (artigo 36, § 1°, inciso IV), indicando que essas
ciéncias possuem contribuigdes importantes para 0 processo de formacdo do educando. Porém nido

explicitou a forma ou 0 meio como tais conhecimentos serdo atingidos, deixando margens para

possuem e os que ndo possuem as informagdes adequadas™ (1992 p.49).
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uma ambigua interpretagdo sobre a presenga (ou auséncia) da disciplina de Filosofia nesse grau de
ensino.

Isso, chamou-nos a atengdo porque ndo se trata de um deslize, mas sim, da prépria
caracteristica da Lei, que reflete as influéncias do contexto politico e econdémico em que foi
elaborada. Apontando para as exigéncias colocadas a Educagio, ndo regulamenta a forma como
tais exigéncias serdo atendidas. Uma Lei que para ndo confrontar-se com os interesses dos grupos
dominantes, acabou sendo a expressdo minima de um Estado também minimo (Cf. FRIGOTO,
1994: 59).

Sua postura ambigua quanto a forma de tratar a disciplina de Filosofia se assemelha 3
ambigiiidade que também se expressa em relagdo ao sentido que a Educagio adquire no atual
contexto histdrico. Ao mesmo tempo em que lhe ¢ atribuida a fungfio de garantir a insergiio do
sujeito na sociedade, nfio se assegura esse direito - a Lei conceitua mas ndo obriga (Cf.
SEVERINO, 1998: 65).

Essa indefinicdo sobre a presenca da disciplina de Filosofia foi reproduzida pelos
Pardmetros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM) que confirmam a sua importincia mas,
diz claramente que néio precisa constituir-se em uma disciplina especifica (Parecer CEB/CNE n°
15/98, p. 163 e Resolugiio CEB/CNE n° 03/98, artigo n° 10, item III, alinea i, § 2°).

Foram essas contradi¢des que nos motivaram a estudar o assunto, j4 que na nossa
concepedo os conhecimentos filoséficos estdo tdo intrinsecamente relacionados & disciplina de
Filosofia como os de codigos de linguagem & disciplina de Portugués, os de matematica &
disciplina de Matematica, os de biologia 4 disciplina de Biologia, e assim por diante. Claro que
ndo se trata aqui de sairmos em defesa da fragmentagfio do conhecimento que tantos efeitos
negativos trouxeram ao saber humano. Mas, temos claro que cada disciplina possui um arcabougo
conceitual que lhe € proprio, que embora nfo deva estar de modo algum isolado do contexto geral,
fornece elementos fundamentais para a compreensdo da realidade e permite a ampliacio do
conhecimento. Alids, nesse sentido, o documento ¢ claro quando coloca a necessidade da
mterdisciplinaridade ¢ da contextualizagio dos conhecimentos, sem no entanto ignorar os
conhecimentos que séo proprios de cada area (Cf. BRASIL.SEMTEC, 1999a: 132-147), exceto

quando refere-se 4 Filosofia e Sociologia, conforme apontamos acima.



Para a compreensiio do assunto em questdo percorremos inicialmente a Histéria da
Educagio no Brasil, sua relagdo com a organizagiio econdmica, politica ¢ social em cada época,
tentando compreender o papel e objetivos que desempenhou em cada momento da nossa historia -
capitulo 1

Isso feito, entramos na realidade mais especifica de nosso trabatho. Fizemos uma
retomada historica da Filosofia no ensino secundério brasileiro, sua presenga ou auséncia nesse
grau de ensino e como est4 configurada na atual legislacio para o Ensino Médio e, a partir dai,
fundamentamos a nossa posi¢do sobre a importancia da Filosofia nesse grau de ensino - capitulo
I

No capitulo III, fizemos uma apresentagfo sucinta sobre as caracteristicas econdmicas
e culturais do atual momento histérico, as novas concepgdes de tempo e espago no mundo
globalizado e tecnologizado, tentando mostrar quais sdo os principais desafios que marcam esta
realidade. Apontamos também as caracteristicas do neoliberalismo e como esse modelo
econdmico foi se firmando no mundo. Em seguida apresentamos os elementos principais dos
novos Parimetros Curriculares para o Ensino Médio, desenvolvidos a partir da nova Lei de
Diretrizes e Bases para a Educagfio, que visam methor adequar o sistema educacional a essa
(nova) realidade na qual vivemos. E, por fim, apresentamos nossas consideracdes a respeito
desses documentos.

No capitulo IV apresentamos uma pesquisa de campo realizada junto as escolas de
Ensino Médio da rede publica estadual da cidade de Campinas, na qual buscamos (através da
aplicagio de questionarios) verificar qual ¢ a atual situagfio da disciplina de Filosofia: sua
presenga ou auséncia na grade curricular, a importincia que lhe ¢ atribuida pela diregdo das
escolas e o espago que tem ocupado na grade curricular,

Nossas constatacSes apenas confirmam o que ja haviamos percebido na andlise dos
documentos que estabelecem os Pardmetros Curriculares para o Ensino Médio, ou seja, que existe
uma valorizago freqiiente da Filosofia no discurso mas que nfo tem reflexo na pratica. Eo
mesmo que dizer que de tio importante que ¢, a filosofia foi excluida como disciplina especifica
para estar presente em todas as disciplinas. A subtragdo da disciplina da grade se deu em nome de
sua importancia. Por fim, apresentamos as nossas consideragdes sobre o que estd ocorrendo com a

disciplina a partir da atual legislagio.



Na conclusdo, reafirmamos a nossa critica a essa descaracterizagiio que vem sofrendo
a disciplina de Filosofia. Mais, relacionando-a ao contexto econdmico e cultural em que vivemos,
mosiramos que, certamente, ndo interessa uma disciplina que nfio tenha um caréter pragmatico,

que faca reflexdes mais amplas e possibilite a critica do modelo econdémico e social vigente.



CAPITULOI

BREVE HISTORIA DA EDUCACAO NO BRASIL

Recuperar a histéria da Educago ¢ sempre pertinente quando se quer tratar de
qualquer tema ligado 4 Educagdio. E, mais do que uma simples recuperagio de fatos ou
documentos, a recuperagio dessa histéria inserida no contexto econdmico, politico ¢ social do
momento que se busca conhecer permitird observar a relagdo de miltiplas e reciprocas
influéncias entre essas diversas instincias e perceber que a Historia nfio ¢ uma mera sucessdo de
fatos casuais, lineares, mas sim que o desencadeamento de alguns fatos sGo sempre ¢
necessariamente conseqiiéncias e causas de outros, de forma conflitiva e contraditoria. Adotamos
aqui a concepgdo de Marx sobre a Historia, de que so os préprios homens que a fazem mas néo
a fazem sob circunstincias de sua escolha mas daquelas jé dadas com as quais se defrontam’.

E nesse sentido que buscamos resgatar a historia do sistema educacional brasileiro,
desde a sua origem colonial até os dias atuais, como um meio de melhor compreendermos as
reformas educacionais que vém sendo realizadas nesse final da década de 1990 (que ¢ de século e
de milénio também). Tais reformas tem raizes amplas e profundas, que néo foram iniciadas com

a publicacdo da atual legislagio sobre as diretrizes educacionais e niem, tampouco, nela se esgota

1 ¢f Marx, K. O 18 Brumério de Luis Bonaparte. Col. Os Pensadores, v. Marx, 1978, p. 329.
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ou se explica. Ou seja, acreditamos que o objetivo de nossa pesquisa sé podera ser atingido se
devidamente historicizado e contextualizado.

Para a realizagdo dessa tarefa de reconstrugiio da Histéria da Educagdo brasileira,
procuramos nos fundamentar em pesquisadores da Histéria do Brasil de modo mais geral, como
também naqueles que apresentaram em seus trabalhos um recorte voltado mais propriamente 4
Educagfio. Os trabalhos mais utilizados para isso foram os de: Argemiro Brum, Boris Fausto,
Leodncio Basbaum, Eduardo Galeano, Maria Helena Moreira Alves, Maria Luisa Ribeiro, Maria
Elizabete Xavier, Olinda Noronha, Otaiza Romanelli, Maria J. G. Werebe, entre outros.

Os projetos governamentais em relagio 4 Educacgiio nem sempre foram levados ao
seu termo, seus propositos iniciais quase nunca foram atingidos, nem sequer na direcdo de um
projeto liberal burgués de promover a equalizaciio de oportunidades a todos, Talvez, numa visio
mais simplista, 0 Unico objetivo atingido tenha sido o da reprodugfo da desigualdade e da
miséria no pais.

Contudo, néo podemos esquecer que, mesmo nos momentos mais dificeis da ditadura
militar, muito se produziu, inclusive na 4drea de educacdo, principalmente no sentido de se
questionar a ordem vigente e o modelo educacional proposto.

Infelizmente as coisas ndio mudam apenas pela tomada de consciéncia da realidade,
mas acreditamos que isso pode ser o primeiro passo, combinado com outras circunsténcias, para

mudangas vindouras.
1. Colonizagdo, organizacdo econdmica e a educagiio nos séculos XVI e XVIT:
As primeiras expedigdes colonizadoras que aqui chegaram j& trouxeram consigo

alguns religiosos jesuitas® que, mais tarde, sob comando dos padres José de Anchieta e Manoel da

Nobrega encarregaram-se da orientagdo religiosa e educacional na colénia.

? A Companhia de Jesus nasceu na Italia, fundada por Inicio de Loyola em 1534, O 1° colégio jesuita que se destinava
a0 ensino aberto, foi fundado em 1548 em Messina; em Roma foram criados mais dois colégios: o Romano em 1550 ¢
o Colegio Germanico em 1552 que se encarregaram da formacio de professores jesuitas. Roma também foi o palco
onde a Ratio Studiorum foi elaborada e promulgada em 1599. Logo apos sua criagdo a preocupagdo pedagogica
aparece tanto relacionada & formagdo dos futuros jesuitas como também voltada is atividades missionarias nos paises
que vinham aderindo 4 Reforma e nos novos territérios que estavam sendo colonizados pelos europeus. (Cf
CARTOLANO, 1985: 21).
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Na segunda metade do século XVI a Ordem dos Jesuitas teve grande participa¢o nas
rapidas mudangas que ocorreram na organizago de novos estudos e métodos pedagdgicos. Foi a
partir do modelo universitério da época que a Ordem reservou o lugar para as humanidades
classicas na sua formagcfio educacional. A rigida disciplina ocupou lugar de destaque na formagéo,
acompanhada de uma organizaggo inflexivel dos estudos que, em cada classe, eram orientados por
um professor principal encarregado da educagio e instrugio dos alunos. Os estudos deveriam
seguir uma sucessdo que correspondia a cinco classes, sendo as trés primeiras classes
encarregadas do desenvolvimento do conhecimento da gramatica latina, seguidas pelo ensino das
humanidades e, por fim, o ensino da retérica. Eram s6 os colégios mais importantes que acresciam
em seus curriculos dois ou trés anos do ensino de filosofia, que objetivava auxiliar os alunos
maiores a desenvolverem seus pensamentos a partir das sabedorias crist3 e antiga, contribuindo de
forma significativa para a entrada do estudante na universidade ¢ dando a formagdo jesuitica um
status de modelo classico. Ainda que as matérias cientificas ocupassem lugar secundario, elas ndo
foram de todo desprezadas, configurando-se como auxiliares na formagéo humanistica.

Portugal, em fins do século XV e inicio do século XVI, era uma nagiio que se
caracterizava por fortes tragos culturais cristios, judeus e arabes, e se, de um lado, isto ajudou a
impulsionar seu desenvolvimento maritimo, de outro acabou contribuindo para o fracasso ¢
dependéncia econdmica do pais a partir de meados do século XVI. A politica do monopélio
ajudou a concentrar a riqueza em poucas mdos ¢ contribuiu para a formagdo de uma cultura
teocratica que foi incorporada pelos jesuitas que conquistavam espagos em alguns territorios
europeus. Os jesuitas além de lutarem para fortalecer o dominio catdlico na Europa, assumiram
também a tarefa de instrugfio e catequizagio dos povos colonizados. Alids, a prépria preocupa¢io
excessiva pela renovacgio da escoldstica nos séculos XVI e XVII era demonstragio de que esta
filosofia era um meio eficaz de reagfo contra a liberdade religiosa representada pela Reforma. Em
Portugal, e em conseqiiéneia na coldnia brasileira, vivia-se a revelia de toda a revolugéo filosofica
que se desenvolvia na Europa, e que, por ironia ou néo, havia sido impulsionada justamente por
Portugal no século XV.

O humanismo cristéio classico que orientou a formagdo dos jesuitas nfo s6 impediu o
desenvolvimento cientifico, em nome da preservagiio das humanidades cldssica em Portugal,

como deixou marcas profundas na formagdo da cultura que se desenvolveu no Brasil.
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Na colonia, o saber constituiu-se numa cultura clissica, tradicional, livresca, de
dominio da gramatica ¢ se caracterizou como artigo de luxo ao qual somente os homens bons
tiveram acesso. Este estilo de educagdio no Brasil pode ser entendido como um transplante da
cultura metropolitana para nosso territorio e, isto foi possivel, em primeiro lugar, pela afinidade
de interesses existentes entre a elite brasileira e a coroa portuguesa e, em segundo lugar, devido ao

modelo econdémico adotado pela coldnia. E o que afirma Cartolano (1985: 20):
4 filosofia foi no Brasil, desde os tempos coloniais, um hico de alguns senhores ricos e
ilustrados: do colono branco que aqui chegara e que constituira a classe dominante na
coldnia, conservando os hdbitos aristocrdticos da classe dirigente da metropole. Além do
poder politico e econdmico, essa classe detinha também os bens culturais ‘importados’ e
somente ela tinha acesso e direito & educagdo dirigida pelos jesuftas. Essa educacdio

humanistica era, juntamente com a posse de terra e de escravos, um sinal de classe.

Assim, a concepgdo de filosofia possivel, a partir da Gtica jesuitica, ndo podia ser
outra sendo a de que a mesma se caracterizava como um pensamento dogmatico, erudito e acima
de tudo cristdo catdlico. Desta maneira, a formagfo educacional pautava os estudos em fases
sucessivas, indo de uma introdugdo & gramatica classica, seguida de uma “formacio™ filosofica e
teoldgica e, a partir dai, optava-se pela vida sacerdotal aqui no Brasil, ou encaminhava-se para a
Europa, em busca de uma formagfo universitaria. Como esta orientaco destinava-se somente 20s
filhos dos proprietérios de terras, a orientagfo educacional dos indios e negros nfo ia além da
imposigéo da lingua do colonizador e da catequizagdo, ou seja, a conversio dos povos nativos e
negros ao cristianismo. Este sistema de educagdo diferenciado nfo foi superado nem com a
expulsdo da ordem dos jesuitas do Brasil em 1759, nem com o rompimento dos lacos coloniais
em 1822 (e a instaurag@o do neocolonialismo), nem tampouco com a proclamagio da Republica
em 1889 (e o enquadramento na ordem imperialista). Isto porque este periodo histérico do Brasil
(1530-1930) caracterizou-se pela predomindncia de um tnico modelo econdmico sustentado na
produgio de géneros agricolas de exportagio e na dependéncia da importagio de produtos
manufaturados/industrializados, ou seja, o modelo agrdrio-exportador dependente (Cf. BRUM,
1995: 49-53).

A orgamizaglo social decorrente deste modelo econdmico e politico levou 2
concentragfo das riquezas produzidas pela colonia em mfos de poucos grandes proprietarios de

terras - apenas 2% da populag@o colonial (Cf. BRUM, 1995: 49) - enquanto que a grande massa
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populacional, representada por poucos brancos pobres, indios e um grande contingente de negros
escravos, ficou excluida das condi¢Ges de vida minimamente dignas.

Por 1sso0, o projeto de educacfo classica, erudita e livresca, proposto pelos jesuitas
atendeu satisfatoriamente as necessidades da recém coldnia, ja que esta ndo apresentou nenhuma
alternativa de atividade econémica, nem, tampouco, valorizou técnicas modernas que poderiam

ser fiteis nos empreendimentos agricolas aqui realizados (Cf. BASBAUM,1986: 31).

2. A crise do sistema colonial e a Educacdo: séculos XVIII e XIX:

Na coldnia a atividade agucareira foi substituida pela minerago no inicio do século
XVIII. A mineragdo foi responsavel, no Brasil, pela transferéncia do eixo politico-econdmico do
nordeste (onde Salvador foi a capital at€1763) para a regifio de Minas Gerais (com a instalagio da
capital no Rio de Janeiro). A busca pelo ouro fez muitiplicar a populagio do Brasil em onze vezes
em menos de um século (Cf. GALEANQ, 1978: 63). Isto provocou uma consideravel mudanca
cultural, ja que enire os que para ca vieram encontravam-se artistas e pessoas influenciadas por
outros universos de pensamento (Cf. FAUSTO, 1994: 98ss.).

A economia mineradora foi relativamente breve e sua decadéncia ja pdde ser sentida
na segunda metade do século XVIII, o que levou a metrépole a tomar medidas drasticas através de
reformas tanto no Estado portugués, quanto no Brasil,

O Tratado de Methuen assinado com a Inglaterra no inicio do século XVIII havia
contribuido para aumentar a dependéncia portuguesa daguela nagfo. Em meados do século o ouro
brasileiro praticamente sO passava em trénsito por Portugal e seguia direto para a Inglaterra como
pagamento, fosse das importagoes realizadas por Portugal (para o abastecimento de seu proprio
mercado ou para os de suas colOnias), fosse para o pagamento das parcelas da enorme divida que
possuia com o governo inglés (Cf. GALEANQ, 1978: 66). Tal situagdo levou o recém nomeado
primeiro ministro, Marques de Pombal (Sebastifio José de Carvalho e Melo), a decretar, a partir

de 1755, reformas radicais no governo portugués. Essas reformas tentavam estabelecer uma
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espécie de combinagéo entre o pensamento ilustrado® e alguns principios mercantilistas. Apesar
das idéias ou ideais iluministas ndo terem sido muito bem aceitos nos meios mais conservadores
da metropole, que inclusive tentaram impedir que as mesmas chegassem a colénia, o resultado ¢
que estas 1déias se difundiram tanto em um local como em outro.

A inteng8o do primeiro ministro foi tirar Portugal da decadéncia e coloca-lo em
competi¢do com os demais estados capitalistas. Entre as reformas, Pombal, destituiu o sistema de
ensino baseado na escolastica ¢ implantou reformas educacionais que priorizaram a ciéncia
moderna (inclusive sob fortes protestos da aristocracia portuguesa, que atacava os reformadores
batizando-os de estrangeirados). A Universidade de Coimbra foi a maior expressio da encarnagio
dessa reformas com a criagfo das Faculdades de Matematica ¢ Filosofia, dando énfase as ciéncias
aplicadas e a filosofia natural.

No Brasil, a principal conseqiéncia das reformas pombalinas, no 4mbito educacional,
foi a expulsfio dos jesuitas do territdrio em 1759, deixando um vazio no ensino. Pombal ainda
tentou contornar a situagdo estabelecendo um imposto especial, o subsidio literdrio, que deveria
subsidiar o ensino, agora a cargo do Estado. Contudo, este imposto nfo trouxe nenhuma eficacia.
Em Olinda, o bispo de Pernambuco, criou um seminario que dedicou-se, também, a0 ensino das
ciéncias naturais € da matematica. Surgiram ainda pequenos clubes de intelectuais na Bahia e Rio
de Janeiro. Porém, nada de muito efetivo foi realizado no sentido de viabilizar a criagdo de um
sistema educacional, até porque ndo interessava & Coroa a presenga, aqui, de uma elite muito
letrada. A comparagio entre a organizagio educacional nas coldénias espanholas da América ¢ a

colénia portuguesa deixa claro isto* .

? “As concepgdes ilustradas deram origem no campo socio-politico ao pensamento liberal, em suas diferentes matizes.
Um fundo comum as vérias correntes do liberalismo se encontra na nogiio de que a histéria humana tende ao
progresso, ao aperfeicoamento do individuo e da sociedade, a partir de critérios propostos pela razdo. A felicidade -
uma id¢ia nova no século XVIII - constitui o objetivo supremo de cada individuo e, a maior felicidade do maior
numero de pessoas € o verdadeiro designio da sociedade. Esse ideal deve ser alcangado através da liberdade individual,
criando-se condigBes para o amplo desenvolvimento das aptiddes do individuo e para sua participacio na vida politica.

No plano econdmico, em sua verso extremada, o liberalismo sustenta o ponto de vista de que o Estado
ngo deve interferir na iniciativa individual, limitando-se a garantir a seguranca e a educagdo dos cidadios. A
concorréncia e as aptidGes pessoais se encarregariam de harmonizar, como uma mio invisivel, a vida em sociedade.
No plano politico, a doutrina liberal defende o direito de representagiio dos individuos, sustentando que neles, e nio
no poder dos reis se encontra a soberania” (FAUSTO, 1994, p. 107).
“Enquanto nas colénias espanholas foram criadas universidades ainda no século XVI - Sio Domingos em 1538, no
Meéxico em 1557, Lima em 1551, aqui no Brasil a primeira universidade foi criada somente em 1934. Sobre este
assunto consultar: CUNHA, 1980; ROSSATQ, 1998, VANDERLEY, 1985.
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As idéias iluministas comegaram a chegar a partir da segunda metade do século XVIIL
A crise da mineragdio € a crise do sistema colonial como um todo, somadas as idéias de uma
pequena elite que retornava da Europa, apos cursar o nivel superior, principalmente pa
Universidade de Coimbra, foram os fatores que mais contribuiram para o desenvolvimento dos
ideais liberais que levariam a varios movimentos em prol da independéncia. Estas idéias
defendiam o fim das intervengdes da coroa portuguesa na coldnia € o fim do dominio religioso
imposto pelo Estado (visto que desde a organizagio colonial Igreja e Estado eram instituigdes que
ndo se distinguiam uma da outra, sendo a organizagdo religiosa imposta e controlada pelo Estado).

Na Europa, 0 pensamento iluminista s¢ propagou gracas & divulgacio das idéias de
pensadores como Descartes, Rousseau, Voltaire entre outros, que foram reunidas na Enciclopédia,
organizada por Diderot e D’ Alembert. E certo que esta difusdo do pensamento iluminista muito
contribuiu para as mudangas na ordem politico-econdmica européia, bem como exerceram forte
influéncia nas revoltas que foram organizadas aqui na coldnia no final do século, como diz Costa
(1956: 58): A4 influéncia das idéias Enciclopedistas sobre os nossos letrados criaram um esboco
de consciéncia politica antes de haver formado uma verdadeira consciéncia economica.

As reformas econdmicas, empreendidas para tentar salvar o Estado portugués néo
foram bem sucedidas e, na realidade, quando Pombal denunciou que os ingleses estavam
conquistando Portugal ja era tarde demais ¢ nfio havia mais possibilidades de se reverter aquela
situagio. O Tratado de Methuen mergulhou a economia portuguesa em uma dependéncia
irreversivel da Inglaterra. E, com a crise da mineragio na colbnia brasileira Portugal ficou
definitivamente sem saida, tendo que fazer 4 Inglaterra todas as concessGes que esta lhe exigia. A
situaglio ficou ainda pior quando Napoledio decretou o Bloqueio Continental (1806) e colocou
Portugal em uma posicio de xegue-mate, pois, ndo bloquear o seu comércio com a Inglaterra
implicava na invasdo do seu territério por tropas francesas e, de outro lado, a enorme divida ¢ sua
dependéncia em relagio a mestma, ndo permitiam obedecer as ordens napolednicas. Tal situagdo
acabou resultando na invasfio do territério portugués comandada por Napoledo e, em
conseqiténcia, fez a corte portuguesa fugir para o Brasil.

Quando D. Jodo e sua corte aqui chegaram, foi necessario criar bases estruturais para
atender s exigéncias e necessidades de tdo konrados hospedes. Houve uma correria frenética que

foi desde a desocupagdo, s pressas, das moradias de melhor porte até a organizagio de uma infra
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estrutura administrativa e 6u1u1ra1 para dar suporte aos funcionéarios da Corte, tal como: a criagio
de cursos de formagdo superior (medicina, cirurgia, anatomia, engenharia civil e direito),
fundacdo das academias Real da Marinha e Militar, a criagfio de cursos profissionalizantes na area
de economia, quimica e agricultura, ¢ ainda a criagio de uma biblioteca publica, jardim boténico,
museu nacional e imprensa. Enfim, a capital da colénia, o Rio de Janeiro, ganhou novos ares e,
num espago muito curto de tempo, transformou-se num agitado centro cultural.

Mesmo considerando que estas mudangas foram basicamente voltadas para atender s
necessidades da familia imperial, nfo se estendendo muito além da capital da coldnia, ndo
devemos ignorar as transformagdes rapidas que provocaram na, até entdo, pacata realidade

colonial. Como nos aponta Costa (1956: 64-5):;

Uma espécie de euforia geral invadia a Nagdo. Ha entusiasmo por tudo, sobretudo por
aqueles instrumentos capazes de engendrar progressos no dominio espiritual e material.
Era como se o Brasil tivesse despertado de um sono prolongado e se pusesse agora a
caminho da conquista de sua libertacdo. A propria classe comercial, cujos negocios
haviam aumentado de volume e cuja importdncia social crescera, mostrava-se interessade
no deservolvimento da cultura e da instrugéo nacional, Assim, por ocasido da elevagdo do
Brasil a Reino Unido, dois anos antes da aclamacdo de D. Jodo VI, os negociantes do Rio
de Janeiro faziam entrega ao entdo Principe Regente de wma boa soma de dinheiro para
que fosse ‘aplicada a fins de educacdo geral, como o melhor meio de comemorar aquele
auspicioso evento, tdo grato que até chamou & capital deputados das camaras municipais
da provincia, pressurosos de agradecerem a considerdvel mercé feita a Nagdo’. Foi dai,
alids que nasceu o projeto de Instituto Académico, espécie de esbogo de Universidade que
D. Jodo VI pretendeu criar no Brasil.

Entretanto, a educagdo elementar permaneceu organizada através de poucas escolas de
ler ¢ escrever, seguida pela preparagio secundaria composta por aulas régias de disciplinas
avulsas, ministradas geralmente por professores particulares, 0 que mantinha restrito o excesso a
esse sistema de formagéo, privilegiando somente os jovens da alta elite. O pensamento jesuitico,
continuava presente através dos professores orientados por ele.

A filosofia constou como uma destas matérias avulsas, no entanto pouco sabemos
quanto ao interesse que despertava, seus conteudo e freqiiéncia. Mas ao que parece nfio ocorreu
uma ruptura com o meétodo escoldstico tradicional confirmado pela preferéncia as obras de

Vemney e Genovesi e pela proibigfo imposta pela Real Mesa Censéria, criada em 1768, as obras
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de Locke, Hobbes, Rousseau, Spinosa, Voltaire, etc., que, segundo afirmavam, poderiam nos
conduzir ao deismo, ateismo e materialismo (Cf. RIBEIRO, 1987: 33ss). Esta determinagio
demonstrava clara resisténcia as idéias iluministas que ganhavam espagos no nosso meio cultural
desde as Reformas pombalinas.

O comércio que teve seu primeiro impulso na mineragfo, foi favorecido pelas
mudangas ocorridas na capital, obteve novos impulsos para seu desenvolvimento em
conseqiiéncia do surgimento de uma incipiente classe média. Esta classe passou a exigir acesso a
formagéo educacional e a escola constituiu-se numa importante via de ascens#io social. O diploma
ou titulo de doutor garantiam status e dava acesso & vida politica € a uma posi¢io social
consideravel e respeitavel. Vale notar aqui que as necessidades e exigéncias colocadas por esta
emergente classe média nfio foram além de uma preocupagdo com a posi¢o social que esta
instrugiio poderia conferir. Era influenciada pelas idéias iluministas mescladas as religiosas e,
portanto, nenhuma preocupagio a aproximava das camadas populares. A cultura que permanece
na base da orientagio escolar é a cultura européia, agora um pouco despida dos dominios e
dogmatismos religiosos, mas uma cultura que deixava totalmente de lado a realidade cultural
prépria da coldnia, para reforgar os valores ¢ modelos trazidos do outro lado do oceano
(principalmente da Franca).

A crise do sistema colonial ndo foi um fator decorrente apenas das mudangas internas
pelas quais passou a coldnia no ultimo quartel do século XVIII (crise da mineragdo e
descontentamento com as interferéncias realizadas pela corte portuguesa que se confrontava com
as novas idéias surgidas a partir da influéncia iluminista), mas foi, sobretudo, um reflexo da crise
deste sistema como um todo. O monopélio caracteristico desta organizacfio ndo interessava mais
ao mercado europeu e passou a ser um empecilho principalmente as nagGes que haviam, ao longo
dos séculos XVII e a primeira metade do século XVIII, acumulado grande capital e apresentado
um desenvolvimento na produgio manufatureira jamais visto anteriormente, ou, em outras
palavras, realizado a chamada revolugdo industrial.

A Inglaterra foi a maior expressio desta revolugdo e, ndo por outro motivo, foi a
nagio que teve maior participagio no processo de independéncia da coldnia brasileira (como de

outras colonias da América).
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3. A organizacdo do Império e a manutencio da ordem econdmica e educacional:

O processo de independéncia do Brasil foi iniciado a partir da chegada da familia real
(1808), como evidencia os acordos ¢ concessdes feitos pela Coroa portuguesa, principalmente a
Inglaterra. Porém, a formalizacBo s6 ocorreu em 1822. A organizacfio do novo Estado Nacional
como Império (diferente de outros paises da América que conseguiram a sua independéncia na
mesma €poca) ja era a demonstragio de que ndo ocorreriam mudangas profundas no Brasil.

De fato, a ordem econdmica ¢ social levou ainda mais um século para sofrer
alteragBes significativas. A produgio agro-exportadora continuou predominando na economia
brasileira e, em conseqiiéncia, nSio abalou o poder da aristocracia rural e a organizagio
escravocrata. Sem mudangas no sistema econdmico ¢ social, ndo nos surpreende que, também nio
tenha ocorrido mudanga no sistema educacional. Lembramos que a aristocracia rural brasileira -
de mentalidade arcaica e conservadora - via a educagio apenas como um meio para alcangar
status social e que a manutengfio de uma sociedade escravocrata na qual a maioria da populacio
nfo tinha acesso a um consumo minimo, enquanto a elite era habituada a consumir
exclusivamente produtos estrangeiros, apenas reforgava o desinteresse pela criagio de um sistema
educacional, pois os jovens das elites estavam habituados a irem cursar o ensino superior na
Europa.

A Carta Constituinte, outorgada em 1824, apenas rezava em seu titulo XVIII, Das
Disposi¢des Gerais e Garantias dos Direitos Civis e Politicos dos Cidadéos Brasileiros, art. 179, §
32, que: a instrucdo primdria é gratuita para todos os cidaddos. Mas nada dizia sobre como se
daria a efetivagfo dessa gratuidade.

Esse descaso em relagdo & educagfo ¢ apontado no trabalho de Xavier (1980; 21-64),
a0 mostrar que desde o inicio dos trabalhos da Assembléia Constituinte de 1823 foram
apresentados projetos propondo a criagio de um sistema de educagdo nacional, de criagdo de
universidades e a criagdo de escolas de instrug@io priméria (este ultimo apresentado em 1827),
porém, na maijoria das vezes esses projetos eram vagos em suas proposigdes e ndo apresentavam
formas de viabilizagdo, por isso, eram submetidos a discussdes estéreis para depois acabarem

caindo no esquecimento.
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Com isso a organiza¢do de um sistema de ensino no Brasil nio se efetivou em 1822,
nem em 1824, nem em 1826, nem em 1834, nem em 1836, nem até as primeiras décadas da
Repablica.

Os debates sobre a formacéo educacional no Brasil, iniciados apos 1822, tiveram forte
influéncia, sobretudo, do pensamento francés, que estava presente no nosso meio intelectual desde
a segunda metade do século XVIII, e passou a exercer forte influéncia na nossa cultura depois da

independéncia. Assim Costa (1956: 81) nos apresenta esta realidade:

Herdeiros da cultura portuguesa, plantado agui o bacelo da inteligéncia européia,
portuguesa, nela enxertamos, desde entdo, numa ininterrupta tentativa de novas e variadas
experiéncias, garfos novos de outras visdes do mundo. 4 histdria das vicissitudes da longa
importacio de idéias e de doutrinas que se fard, a seguir, ao longo do século XIX, serd,
assim, uma curiosa série de contradigbes e, ao mesmo tempo, um incessante esforgo, que
nos impele & procura do sentido das nossas idéias. Marcada pela europeizagdo, a
inteligéncia brasileira voltava-se para os diferentes mercados da Europa onde se supria.
Julgava-se que os livros da sabedoria européia encerravam uma formula ideal e
milagrosal 4 realidade ambiente, essa, era esquecida pela maioria dos letrados do inicio
do século XIX, para os quais os moldes literdrios, artisticos e filosdficos da Europa
pareciam calhar, como uma luva, ao Brasil A Franga pediram-se figurinos literdrios e
filosoficos; & Inglaterra, senhora de uma monarquia modelo, o ritual do parlamentarismo,
e a Alemanha, sobretudo depois de 1870, ao mesmo fempo que nos emviava a sud
metafisica classica, remetia-nos também as suas novas orientagdes cientificas. Proclamada
a Independéncia, entrariam a circular no Brasil as mais variadas doutrinas, E, porém,
principalmente de Paris ou através de Paris, que nos chegariam as idéias filosdficas.

Mas, parecia insuperavel o modelo educacional que privilegiava apenas a uma
pequena elite. Apesar da penetragéc das novas idéias filosoficas ¢ da nossa independéncia
politica, estdvamos ainda muito distantes de uma orientagdio educacional voltada para o
desenvolvimento de uma cultura independente.

A filosofia que nos chega da Europa ¢ ainda uma filosofia que luta entre o
conservadorismo tradicional e as novas idéias langadas a partir do século XVII. O ecletismo
francés encontrou espago em nosso meio pelo fato de contemplar os ideais da jovem aristocracia

monérquica brasileira, que deixou contagiar-se por esta corrente de pensamento. Também néo €

possivel ignorarmos que a facil adesdo ao ecletismo ndo foi por outro motivo, sendo pelo fato
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desse pensamento se caracterizar como uma espécie de conciliagio ou um fratado de paz entre as
mudangas desejadas e a manutengfo de uma determinada ordem, ou seja, como colocou Costa
(1956: 87) citando Evaristo da Veiga: Nada de excessos. Queremos a Constituigdo, ndio queremos
a revolugdo.

A Tgreja (que no Brasil estava sob rigido controle do Estado) ainda tentou investir
contra as idéias iluministas e enciclopedistas que conquistavam consideravel adesdo desde a crise
do sistema colonial, porém, sem obter muito sucesso, pois estava de um lado, abalada pelos
constantes confrontos que travava com as intervengdes feitas pelo Império, e de outro, porque o
ecletismo, aqui no Brasil, nfio se constituiu como uma doutrina beligerante, ao contrério, fez
concessdes ao pensamento religioso e a filosofia tradicional,

A criagio do Colégio Pedro II, em 1837, foi uma demonstragio desta conciliacio
entre o escolasticismo € o ecletismo. Foi o tinico Colégio de ensino secundario criado pelo
governo Imperial. Seu curriculo constituia-se das seguintes disciplinas: latim, grego, francés,
inglés, retérica, geografia, histéria, zoologia, mineralogia, botanica, quimica, fisica, aritmética,
algebra, geometria, astronomia e filosofia. Sendo que esta ultima constava como disciplina
obrigatoria e tinha como principal objetivo a criagio e divulgacdo da doutrina catdlica cristi.
Apesar de ter constado como disciplina obrigatéria para o ingresso no curso superior a filosofia
ndo conseguiu obter em outros lugares o prestigio que obteve no Colégio Pedro II, onde contou
com mestres de elevado grau. O que predominou nas demais localidades foi ainda a utilizagdo do
compéndio classico aristotélico-tomista de Genuense, muito utilizado pelas ordens religiosas.

A partir da segunda metade do século XIX intensificou-se a disputa entre as correntes
filosoficas tradicionais conservadoras, de cariter aristotélico-tomista, e as novas idéias filoséficas
que surgiam do outro lade do oceano - iluminismo, liberalismo, darwinismo, positivismo - que
influenciavam parte da elite intelectual brasileira, formada na Europa ou através de livros de 4
trazidos, que aderia a essas ciéncias conforme lhes convinha,

Esses intelectuais burgueses, em sua maioria médicos, engenheiros e militares,
fortemente influenciados pelas ciéncias positivas e desiludidos com o ecletismo espiritualista,
enconiravam nestas ou, a partir destas ciéncias, respostas as suas inquietudes e necessidades. Nio
apresentavam, porém, uma coesdo intelectual, mas, apenas viam nas ciéncias positivas as bases de

sustentagdo de defesa de seus interesses. Por isso, é possivel encontrar os seguidores desta
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filosofia positiva no meio militar, no meio académico, no meio republicanista e abolicionista e,
até mesmo, entre seguidores do catolicismo. Havia os positivistas franceses, guiados por Pierre
Laffitte ¢ os positivistas brasileiros que, de alguma maneira, tentavam utilizar-se menos do
europeu voltando-se mais para a realidade brasileira. Pereira Barreto foi um significative exemplo
desta tentativa ao propor reformas no ensino oficial para torné-lo mais voltado a nossa realidade,
preparando-nos para lidar com nossos problemas, dizia ele: Jd estamos fartos de diplomas, e o que
precisamos hoje, é menos europeu na frase e mais positividade de método na doutrina (COSTA,
1956: 153). Ele acreditava que n3io se desenvolve uma cultura propria, senfdo, por meio da
formagdo intelectual de sua populagio e responsabilizava a Igreja ¢ a Academia pela nossa
deformagdo cultural, dai a necessidade de reformas urgentes no nosso sistema de ensino,
retirando-o do dominio teolégico em que se encontrava. Foi, € claro, duramente incompreendido
pelo seu meio, € por isso, muito polémico para sua €época. Foi, ainda, duplamente ingénuo ao nfo
perceber que a Institui¢do religiosa possuia uma forga que ia muito além daquela por ele estimada
e por acreditar que ja estadvamos prontos para adesdo as ciéncias positivas, quando ainda tinhamos
um longo caminho a percorrer.

Os acontecimentos das décadas de 70 e 80 abalaram o Império. A Guerra do Paraguai
com o caudilhismo dela decorrente € os conflitos entre a Igreja ¢ o Estado somaram-se aos
problemas econdmicos que o Império enfrentava naquele periodo. S6 faltava retirar do governo
seu ultimo sustentaculo, a manutencio da ordem escravocrata. O que no tardaria, seja devido aos
ataques constantes que este tipo de exploragdo vinha sofrendo, interna e externamente, seja por
sua falta de adequacfo a nova ordem econdmica capitalista que se configurava em muitos paises
em todas as partes do mundo naquele periodo.

O surgimento da produgio cafeeira havia provocado um desenvolvimento econdmico
jamais conhecido anteriormente, pois ao contrario das produgdes anteriores, o café exigiu a
criagio de uma infra-estrutura que resultou na construgéio de muitas estradas de ferro, na criagdo
de companhias de beneficiamento, exportagio e seguro da produgio, intensificou a vida urbana,
levando os bardes do café a trocarem suas moradias no campo pelas luxuosas e confortaveis
mansdes da cidade, onde desfrutavam de muitas comodidades: iluminacio a gas, telégrafos,

transportes {bondes e trens), comércio, entre outras.
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O desenvolvimento econémico ¢ as mudangas culturais arejaram o Brasil, criando
uma aguda expectativa por transformagdes da nossa realidade. Muitos intelectuais investiam
contra o Império fazendo ousadas consideragdes a respeito do trabalho escravo ou da organizagio
politica. E se, de um lado, colocaram em polvorosa alguns proprietérios de terra, de outro, fizeram
avangar os debates sobre estes assuntos. E também, importante observar quanto a este ponto que
nem todos os positivistas foram republicanos. Na maioria das vezes diziam-se republicanos para
ndo serem simplesmente tratados como retrégrados. Os fiéis seguidores da doutrina de Comte ndo
tinham propositos de se colocarem contra a autoridade vigente, pois, segundo eles, esta atitude
poderia levar ao caos total. Defendiam a necessidade da liberdade espiritual ¢ moral para se
alcangar o progresso, contanto que fosse respeitada a ordem material.

Benjamin Constant foi um exemplo impar desta realidade, pois, sendo um fiel
seguidor da doutrina positivista - mas ndo do Apostolado Positivista do Rio de janeiro com o qual
havia rompido - torou-se um dos mais expressivos lutadores em prol do regime republicano.
Formado pela Escola Militar e posteriormente seu instrutor, foi o principal orientador de intimeros

jovens que por seu entusiasmo republicano se deixaram imbuir, como afirma Costa (1956: 241):
Benjamin Constant foi um formador de homens. Descendente de gente humilde e professor
de mogos que ndo eram filhos de senhores de escravos, éle soube plantar nessa Juventude o
entusiasmo pelo regime republicano e a semente de revolta contra a monarquia. Havia
aceito a filosofia de Comte, mas ndo era ortodoxo. ‘Afastado do Apostolado, Benjamin nio
Jéz um sacerdocio do positivismo como religidio. Divulgou-o apenas, mais interessado
prapriamente no ensino do positivismo de A. Comte como filosofia..

No entanto, nfo foram seus ideais que nortearam o regime republicano aqui
instaurado.

A nova realidade urbana também pesou nas transformagdes culturais que marcaram
fortemente esta época. Os debates em torno das questdes politicas ¢ econdmicas tomavam-se uma
realidade cotidiana, tanto veiculados através da imprensa, como em discussdes realizadas nas
pragas e bares pitblicos. Havia um novo dinamismo no ar das principais provincias, sobretudo as
de producdo cafeeira. Este clima favoreceu a adesdo s novas idéias que inundavam o mundo
europeu e, em certa medida, contemplavam também os interesses de alguns grupos sociais aqui no
Brasil, principalmente dos que se encontravam alijados da participagiio na vida politica da Nagio:

oligarquias cafeeiras, burguesia ascendente e os militares. Também, nfio por acaso, foram estes
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grupos que se reuniram em torno das idéias republicanas, pois, depositaram nelas a possibilidade

de realizagio das transformagdes desejadas.

4, A primeira fase da Republica brasileira: conservadorismo ou transformagées?

J4 apontamos anteriormente que, pelas proprias circunstincias, o fio que unia os
diferentes grupos republicanos no Brasil era muito ténue e que ndo tardaria a romper-se logo apos
a consolidagio da nova ordem politica. A propria questio da lideranca dos militares no
movimento ¢ sua permanéncia no comando do governo durante os primeiros anos da Repiblica
(1889-1894), era apenas uma estratégia a fim de assegurar a consolidagéio daquela ordem, ja que
praticamente nfio havia inclinagdes politicas no seio das Forgas Armadas brasileiras. Quanto aos
muitos intelectuais defensores da Republica, quase nenhuma influéncia puderam exercer na
organizacio do novo regime, pois na realidade seus ideais ndo coincidiam com os dos
cafeicultores, que conseguiram, com a proclamagio da Republica, néo apenas derrotar o Império e
acabar com os privilégios que a decadente aristocracia agucareira tinha junto ao velho regime,
mas também trazer para si os poderes que almejavam, sendo portanto, os grandes vitoriosos do
movimento republicano.

O Estado republicano apressou-se em assegurar os privilégios da oligarquia cafeeira e
criou meios de controle sobre o processo eleitoral, somando ao seu poder econdmico também o
poder politico.

A produgio agro-exportadora continuou predominando na economia. O café, mesmo
ja demonstrando fortes sinais de crise, foi mantido como a nossa principal produgdo por mais
algumas décadas (até 1930).

A ordem social sofreu poucas alteragdes, pois, apesar da aboli¢fio, o negro ndo foi
integrado de imediato. Os imigrantes enfrentaram grandes dificuldades, pois, a cultura
escravocrata pesava ainda muito forte sobre as relagdes de trabalho tanto no campo, como na
cidade,
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No ambito politico poucas mudangas puderam ser vistas, o Brasil passou a ser uma
federagdo na qual os estados possuiam certa autonomia; para cuidar da ordem da Nagcio, foram
criados 0s poderes Executivo, Legislativo e Judicidrio. A primeira Constituigio republicana
outorgada em 1891, estabeleceu o voto direto para a escolha de todos os cargos do Legislativo e
Executivo, mas impediu este direito aos analfabetos, s mulheres, aos Jjovens menores de 21 anos,
militares ndo graduados e membros das ordens clericais. O poder politico ficou fortemente
concentrado nas mdos das oligarquias cafeeiras, constituindo a chamada Repiblica dos
cafeicultores (ou politica café com leite, devido ao revezamento na presidéncia do pais entre os
Partidos republicanos paulista e mineiro, que estendeu-se até 1930).

A restrigdo feita ao direito de voto deixou evidente o desinteresse do grupo no poder
por uma republica democratica, pois, excluiu nfio apenas as classes populares, como também a
ascendente classe média urbana quase que totalmente analfabeta. Este foi o principal motivo que
influenciou o movimento conhecido como entusiasmo pela educacio que marcou as lutas pela
educacdo travadas nas primeiras décadas da Republica, pois, se até entfo o analfabetismo nio
havia se constituido num meio de discriminagdo social agora passava-o a ser. E, foi a rigida
centralizacio do poder nas méos das oligarquias cafeeiras (conseguida gragas a politica dos
governadores ¢ do coronelismo) que se constituiu no principal elemento de resisténcia aos
movimentos em defesa da educagfo, sobretudo, a popular.

A Constituigdo de 1891 determinou que ficasse a cargo dos Estados a
responsabilidade pela criagio e manuteng&o da instrugdio piblica elementar e a cargo do governo
Federal a responsabilidade da criagfio das escolas secundérias ¢ superiores. Desta divisio resultou
tanto um descaso total, por parte de alguns governos estaduais (principalmente os mais pobres),
pela criagdo das escolas de instrugdo elementar, como, também, demonstrou o pouco interesse do
governo Federal pela preparacdio intelectual de sua populago, permanecendo 0s Cursos
secundarios e superiores ainda muito escassos.

Politicos e intelectuais, também, muito se debateram 2a respeito da decisdo
constitucional pela restrigio do voto ao analfabeto, enquanto para alguns ela serviria apenas como
clemento de discriminagio social, para outros ela reforgaria a necessidade de se resolver
urgentemente os problemas educacionais no pais. A histéria se encarregou de mostrar-nos que 0s
primeiros € que tinham mais razio, pois esta restrigdo s6 foi eliminada pela Constituigdo de 1988,
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enquanto que os problemas relacionados a instrugio elementar até agora ndo foram
satisfatoriamente solucionados.

A primeira Reforma educacional deste novo regime foi a Reforma Benjamin Constant
(1890) que, seguindo a separagdo entre a Igreja e o Estado determinada pela nova Constituigéo,
estabeleceu o ensino publico leigo, gratuito e obrigatério. Esta determinagdo nunca foi realizada.
Primeiro, porque faltavam além de escolas em nimeros suficientes, condigdes efetivas para que as
criangas pudessem freqlientd-las e nelas permanecerem. Segundo, porque a maior parte das
escolas existentes pertencia a instituigOes religiosas, representadas tanto pelas Catolicas como
pelas Metodistas (estas ultimas trouxeram as idéias educacionais liberais, conhecidas como
escolanovista, que exerceram fortes influéncias nas Reformas educacionais em vérios Estados
brasileiros daquela época)’ .

Porém, na realidade, os problemas em relagdo a0 ensino elementar estavam ainda
muito longe de ser solucionados. Apesar da expressividade que estes movimentos tiveram, muito
pouco conquistaram, pois a aristocracia reacionaria somada a nossa realidade econdmica
inviabilizavam qualquer tentativa de mudangas na ordem educacional.

Quanto a0 ensino secunddrio apenas acrescentaram-se os estudos das Ciéncias €
nog¢des de Sociologia, Moral, Direito e Economia Politica as disciplinas ja existentes, dando a este
grau de ensino uma atualizagio da erudi¢do que ja lhe era propria € confirmando o seu carater
enciclopédico e propedéutico, sem se preocupar em conferir-lhe um carater cientificista.

O ensino superior continuou constituido por escolas isoladas, sendo que os cursos de
Direito figuravam como os mais procurados pelo fato de preparar, principaimente, para os cargos
politicos e administrativos; os cursos de Medicina vinham a seguir, garantindo aos estudantes
consideravel valorizacio e posicdo social; os cursos de engenharia ja n3o possuiam a mesma
consideracio dos anteriores.

A Reforma Epitacio Pessoa (1901) desvinculou a oficializagio do ensino ao Estado €
equiparou os ensinos privado e pdblico das escolas secundirias e superiores. A Reforma
Rivadavia Correa (1911), reforcou a desoficializacdio do ensino, concedendo plena e total

liberdade as escolas tanto de ensino e didatica como administrativa, inclusive, tirando a

* “Sampaio Déria, em S#o Paulo (1920), Lourengo Filho, no Ceard (1923), Anisio Teixeira, na Bahia (1925),
Carneiro Lefio em Pernambuco (1926), Francisco Campos & Mario Casassata, em Minas Gerais {1927), Fernando
Azevedo, no Distrito Federal (1928)°, Cf. WERERE, 1994: 48.
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exclusividade do Estado na concessZo de diplomas ¢ titulos. Também acabou favorecendo o
aumento da demanda ao ensino superior, pois retornava o exame de admissSo ds proprias
faculdades, acabando com o carater propedéutico do ensino secundario. O resultado desta
Reforma foi o aumento considerdvel na demanda pelos cursos superiores.

A reago veio com a Reforma Carlos Maximiliano (1915) que reoficializou o ensino e
dificultou o ingresso ao curso superior com a criagio dos exames vestibulares e ainda estabeleceu
o diploma do secunddrio como condi¢fio para a realizagfo destes exames, contribuindo para a
volta do carater propedéutico deste grau de ensino. Em 1925 a Reforma Rocha Vaz, representou
um grande retrocesso, retirou a autonomia diditica e administrativa das escolas e centralizou
novamente a organizagdo do ensino, inclusive introduzindo a disciplina de Instrugdo Moral e
Civica nos cursos secunddrios, j4 que esta havia sido inserida nos exames vestibulares,
Determinou ainda os curriculos das escolas superiores e impds aos vestibulares um carater de
aprovagdo classificatoria com fixagio prévia do niimero de vagas.

Na realidade, o que observamos ¢ que poucas mudangas podem ser encontradas no
sistema educacional, que permaneceu seletivo, elitista e conservador. Ndo se consolidou a
obrigatoriedade e a gratuidade do ensino elementar. O ensino secundario, nfo conseguiu ir além
do carater preparatorio para o superior €, apesar da influéncia positivista, pendia tanto para o
cientificismo como para a erudigio classica.

Apesar do enfusiasmo pela educac¢do instaurado por parte da intelectualidade
brasileira, ndo se pode encontrar naquele periodo nada que se aproxime da construgio de um
sistema de educagfio popular® nem tampouco, que tenha apresentado mudancas significativa na
realidade educacional do pais. Conforme afirmacio de Werebe (1994: 41):

¢ No final do século XIX e inicio do XX entrou no Brasil um grande contingente de imigrantes atraidos pelas
promessas de ficil enriquecimento que eram divulgadas na Europa e impulsionados pelas dificeis condigBes de vida
ern seus paises. Muitos desses imigrantes haviam sido influenciados pelas idéias socialistas ou anarquistas que se
espathavam pela Europa. Ao aqui chegarem e depararem-se com uma realidade murto diferente da esperada ndo
demoraram a iniciar organizagdes - geralmente a partir daguelas concepeBes que ja haviam trazido da Europa - que,
indo além das reivindicagdes feitas ao governo (e que nunca eram atendidas), colocavam em pratica a sociedade por
eles idealizadas (a formac8o de coldnias anarquistas é um dos exemplo destas experiéncias). Além de contestarem a
ordem social, econdmica e politica fizeram reivindicaghes praticas para possibilitar as mudancas que desejavam. Dal
surgiram tanto as contundentes contestagfes ao sistema educacional elitista, excludente e reprodutor de idéias trazidas
de fora, como a criaglo de escolas organizadas a partir de seus ideais socialista ou anarquistas. Surgiram, entdo, as
experiéncias realizadas pelas chamadas Escolas Operdrias, organizadas pelos socialistas e as Escolas modernas ou
Escolas Racionalistas organizadas pelos anarquistas. Salvas as particularidades, ambos os modelos dirigiam-se as
classes populares e operarias, colocavam a Razio em lugar da 8, o direito de acesso a orientacdo escolar a ambos os
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A maioria da populacdo escolar (cerca de dois tergos) continuou por muito tempo fora da
rede escolar, vindo engrossar os contingentes, ja importantes, de analfabetos no pais: da
populacdo brasileira de todas as idades, 85% eram analfabetos em 1890, 75% em 1900 e
igual porcentagem 20 anos depois.

E o mais grave é que esta orientacfio escolar estava pouco voltada para a nossa
realidade, refletindo ainda de forma muito acentuada a presenga das idéias e pensamentos trazidos
de fora, sobretudo, da Europa. O que confirma isto é que logo apds a proclamagio da Republica
ocorreu um crescimento das adesfes ao positivismo € ao escolanovismo, principaimente na
orientagdo dos cursos superiores, deixando praticamente ao abandono as questdes que eram
proprias da nossa realidade.

A T Guerra Mundial (1914-1918) provocou mudangas aqui, tanto no campo econdmico
como no social. Na economia tivemos que suprimir parte das importagdes, prejudicadas devido a
guerra, levando o pais a um surto industrial. O crescimento abrupto da populagio operéria
provocou o surgimento de organizagSes que reivindicavam direitos trabalhistas. Ainda que a
maioria destes movimentos tenha terminado mais em confronto com a policia do que em mesa de
negociaghes, ndo se pode negar que tiveram wm peso muito importante nas (poucas) conquistas
que a classe operaria obteve a partir de 1930. Aliss, este confronto entre burguesia industrial ¢
proletariado demonstrava claramente que o Brasil ja eshbogava uma nova organizagio econdmica
que em poucas décadas substituiria o, até entfio, tradicional sistema agro-exportador.

Nesse momento muitos educadores entendiam a instrug8o escolar como condigfio
necessaria e indispensavel para o sucesso da transigdo econdmica que se esbogava. Acreditavam
que pela educagio o Brasil poderia desenvolver-se e atingir condigdes de competitividade no
mercado capitalista. De outro lado, conservadores e, entre eles a Igreja catdlica, acusavam estes
movimentos de serem guiados pela teoria marxista ¢ pretenderem transformar o Brasil em uma

sociedade socialista, por isso combateram duramente todas as propostas educacionais

sexos, a obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario. E quase dispensavel dizer que foram duramente perseguidos
¢ combatidos tanto pelas classes dominantes (neste perfodo representada principalmente pelas oligarquias
latifundiarias que dominavam a maquina estatal, como pela Igreja Catolica) e por isso suas experiéncias acabaram
fracassando. Mas ndo podemos ignorar que as idéias e experiéncias realizadas por aqueles grupos representaram a
inauguragio de uma nova concepedio educacional que, a partir dai, constariam de quase todas as Reformas ¢ Planos
educacionais propostas - ainda que muito pouco efetivadas (Cf. XAVIER, et alii, 1994: 132-139).
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reformadoras que foram apresentadas por aqueles educadores, inclusive acusando-os de

comunistas quando, na realidade, eram seguidores da chamada Escola Nova’ .

5. A segunda fase da Republica: a transformagio na ordem politica e econdmica e

as mudangas educacionais:

O movimento revolucionario de outubro de 1930, colocou fim ao dominio exclusivista
da oligarquia cafeeira, mas nfo se constituit num governo de representacio democratica, ao
contrario do que certamente as classes média e popular esperavam. Nio significou a instauracéo
de um governo que representasse o interesse da maioria da populagdo, ou daqueles que

historicamente estavam excluidos de qualquer participacdo na vida da nagfio. O que se assistiu

" O escolanovismo no Brasil expressou-se sob uma politica educacional descentralizada e pode ser encontrado nos
modelos de Reformas criadas por alguns educadores, estabelecidas em alguns Estados ao longo da década dos 20.
Sampaio Doria ao assumir o cargo de Diretor da Instrucio Piblica de So Paulo em 1920 deu inicic 2 wna ousada
reforma educacional que ndo se limitava apenas a inovag8o metodoldgica, mas introduzia medidas que alteravam o
sistema no sentido de expandi-lo e garantir ¢ acesso de todos & formagio educacional. Lourenco Filho, outro exemplo
de reformador dentro do cariter escolanovista, a0 assumir a orientagiio do sistema educacional no Ceard em 1922,
levou 2 uma empolgacio sem precedentes em torna da educagfio, professores, administradores ¢ inspetores escolares,
além de deputados, jornalistas e advogados passaram a freqiientar cursos de pedagogia destinados a inovagBes
metodoldgicas e medidas para melhorar os indices de acesso e aproveitamento da instrucio escolar que orientava-se
principalmente para a realidade regional. Em 1924 a experiéncia escolanovista foi realizada na Bahia com a nomeagio
de Anisio Teixeira para Inspetor Geral do Ensino. Porém em 1925 A Reforma Racha Vaz, criada arbitrariamente pelo
governo Federal, a0 mesmo tempo que dizia encampar a luta contra o analfabetismo e reformava o ensino secundario
& superior, caracterizou-se como um obsticulo as experiéneias inovadoras que vinham ocorrendo em alguns Estados,
pois centralizava novamente as diretrizes para o sistema educacional, medida que perdurou mesmo apds o movimento
de 1930. Nfc poderiamos esquecer as Reformas realizadas por Fernando de Azevedo e Mario Casassanta, no Distrito
Federal e Minas Gerals, respectivamente. O primeiro foi responsavel pela introdugiio e valorizagiio da importincia da
sociologia como disciplina académica ao enfocar a tarefa social que deve cumprir a escola. Estabelecia trés principios
basicos para a escola: a formag8o de uma base educacional comum a todos, a formacfio para o trabatho, que n3o pode
ser entendido enquanto profissio, mas como atividade criadora e, a preparagdo para o convivio social. A Reforma de
Fernando de Azevedo foi inteiramente criticada pelas alas conservadoras, porém o cacife politico que possuia
garantia-lhe a sua sustentagio. Em Minas Gerais, Casassanta, apoiado por Francisco Campos, direcionou sua Reforma
principalmente para a criagio de um novo modelo pedagdgico e acabou deslocando a questdo educacional do campo
politico para o técnico pedagdgico.

Devido a forte oposigio realizada, sobretudo pelos catdlicos, as experiéncias escolanovistas, logo apds o movimento
de 1930, ndo foram os Reformadores mais radicais que ganharam espacos. Mas, a0 contrario, foram os moderados
que ocuparam Os mais importantes cargos na orientagio do sistema educacional Exemplo disto, foi a nomeagio de
Francisco Campos para o recém Ministério da Educag8o e Sadde criado por Getalio logo apds o movimento de 30. O
Ministro direcionou as Reformas principalmente ao ensino secundario e superior, privilegiando as elites que eram &s
que tinham acesso a este ensino no Brasil, deixando praticamente ao abandono o ensino primario e a educagio
popular. (Cf. WEREBE, 1994 47 ss).
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apOs o movimento de 1930 foram alguns ajustes econdmicos, principalmente para contornar o
estado cadtico em que se encontrava a nossa economia. Getiillio Vargas mostrou-se um politico
muito habil, pois, assumindo o governo apenas provisoriamente, conseguiu nele manter-se ao
longo de 15 anos.

No campo educacional, Getlilio Vargas conseguiu, poderiamos dizer, conciliar gregos
e troianos quando das intensas rivalidades entre escolanovistas (liberais) e catolicos
(conservadores) nos trabalhos constitucionais de 1933/34. Expresséo disso foi o fato de ambos
terem se sentido vitoriosos com a Carta de 34. Mesmo considerando que a Constitui¢do de 34 ndo
tenha significado uma revolucdo no que se refere a Educag@o (como também néo significou em
qualquer outro campo), ndio podemos deixar de considerar o peso que exerceram as reformas €
experiéncias escolanovistas, que conseguiram chamar a atengfo para a importincia de um novo
conceito de educagio. E preciso considerar, no entanto, que suas preocupagdes estavam voltadas
para o ensino secundario € superior, o que, por si 80, j& se destinava as classes privilegiadas que
eram as que tinham acesso a estes graus de formac8o e, ainda mais, eram vistas como suporte
necessario ao desenvolvimento industrial que aqui se esbogava (Cf. WEREBE, 1994: 52-4).

A Reforma Francisco Campos (Decretos n°19.890 de 18 de abri de 1931 e n° 2.241 de
04 de abril de 1932) nada estabeleceu sobre o ensino primario. O secundario passou a constituir-se
num regime serial com freqiiéncia obrigatoria, composto por dois ciclos, nos quais o primeiro
ciclo, fundamental, com durag@io de 5 anos era obrigatdrio para o ingresso em qualquer curso
superior €, o segundo ciclo complementar deveria ser cursado de acordo com o curso superior
pretendido, o pré-médico (para os cursos da drea médica), o pré-juridico (para o curso de direito)
ou o pré-politécnico (para os cursos de engenharia e arquitetura); o curriculo devia compor-se de
13 matérias no ciclo fundamental € 10 no complementar - neste entrava inclusive a filosofia (Cf.
CARTOLANO, 1985: 56-8).

Na realidade o que percebemos € que o surgimento das atividades industriais, somadas
a0 crescimento urbano na segunda metade do século XIX e o aceleramento destas atividades a
partir da primeira metade do século XX estavam muito relacionadas as idéias e ideais que
caracterizavam ¢ pensamento educacional naquele periodo. O analfabetismo tornou-se uma
questdio de vergonha nacional, seja pelo fato de impedir o exercicio da cidadania, seja por

atravancar o desenvolvimento industrial. Pelo menos esta foi a visdio que marcou acentuadamente
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os movimentos e organizagdes educacionais a que nos referimos anteriormente. Em outras
palavras, o escolanovismo havia produzido uma intrinseca relagéo entre a instrugfio escolar € o
desenvolvimento econdmico e social da nagdo, sem, no entanto, levar em conta ou ressaltar as
verdadeiras questdes, de ordem politica, ¢ os interesses de grupos particulares nacionais €
internacionais que impediam ou dificultavam o nosso desenvolvimento industrial (Cf. WEREBE,
1994:50-3). Ndo por acaso, os periodos de maior crescimento da nossa produgio industrial
coincidiram com os abalos e crise da economia externa, principalmente das nag¢des das quais
dependiamos economicamente® .

Os resultados obtidos neste periodo em relago a educagfo nio podem ser
considerados satisfatérios. Apesar de Vargas ter demonstrado alguma preocupacio com esta
questdo criando o Ministério da Educagdo ¢ Satide, os ministros que ocuparam esta pasta -
Francisco Campos 1930-32 e Gustavo Capanema 1934-45, ndo demonstraram tanto empenho na
criagdo de um sistema de educagdo popular. Além disso, a centralizag8o provocou um retrocesso
neste campo, pois, a obrigatoriedade e gratuidade do ensino imposta pela Constituigdo de 1934
ndo contavam com 0$ meios necessdrios para a viabilizacdo desta imposi¢io que, assim acabou
ndo saindo do papel, ao passo que, os Estados que jA vinham realizando algumas experiéncias
nesta diregdo se viram obrigados a abandonar seus projetos por ndio encontrarem suporte no
ministério. Inclusive, € importante lembrar que os liberais ou escolanovistas que assinaram o
Manifesto dos Pioneiros da Educagio’ foram nio apenas duramente criticados por aqueles que
viam nesta concepcio pedagogica riscos para os seus interesses particulares, como inclusive
perseguidos apos o Golpe de 37, salvando-se somente aqueles que aderiram ¢ fizeram parte do
Estado Novo.

A Reforma Capanema (Decreto de 09 de abril de 1942), manteve o ensino secundario
em 2 ciclos, sendo o primeiro (ginasio) com duragéo de 4 anos e o segundo (colégio) com duracéo

de 3 anos, durante os quais o estudante deveria fazer opgo pelo Cléssico (voltado a formagéo

¥ Isto encontra confirmagio nos surtos industriais vividos pelo pais entre 1914-1918, perfodo que corresponde & I
Guerra Mundial e entre 1939-1945, IT Guerra Mundial; o pos 45 marcou o inicio do imperialismo Norte Americano ¢
sua consolidacio sobre a economia brasileira a partir da segunda metade da década de 50.

# “Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova” foi redigido por Fernando de Azevedo em 1932 e assinado por varios
educadores que se identificavam com a chamada “escola nova”, inspirada nos trabalhos de J. Dewey, que colocava a
instrugio escolar como meio de desenvolvimento econdmico e social e, para tanto, defendiam a escola leiga, gratuita e
obrigat6ria com direito de acesso a ambos os sexos. (Cf. WEREBE, 1994: 50).
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intelectual que envolvia conhecimentos filoséficos e das letras antigas), ou Cientifico (que
priorizava as ciéncias).

Ainda que ndo deixemos de considerar que neste periodo a questio educacional atraiu
atengdes como jamais havia conseguido anteriormente, além de ter se constituido numa
obrigatoriedade dos governos Federal, Estaduais e Municipais, os quais deveriam destinar os
recursos necessarios para todos os niveis de ensino, ela ndo exibiu indices muito animadores. O
ensino primério recebeu pouca atengfio'®, tendo sido as reformas direcionadas, principalmente, a0
ensino secundario e superior, confirmando o carater elitista destes graus de ensino. O ensino
secundario também apresentou um crescimento, mas destinado, de um lado, a preparar aqueles
que deveriam ingressar nos cursos superiores e, de outro, aqueles que deveriam preparar-se
profissionalmente (ensino profissionalizante criado nas escolas oficiais ou escolas paralelas como
o caso do SENAI fundado em 1942), e que, na maioria, nio fariam um curso superior. Tal medida
consolidava o cariter dualista do ensino de segundo grau, pois seriam, sobretudo, os jovens
pertencentes &s classes mais pobres que se destinariam ao ensino profissionalizante (este periodo
coincide com o crescimento das atividades industriais no Brasil e, conseqiientemente, com a
necessidade de forgas de trabalho qualificada), ficando os cursos de preparagdio para o superior
como uma exclusividade das elites. Entre os fatores que provocavam estes resultados podemos
citar as dificuldades de acesso as escolas e a precariedade destes estabelecimentos, as mas
condigdes dos profissionais da educagio que na sua maioria no estavam devidamente preparados
e eram mal remunerados e, também, a necessidade de a crianga/jovem ter que trocar a escola pelo
trabalho ainda muito cedo. Vale lembrar também que a repeténcia atingia muito mais os mais
pobres por serem estes os que tinham que enfrentar as maiores dificuldades. No &mbito do ensino
superior, ainda que tenha havido alguns avancgos devido a imposi¢io do regime universitario feito
pela Reforma Campos, acabou prevalecendo os cursos superiores, na sua maioria de iniciativa

privada, em lugar das universidades (Cf WEREBE, 1994:54-60).

' Em 1940 a populagio analfabeta era de 56%, baixou para 50,5% em 1950 e para 39,4% em 1960, porém em
nineros absolutos a populacio de analfabetos cresceu em 543,271 habitantes neste mesmo periodo. As matriculas no
ensino primario saltou de 3.238.940 em 1945 para 4.545.630 em 1955, mas a repeténcia e evasio mantinha seu
gravissimo estado: enguanta que apenas 14,8 dos alunos que ingressaram na 1° série em 1945 conseguiram concluir &
4* série, em 1955 este percentual passou para 16,5%, expondo uma perversa seletividade. (Cf. WEREBE, 1994 63-
64).
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A luta pela democratizagfio do ensino tornava-se cada vez mais aguda. De um lado as
camadas populares reivindicavam o direito de acesso a todos os graus de ensino, inclusive ao
superior, de outro, as elites temerosas de perder seus privilégios tentavam garantir para si a
exclusividade deste direito, empurrando as primeiras para o ensino profissionalizante. Era clara (e
agora legal) a divisdo social que se reproduzia via escola: um ensino de segundo grau
enciclopédico, livresco € propedéutico, era destinado as elites que pleiteavam formacio superior,
e o ensino profissionalizante era destinado as classes populares com a finalidade de encaminhé-las

rapidamente ao mercado de trabalho.

6. A democratizacdo e as lutas entre o nacionalismo e o imperiglismo; 1945-1964;

Com a renuncia de Vargas o Estado Novo (1937-1945) chegou ao fim e a partir de
entdo até 1964 vivemos o periodo mais democratico de nossa historia. Todos os departamentos
repressivos foram suspensos, as elei¢des voltaram a ser diretas para todos os cargos do Legislativo
e do Executivo.

A vitoria do General Eurico Gaspar Dutra, da coligagio PSD/PTB, contra o Brigadeiro
Eduardo Gomes, da UDN, contrariou as expectativas e demonstrou que Vargas ainda era detentor
de grande prestigio € mais, que o poder da maquina estatal nfo podia ser ignorado (Cf. FAUSTO,
1994: 398).

Em janeiro de 1946, foi instalada a Assembléia Constituinte, composta pela cAmara
dos deputados e senado, que deveria elaborar uma nova Carta Constitucional. Os trabalhos
Constituintes terminaram em 18 de setembro com a promulgacio da nova Constitui¢io brasileira.
A Carta de 46 seguia 0 modelo liberal-democratico e embora possuisse teor bem diferente da
Carta de 37, manteve alguns dispositivos que garantiam o corporativismo estatal. Manteve o voto
direto, secreto e obrigatorio para todos os alfabetizados, maiores de 18 anos de ambos 0s sexos.

Quanto a Educacéio, a Carta de 46 foi a primeira Constituigiio a responsabilizar a
Unido pelo dever de estabelecer Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, além de manter a

obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario. Assim, em 1948 foram iniciados os trabalhos em
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torno do projeto de Lei sobre as Diretrizes ¢ Bases da Educagfio Nacional, trabalhos estes que
foram fortemente marcados pelo confronto de interesses antagdnicos. De um lado, eram grandes
as presses pelo estabelecimento de um sistema de educagio amplo e gratuito que atendesse as
demandas populacionais, €, de outro, prevaleciam os interesses particulares das escolas privadas.

O projeto inicial apresentado pelo Ministro da Educagdo Clemente Mariani possuia
uma tendéncia descentralizadora e constitwia-se na oportunidade de viabilizar os ideais liberais
dos escolanovistas, de propiciar um salto histdrico na diregio da superagfo de nossos problemas
cronicos ligados ao analfabetismo e auséncia de um projeto educacional para o pais.

De outro lado, a oposigdo conservadora, tendo a frente a Igreja Catdlica, fazia
restrigdes a esse projeto adjetivando Anisio Teixeira de comunista, além de fazer ligagiio entre os
pensamentos de Dewey e Marx, quando, na verdade, pretendia resguardar seus interesses e
privilégios. Em meio a esses conflitos nasceu nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educago Nacional, Lei n® 4.024/61, em 03/08/61 (Cf. SAVIANI, 1997: 11ss).

A Lei representou poucos avangos quanto as reivindicagSes populares, caracterizando-
se mais como a vitéria dos interesses privatistas, ali contemplados gracas a politica conciliadora
do projeto aprovado que atendeu, em certa medida, as reivindicagdes dos que lutavam pela
expansio do ensino publico e gratuito, mantendo, porém, os privilégios e interesses particulares
dos grupos privados. Assim, ndo por acaso, o texto garantiu a familia a liberdade de escolha da
educacdo de seus filhos e estabeleceu que o ensino era uma obrigagdio do poder publico e livre &
iniciativa privada. Também nfo foi por acaso que estabeleceu que os recursos publicos seriam
aplicados preferencialmente na manutengfio e desenvolvimento do sistema piblico de ensino, mas
regulava, em seguida, a concesséo de bolsas e a subvengiio da Unifio, dos Estados e Municipios as
iniciativas privadas de ensino.

Quanto a organiza¢io do ensino, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educac¢fio Nacional
(LDBEN) estabelecia um ensino primario fundamental com quatro anos de duragdo, a2 ser seguido
pelo ensino médio com duragéio de sete anos, sendo o primeiro ciclo, o ginasial, composto por
quatro anos e o segundo ciclo, o colegial, com duragio de trés anos, dividido horizontalmente nos
ramos secundario, normal € técnico, sendo este dltimo subdividido em indusirial, agricola e
comercial. Independente da area escolhida no secundario o aluno teria diretto de acesso aos

vestibulares para qualquer curso superior.
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Em 1950 Vargas venceu as eleigbes presidenciais ¢ volta para mais um periodo de
govemno. Aliado aos setores nacionalistas da burguesia e das Forcas Armadas e também aos
trabathadores urbanos, esperava poder continuar o processo de fortalecimento de um modelo
econdmico, iniciado por ele em 1930, de substituigio de importagdes (Cf. BASBAUM, 1985; 198-
202).

Desta vez, porém, encontrou inimigos mais fortes e organizados. Eram muitos 0s que
se opunham & sua politica econdmica, sobretudo os interesses estrangeiros, que viam em Vargas
limites & expansdo do capital multinacional (Cf. BASBAUM, 1985; 204).

O alinhamento da Escola Superior de Guerra aos ditames emanados dos Estados
Unidos, no contexto da Guerra Fria, mais os sistematicos ataques da UDN, através do jornalista
Carlos Lacerda a politica de Vargas culminaram no suicidio do presidente.

Depois de um periodo conturbado chegamos & vitéria de Juscelino Kubitschek nas
eleigbes de 1955. Com ele o Brasil teve suas portas abertas ao capital estrangeiro. As
multinacionais chegam aqui dentro de um projeto de fazer o pais crescer rapidamente (“50 anos
em 5” era o slogan desenvolvimentista de J.X.).

O modelo econdémico de substituigio de importagdes se aprofundava, agora ndo
apenas a partir do capital nacional, mas também pela presenga crescente do capital multinacional.

Agora, isso ndo solucionou nossos problemas sociais, pelo contrario, aprofundou-os.
Dai que ao final da década de 1950 os movimentos sociais se multiplicavam (Cf. FAUSTO, 1994;
430-1).

Em 1960 Janio Quadros venceu as elei¢des presidenciais. A UDN chegava ao poder
através da figura carismatica e populista do ex-governador de Sdo Paulo. Autoritdrio e incapaz de
negociar politicamente com o legislativo aprofundou a crise politica com sua rentincia em 25 de
agosto de 1961, sete meses depois de sua posse.

Jodo Goulart, vice-presidente, s6 conseguiu tomar posse depois de um acordo entre os
militares da Escola Superior de Guerra ¢ o Congresso Nacional que modificou o regime de
governo de presidencialista para parlamentarista (Cf. BASBAUM, 1986: 21-4). Acusado de
comunista Jango ndo conseguiu governar nem mesmo quando, através de um plebiscito realizado
em janeiro de 1963, conseguiu a volta do regime presidencialista. As crises politicas desse periodo
culminaram com o golpe militar de 1° de abril de 1964 (Cf. BASBAUM, 1986: 117ss).
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Importa-nos apontar que se o periodo entre 55 e 64 tratou-se de uma intensa disputa
com o capital monopolista, apresentou, também, organizagdes inéditas na educagdo brasileira,
pois a0 mesmo tempo em que desencadeava uma luta sem precedentes em defesa da escola
publica como um direito de todos, também foi o periodo em que muitas experiéncias nascidas a
partir de iniciativas populares, davam demonstragSes de que era possivel elaborar um sistema de
ensino no qual todos poderiam tomar parte, inclusive aqueles que ja haviam ultrapassado a faixa
etaria considerada apropriada para a instrugdo escolar (Cf. XAVIER, et alii, 1994: 178-9).

Destas experiéncias podemos lembrar: 0 Movimento de Educagido de Base (MEB),
organizado a partir de grupos religiosos catdlicos, com a finalidade de atingir principalmente as
massas populares mais carentes; os trabalhos de educagfio popular organizados a partir da
orientagio pedagogica do educador Paulo Freire, que demonstrou grande eficicia ao associar o
processo de alfabetizagio a realidade do educando, indo, portanto, muito além de um aprendizado
mecanico da escrita e leitura; a campanha De pé no chdo também se aprende a ler, uma iniciativa
da prefeitura de Natal que tentou estender a instrugdo escolar de modo a atender a demanda,
apesar da falta de recursos econbémicos para este empreendimento’’. Apesar do sucesso nos
resultados destas experiéncias de educagfio popular, como também de outras que ndo explicitamos
aqui devido aos limites deste trabalho (como o movimento de cultura popular de Recife; o Centro
de cultura popular da UNE...), todas foram extintas no periodo da ditadura militar (Cf. WEREBE,
1994: 222-6).

7. A ditadura militar, as mudancas na ordem socio-politico e econdmica e as

reformas educacionais (1964-1985):

Diante do movimento comandado por tropas do exército contra seu governo, Jodo
Goulart preferiu evitar o confronto e uma possivel guerra civil retirando-se de Brasilia para o Rio

Grande do Sul € dai para o exilio no Uruguai.

1 A campanha envolveu profissionais e catolicos que se uniram para ajudar no projeto. As escolas foram construidas
de barro-batido, cobertas com folhas de coqueiros ¢ a instrugdo assegurada principalmente gragas a dedicagdo dos
profissionais que acreditaram no projeto.
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A presidéncia da Republica foi assumida pelo presidente da cdmara dos Deputados,
Ranieri Mazzilli (seguindo o dispositivo Constitucional), medida apenas aparente, j4 que o
governo esteve, a partir dai, em méos das Forcas Armadas que governou através de Atos
Institucionais (AI)", os quais garantiram ao regime a sustentagio de sua politica governamental,
caracterizada pelo alinhamento aos interesses do capital monopolista (Cf. BRUM, 1995: 175-9).

A democracia tornou-se apenas uma fachada, pois praticamente todas as liberdades e
direitos politicos foram suspensos (através de Atos Institucionais) em nome da seguranca
nacional.

No campo econdmico, o governo anunciava a modernizagdo do capitalismo.
Estabeleceu aumento de impostos, contengdo dos gastos do governo (principalmente com o
sacrificio de investimentos sociais) e compressdo dos saldrios, impondo as classes trabalhadoras o
maior Onus desta politica ¢ impedindo as possiveis rea¢Bes através de mecanismos coercitivos -
como por exemplo a substituicio da lei de estabilidade por tempo de servigo pelo Fundo de
Garantia por Tempo de Servigo - FGTS (Cf BASBAUM, 1986: 203-4).

O alto custo social das reformas econdmicas abalou o prestigio do governo, levando
ao fortalecimento dos movimentos de oposigio, ao que o governo respondeu com um
endurecimento ainda maior.

1968 for um ano em que as lutas politicas ¢ sociais foram intensas no mundo todo €
também no Brasil. As idéias e ideais franceses em defesa de um sistema educacional avangado

repercutiam aqui, provocando intensas agitagbes no meio cultural e artistico. O movimento

20 Al r° 1 foi decretado em 09 de abril de 1964 pelos comandantes do exército, marinha e aerondutica. Pretendia
dissimular o carater ditatorial do governo mantendo a carta Constitucional de 46 € o Congresso funcionando. Porém,
fortaleceu o poder do Executivo em detrimento do Legislativo, delegando ao presidente poder para enviar projetos ao
Congresso que poderiam ser aprovados por decurso de prazo (30 dias para a cimara dos Deputados ¢ mais 30 dias
para a de Senadores), transformando esta medida em praxe freqiiente. Suspendeu, ainda, a imunidade parlamentar,
delegando ao Comando Supremo da Revolugdo poderes para cassar mandatos em qualquer insténcia, além de aplicar
suspensdes dos direitos politicos por 10 anos.
O Al n° 02 foi decretado em 17 de outubro de 1965, ampliou ainda mais os poderes do presidente da Republica e
extinguiu o pluripartidarismo, permitindo a criagdo de apenas dois partidos o que rtesultou na criagio da Alianga
Renovadora Nacional (ARENA), representando a situagio e o Movimento Democratico Brasileiro (MDB) como
oposigéo.
O Al n° 03, decretado em 1966, estendeu as eleicSes indiretas também para governadores de Estados ¢ encarregou
estes de escolherem os prefeitos das respectivas capitais.
O AI n° 05, decretado em 13 de dezembro de 1968, foi o mais autoritério de todos, centrando poderes absolutos nas
méos do presidente da Repiblica que poderia fechar o Congresso, decretar intervengéio nos Estados, cassar mandatos,
suspender direitos politicos, demitir ou aposentar servidores publicos e, ainda estabelecia a censura a todos os meios
de comunica¢do e transformava a tortura como prética comum em nome da defesa da Seguranga Nacional.
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estudantil voltou as ruas para protestar contra a ditadura, a dominagio cultural e as mas condigdes
universitarias. Num destes protestos foi assassinado o estudante Edson Luis, acirrando ainda mais
as contestagdes ao regime que cada vez mais se endurecia frente 4 oposi¢Ho. Estudantes nas ruas,
trabalhadores em greve, tropas militares combatendo-os, grupos civis iniciando organiza¢des de
resisténcia armada. A situagiio parecia cadtica’.

Delfim Netto, conseguiu, no momento seguinte resultados positivos no crescimento
econdmico gragas a4 facilitagio do crédito, controle dos pregos, incentivos a inddistria,
principalmente automobilistica, e avangos na construg#o civil gragas aos recursos fornecidos pelo
Banco Nacional da HabitagBo. O crescimento econdémico alcangado entre 68 ¢ 69 exalou
otimismo e ganhou o adjetivo de milagre econémico (Cf. ALVES, 1985: 145-6).

Em 1969, sem a possibilidade do retorno ao cargo do presidente Costa e Silva, que
estava doente, a junta militar determinou que o congresso nacional realizasse eleigbes para
presidente e vice no dia 25 de outubro. O indicado pelo Alto Comando das Forgas Armadas foi o
general Emilio Garrastazu Médici, que governou o pais de 30 de outubro de 1968 até 15 de margo
de 1974,

Apesar da austeridade e do uso acentuado da tortura para auxiliar no desmantelamento
dos grupos de resisténcia ao regime, sobretudo da guerrilha, um fator que contribuiu muito para o
apoio ao presidente foi a intensa exploragfio, via imprensa, dos resultados positivos que a
economia brasileira apresentava desde 1969. A idéia de que o bolo deveria crescer primeiro para
depois ser repartido, encheu de ilusdes aqueles que ansiavam por melhores condigdes de vida. O
acesso ao credidrio favoreceu também as classes populares que tiveram acesso a0 consumo - a
televisdo foi o artigo mais procurado, mostra disso era que até 1960 apenas 9,5% da populagio
possuiam-na e, em 1970, 40% (Cf. FAUSTO, 1994 482-8).

O motivo deste milagre ndo vinha do céu e sim da terra, ou melhor, da América do
Norte. Foi gragas aos generosos empréstimos concedidos pelos norte americanos que vinham
financiando a economia de alguns paises, que classificamo-nos como um pais em

desenvolvimento.

' Para melhores esclarecimentos sobre o periodo do regime militar consultar: VENTURA, 1988; Arquidiocese de
Sdo Paulo, 1985; GERMANGQG, 1993; entre outros.
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O Regime tratou de providenciar reformas na area educacional, ajustando-a ao novo
quadro politico e dando contribuigdes & dinamizagfo da ordem sdcio-econdmica. Os trabalhos de
educagfo popular foram proibidos. As reformas educacionais foram direcionadas pelo MEC com
a interferéncia direta dos EUA que participaram tanto na elabora¢dio como no financiamento da
nova organizagio do ensino no Brasil (acordo MEC/USAID)". Deste acordo resultaram as
reformas universitaria (Lei 5.540/68) e do ensino primdrio e médio (Lei 5.692/71), sendo que
ambas estabeleceram uma estreita vinculagfo entre educagdio e produgdo - teoria do capital
humano (Cf. FRIGOTTO, 1989: 133ss). Devido ao recorte de nossa pesquisa, trataremos apenas
da reforma do ensino primério e médio.

Em 20 de maio de 1970 o presidente da Repiblica, Emilio Garrastazu Médici, baixou
o Decreto 66.600 designando o estabelecimento de um Grupo de Trabalho que seria encarregado
da elaboragdo do projeto de reformas para o ensino Fundamental e Médio. O ministro da
Educagéio e Cultura, coronel Jarbas Passarinho, criou a Comisséio composta por 9 membros em 15
de junho de 1970, dando-lhe 60 dias para a conclusfio dos trabalhos. Rigorosamente dentro do
prazo estabelecido, o Projeto elaborado pelo Grupo de Trabalho foi entregue ao ministro que o
encaminhou 4 apreciagdo do Conselho Federal de Educagfo, que recebeu deste algumas emendas
¢ sugestdes. O ministro da Educagdo incorporou-as ao projeto e, acrescentando mais algumas
sugestdes suas, 0 encaminhou ao presidente da Republica em 30 de margo de 1971. O presidente
Medici encaminhou o Projeto ao Congresso Nacional em 25 de junho de 1971 para apreciacio em
regime de urgéncia (prazo de 40 dias).

A comissdo mista formada no Congresso para apreciagfo do Projeto foi presidida pelo
Senador Wilson Gongalves ¢ teve como relator o Deputado Aderbal Jurema. Apds receber 362
emendas, o texto substitutivo foi apreciado e aprovado pela Comissfio em 20 de julho de 1971 e
encaminhado ao Congresso Nacional. Na sessfo de 27 de julho de 1971 a matéria foi votada e
aprovada. Encaminhado ao presidente da Republica, o Projeto foi aprovado sem vetos,
promulgando-se a Lei 5.692/71 (Cf. GERMANO, 1993).

A respeito dessa reforma salientamos que os resultados finais demonstraram que
pesou além dos interesses econdmicos, a forte pressdo politica que havia sido instaurada no pais

desde 1964. Resuitando, entdo, numa reforma que privilegiava os interesses do capital

' Ministério da Educagio e do Desporto/ Agéncia Internacional dos Estados Unidos para o Desenvolvimento.
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monopolista e vinculava-se & ideologia de desenvolvimento e seguranga nacional (Cf. SILVEIRA,
1991: 128ss).

A Lei 5.692/71 dividiu o ensino em dois ciclos, o Primeiro Grau, com duragéo de oito
anos e o Segundo Grau, com duragdo de trés ou quatro anos, de carater profissionalizante, que
segundo seus mentores, eliminaria o dualismo entre o ensino propedéutico ¢ o técnico. Conforme

o proprio texto da Reforma, o objetivo geral do ensino no Brasil deveria:
proporcionar ao educando a formaglo necessaria o desenvolvimenio de suas
powencialidades como elemento de auto-realizagdo, qualificacdo para o trabalho e preparo

para o exercicio consciente da cidadamia (4rt. 19.

Na visdo dos mentores da reforma, o ensino profissionalizante era entendido como a
formagiio de um cidadfo plenamente preparado para o mercado e, até mesmo, para a vida.
Inicialmente essa idéia, havia estado associada & preocupagdo com a preparagio barata ¢ urgente
de mio-de-obra para atender a crescente demanda provocada pelo rapido crescimento industrial
que ocorria no pais.

Os cursos de 1° e 2° graus deveriam criar seus curriculos seguinde um nicleo comum
definido pelo Conselho Federal de educagfo e complementados com uma parte diversificada a ser
escolhida pelos proprios estabelecimentos de ensino. O nucleo comum era composte pelas
seguintes matérias: Comunicagfio ¢ Expressdo (compreendendo as disciplinas de Lingua
Portuguesa ¢ Lingua Estrangeira Moderna), Estudos Sociais (compreendendo as disciplinas de
Historia, Geografia e Organizag@o Social e Politica do Brasil) e Ciéncias (que compreendia as
disciplinas de Matemética e Ciéncias Fisicas ¢ Biologicas). Também estabelecia como
obrigatorias as materias der Educagido Moral ¢ Civica, Educagio Fisica, Educacio Artistica ¢
Programas de Satde. Foi fixado pelo Conselho Federal de Educagfo o conteiido minimo para cada
habilitagdo profissional e os conjuntos de habilitagdes a serem oferecidos. A parte diversificada
poderia ser escolhida pelo estabelecimento dentro de uma relagfio de matérias fomecidas pelo
Conselho Estadual de Educagdo (Deliberagiio 18/72) seguindo as diferentes realidades ¢
necessidades pertencentes a regifio. Infelizmente muito pouca importdncia ocupou esta parte na
composi¢do dos curriculos, seja pelo ja amplo espago preenchido pela parte comum, seja porque
muitos estabelecimentos achavam mais facil e menos problemdtico acatar os modelos sugeridos

pelas Secretarias Estaduais de Educacgfio. Na realidade, o que a Reforma do ensino de 1° e 2° graus
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realizou fol muito mais a consagragéo de um carater utilitarista e discriminador do ensino do que
a promogdo da democratizacio do ensino prometida pelo regime (Cf. CARTOLANO, 1985: 75-
80).

Em meio a este contexto geral, do Regime militar e das reformas educacionais (Lei
5.692/71), tentamos entender porque a filosofia, bem como as disciplinas humanisticas, perderam
consideravel espago na formagéo educacional brasileira ao longo deste periodo.

Quando consideramos as mudangas econdmicas pelas quais o pais passava, somadas
aos interesses do capital monopolista que predominava sobre a nossa politica econdmica, entende-
se que as reformas do ensino de 1° e 2° graus (como também a universitaria) visavam tanto a
adequacdo do ensino ao novo sistema politico, como também a concretizagio do modelo
econdmico que voltava-se prioritariamente & produgio industrial (representada principalmente
pelas industrias multinacionais que aqui se instalavam). Visto deste ponto, percebe-se que pouco
interessava a formacfo filoséfica num ensino que se pretendia, antes de mais nada,
profissionalizante. Outro aspecto foi a pouca possibilidade de se arranjar um espago para a
disciplina em uma grade curricular ja muito comprometida pela parte imposta obrigatoriamente,
dificultando-se que as escolas insistissem em manté-la nos curriculos. Também, no se pode
deixar de ressaltar que na otica das Secretarias Estaduais de Educagiio a disciplina de Educacio
Moral e Civica, imposta como obrigatoria, j4 desempenhava a fungdo atribuida 4 filosofia.
Embora bem saibamos que isto néio ¢ uma verdade, nfo deixou de servir como uma desculpa para
camuflar a extingdo da Filosofia deste grau de ensino. Assim, ¢ processo de extingio da Filosofia
das grades curriculares do ensino de 2° grau a partir de 1964, foi quase que uma decorréncia
natural do Estado autoritario e da ideologia desenvolvimentista assegurada pela Dowtrina de
Seguranca Nacional e Desenvolvimento (Cf. SILVEIRA, 1991: 130ss).

No periodo final do governo Medici, a crise do petrdleo e a faléncia do milagre
econdmico somados a dura repressdio politica (que utilizava-se amplamente de métodos de
torturas), levou a um descontentamento muito grande da populagio. Isso forgou os “arquitetos” do
regime militar a adotarem uma tatica de distensdo politica - entregar os anéis para néio perder os
dedos (Cf. ALVES, 1985: 172-81).

No governo de Geisel (1974-1979), esta abertura foi lenta e gradual com avangos ¢

retrocessos. Foi suspensa a censura aos jornais (1975), mas em compensagio foi criada a Lei
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Falcdo (1976) que cerceava a liberdade de propaganda politica no radio e televisfio; a revogagéo
do AI-5 (1979) instaurava relativa liberdade de manifestagGes, mas o medo da forte repressio
ainda imperava no meio social e intimidava as organizacdes de protestos. A extingio da ARENA e
do MDB, com a decretacdo da volta do pluripartidarismo, ao mesmo tempo que trouxe de volta a
liberdade de organizagfo partidaria, dividiu a oposi¢io enfraquecendo-a (Cf. ALVES, 1985: 269-
73).

Figueiredo (1979-1985), protegido politicamente pelos mecanismos que garantiam a
representagio majoritaria do governo®, enfrentou grandes dificuldades no campo econdmico e o
conseqilente aumento da insatisfagfio popular. As classes populares voltavam a cena politica
empurradas pelos altos indices de inflagio que geravam perdas salariais insuportaveis.

O governo acabou optando pelo controle inflacionario atraves de rigidas medidas que
levaram o pais a recessdio. Isso gerou, nos anos subseqientes (1981-1983), um processo de
estagflacdo (porque combinava estagnagdo econdmica com inflagio) e, como sempre, foi a classe
trabalhadora quem arcou com a maior parte dos sacrificios (arrocho salarial e desemprego). Como
as medidas sucessivas ndo foram suficientes para o controle inflaciondrio e com a credibilidade
externa do pais prejudicada, o governo brasileiro acabou recorrendo ao Fundo Monetario
Internacional em 1983 que, a partir dai, passou a ditar as medidas corretivas para nossa economia,
gerando sacrificios ainda maiores para as classes trabalhadoras, além de submeter totalmente o
pais ao controle externo (Cf. BRUM, 1995: 231-3).

Apesar da significativa vitdria do governo nas elei¢bes de 1982 (onde foram eleitos
vereadores, prefeitos, governadores, Deputados Estaduais e Federais e Senadores), a oposi¢éo
ganhou forga vencendo nos Estados economicamente mais fortes.

Em 1983, o Partido dos Trabalhadores comegou a reivindicar eleigdes diretas para
presidente da Republica, contando com a adesfio de muitos outros partidos (PMDB, PDT, entre
outros) e organizages sociais (CUT e CONCLAT). Era formada a Frente Unica pelas “Diretas
j&”. Este movimento ganhou espagos na imprensa ¢, ruas e pragas foram transformadas em palcos

de comicios em defesa das eleigdes diretas para presidente. O Deputado Dante de Oliveira

' Em 1977, para continuar tendo maioria no Senado, o entdo presidente Ernesto Geisel fechou o congresso ¢ baixou
o “pacote de abril”. Através dele se instituiu o “Senador Bidnico” (eleito por um colégio eleitoral ad hoc) e
estabeleceu mudangas no critério de representacio proporcional na Cimara Federal, privilegiando os Estados do
Nordeste (onde o partido do governo era maioria) que passaram a possuir maior nomero de Deputados que os

39



apresentou uma Emenda Constitucional que restabelecia elei¢des diretas para presidente da
Republica. Era necessario obter dois tergos dos votos do Congresso para a sua aprovagfo. A
emenda foi votada no dia 25 de abril de 1984, mas saiu derrotada, deixando frustrados os milhdes
de brasileiros que haviam lutado em sua defesa.

Para a sucessdo de Figueiredo, foi apresentada ao Colégio Eleitoral duas chapas, mas
desta vez composta somente por civis. Paulo Maluf, pelo Partido Democratico Social e Tancredo
Neves, pela Alianga Democratica (coligagdo de varios partidos). Estes concorreram as eleigdes
(15 de janeiro de 1985) onde o segundo saiu vitorioso. Chegava ao fim o regime militar.

Se o regime militar ndo conseguiu realizar o que prometia, também nfo demorou
muito tempo para que se percebesse o fracasso da reforma do ensino de Primeiro ¢ Segundo
Graus. De um lado, a auséncia de professores devidamente preparados para a orientagfo
profissional somadas a precariedade dos estabelecimentos de ensino levaram os objetivos'®
proclamados pela Lei 5.692/71, a um fiasco (Cf. XAVIER, et alii, 1994: 252-3). De outro, a
importéncia atribuida pelo regime & formacio educacional era muito mais retorica do que pratica,
pois, o numero de vagas oferecidas nas escolas permanecia insuficiente’’. A prote¢io e até o
incentivo & iniciativa privada no ensino excluia aqueles que ndo podiam arcar com as
mensalidades e, em muitos casos, as dificuldades de acesso e de tempo acabavam obrigando os
que conseguiam as disputadas vagas no ensino publico a abandonarem o curso antes de sua

conclusdo. Enfim, o ensino permaneceu elitista ¢ excludente apesar de toda propaganda contraria.

Estados do Centro Sul e também, passou o mandato presidencial de 5 para 6 anos.
1 wp forma¢io necessaria ac desenvoivimento de suas potencialidades como elemento de aufo-realizagio,
qualificagio para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania”.
7 Em 1985 o pais possuia 20 mithdes de analfabetos, o equivalente a Y da populaciio com idade igual ou superior a
15 anos; na década de 70 o crescimento do nimero de matriculados nas séries iniciais do 1° Grau foi inferior ao
crescimento populacional, ¥ milhSes de criangas nunca haviam tido acesso a escola e, ainda, aumentou também, os
indices de evasio escolar e o estado de precariedade dos estabelecimentos de ensine e das condigbes de trabalho (Cf.
XAVIER, et alii, 1994: 251).
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8. O fim do regime militar e a nova ordem socio-politico-econdomico e educacional:

A internacionalizagiio da economia, n3o se pode negar, possibilitou avangos na
produgdo industrial do Brasil, mas colocou-o sob forte dependéncia tanto por causa da divida
externa que cresceu sem parar'*, como também pelas amarras do mercado externo - importagdo de
produtos e tecnologias essenciais para a produgdo industrial (principalmente o petrdleo) e
dificuldades de competitividade nas exportagGes de géneros agricolas, ainda muito fortes na nossa
producdo. A tal teoria do crescimento do bolo provocou uma aguda concentragdio da renda em
poucas mios, pois a partilha do bolo ndio passou da retérica para a pratica. O tripé que sustentou o
crescimento da economia brasileira - associacdo dos capitais externo, estatal e privado - levou ao
crescimento das desigualdades sociais, pois aumentou os emprestimos externos, forgou o
direcionamento da maior parte dos investimentos estatais para a produgio de infra-estrutura da
producdo industrial e para cobrir os prejuizos dos investimentos particulares. O resultado disto foi
o enriquecimento de uma pequena parcela da populagio e um empobrecimento das camadas
populares (Cf. ALVES, 1985: 315-8).

O processo de urbanizagdo mais os avangos tecnoldgicos tornaram as oportunidades
de empregos cada vez mais competitivas, contribuindo para o desemprego e rebaixamento dos
salarios.

Parecia que todo o ufanismo vivido entre as décadas de 50 ¢ de 80 caia por terra. A
crise do inicio dos anos 80, sobretudo 83-84, foi indisfargdvel. Em todos os segmentos da
sociedade percebia-se a faléncia do Estado-de-bem-estar-social e do milagre econdémico. Todos
os projetos/planos econdmicos do regime e a teoria de Desenvolvimento ¢ Seguranca Nacional
demonstravam ter fracassado (Cf. BRUM, 1995: 262-75).

Na educagiio, vista como a porta de entrada para a ascensdo social do individuo ¢ da

nagio", era difundida a idéia de que o Brasil preparava-se para se transformar em uma grande

12 A divida externa passou de 43,5 bilhdes de délares em 1978 para 91 bilhdes em 1984, (Cf FAUSTO, 1994: 504),

¥ Esta visdo tecnicista/utiltarista de educagio havia ganho forgas, principalmente ao longo do periodo do regime

militar (reformas do ensino de 1° € 2° graus e reforma universitaria) e marca de forma acentuada uma oferta de ensino

heterogénea: aos mais pobres a formagio para as fungSes menos qualificadas nas empresas multinacionais, inclusive

com a preocupagio de formagao ideolégica para a plena aceitagio da ordem empresarial €, para os mais ricos, a

preparagio para os cargos/fungBes mais qualificados, através das universidades (apesar de muito valorizado naquele
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poténcia mundial. No entanto, o atendimento na 4rea da saude e saneamento se restringia apenas
aos grandes centros, deixando as areas mais periféricas totalmente desprovida destes servigos. Os
contrastes riqueza/pobreza, centro/periferia iam apresentando contornos cada vez mais claros.
Evidenciava-se que o crescimento econdmico e desenvolvimento eram coisas distintas (Cf.
XAVIER, et alii, 1994: 258-73).

A transig#o do regime militar para o civil ocorreu quando a economia comecava a dar
mostras de recuperag¢o, mas a situagio politica ainda era delicada. Os militares acompanharam a
transicdo passo a passo. Tancredo Neves, o presidente eleito morreu antes de tomar posse. José
Sarney, vice-presidente e ex-presidente do partido situacionista toma posse € continua fazendo a
“longa transi¢do” rumo ao Estado de Direito.

Para combater o aumento crescente das taxas de inflagdo que estava em 223,8% em
1984, passou para 235,5 em 1995 e chegou a 17,5% no més de janeiro de 1986 (Cf. FAUSTO,
1994: 520-1), Sarney langou o que viria a ser o primeiro pacote econdmico heterodoxo - Plano
Cruzado - e que depois foi seguido por muitos outros.

O plano cruzado, através do congelamento de pregos e salarios, conseguiu manter a
inflagfio sob controle pelo menos no tempo suficiente para o PMDB, agora partido situacionista,
vencer as eleigdes de 1986. Importante lembrar que os deputados federais e senadores eleitos
nesse pleito fariam parte do Congresso Nacional Constituinte, que teria por objetivo elaborar a
nova Carta Constitucional.

Com a posse do novo congresso em 1° de fevereiro de 1987 movimentos politicos,
sociais e educacionais organizavam-se para encaminhar suas reivindicagdes ao Congresso
Constituinte. No caso da educagfo formou-se, em defesa do ensino pablico e gratuito, o Férum
em Defesa da Escola Piublica, que acabou provocando outras organizacGes como a Federagio
Nacional dos Estabelecimentos de Ensino (em defesa dos interesses das escolas particulares) e a
Associagdo Brasileira de Escolas Superiores Catélica (representando os interesses das

universidades catolicas). Afinal, se os movimentos populares viam na nova carta a possibilidade

periode, poucos tinham acesso). Isso acentuava ainda mais a separagdo entre saber e fazer. Além disto, 3 educacio
também havia se transformado no mais importante instrumento ideoldgico de adequacio do individuo aos
interesses/necessidades do sistema econdmico e legitimava a exclusio e desigualdades sociais, i3 que a idéia que
prevalecia era a de que a competéncia era o fator determinante no fracasso ou _sucesso escolar. Jogava-se, portanto,
para o Zmbito individual 0 que, na realidade, era uma questdo politica/econdmica. (Cf XAVIER, et alii, 1994: 227
55}.
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para conquistar os direitos que ha muito lutavam, as classes dominantes e privilegiadas
procuravam assegurar os privilégios a que ja estavam acostumadas. Alias, vale ressaltar que no
processo de elaboracio desta Constituigio houve uma participagiio de representagdo dos
interesses populares sem precedentes na nossa historia (Cf. XAVIER, et alii, 1994: 271).

O resultado foi que a nova Carta Constitucional, promulgada em 05 de outubro de
1988, representou alguns avangos quanto as conquistas populares (ampliagio da licenca gestante,
criacdo da licenca paternidade, acréscimo de 1/3 na remuneragdo do periodo de férias, redugio da
jornada de trabalho, impede a intervengio do Estado nos sindicatos, assegura o direito de greve,
reconhece os direitos indigenas de preservar sua cultura e suas terras..). Muitas destas
importantes conquistas, porém jamais sairam do papel. A Educagdo foi inscrita na nova

Constitui¢io como um:
direito social (art.6° Cap. I} de obrigacdo do Estado e da familia com a finalidade de
preparar a pessoa para o exercicio da cidadamnia e para o frabalho (art. 205, Cap. III, segdio

I, (..} cabendo ao Estado assegurar a obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio (art.
208, inciso I1); (...) devendo a orgarizacdo do sistema de ensino ser realizado em colaboragio
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios (art. 211, cap. IIl, segéo I), (...)

cabendo aos municipios atuarem prioritariamente no ensino fundamental e pré-escolar (art.
211, § 29.
A nova Carta encaminhou os trabalhos de elaboragio de uma nova Lei de Diretrizes ¢
Bases de Educagfio Nacional, ac delegar 4 Unifio a competéncia de legislar sobre as diretrizes e
bases da Educagfo Nacional (art. 22, cap. 1, titulo III, segio XXIV).
Em 1989, finalmente os brasileiros voltaram as urnas para escolherem o presidente da
Republica. A campanha mobilizou todos os setores da populagdo que acreditavam ser este o
caminho para grandes mudangas nos rumos da nagdo. Apesar do grande niimero de candidatos (22
ao todo), a disputa mais forte acabou ficando entre Fernando Collor de Melo (Partido da
Reconstrugdo Nacional) e Luis Inacio Lula da Silva (Partido dos Trabalhadores) que foram para o
segundo turno. Collor vinha de uma familia da classe dominante de Alagoas e havia conquistado
notoriedade como governador daquele Estado onde destacou-se como o cagador de marajds. Lula
era um sindicalista que se destacou na liderancga das organizagbes sindicais no ABC paulista no
final da década de 70, das quais resultou a fundacfio, em 1980, de um partido politico

representante dos trabalhadores, o PT. Com uma campanha muito bem articulada (seus discursos
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atacavam os privilégios publicos, a corrupgfo, a injusta distribui¢do de renda), financiada por
fortes grupos econdémicos € grande apoio da midia, Collor conseguiu derrotar Lula obtendo 43%
dos votos contra 38% de Lula (Cf. CACERES, 1993: 370).

Ao assumir a presidéncia, Collor decretou feriado bancéario ¢ anunciou as medidas
economicas salvacionistas - congelamento dos pregos e salarios, confisco dos valores em
aplicagbes bancarias, cadernetas de poupanga e contas corrente™, a moeda voltava a se chamar
cruzeiro mantendo o mesmo valor do cruzado nove, aumentou impostos, estabeleceu uma série de
medidas para reduzir os gastos ptblicos>’. Para alavancar a modernizagdo da produgio industrial e
garantir o controle da inflagfio liberou a concorréncia entre o produto nacional e o estrangeiro
(criando um pseudo liberalismo econdmico). A falta de liquidez, somada ao aumento da entrada
de produtos importados no mercado brasileiro, provocou o rebaixamento dos precos, mas também
aumentou o desemprego e as dificuldades para muitas pequenas empresas que, nio suportando o
onus colocado pela realidade econémica, acabaram encerrando suas atividades. O fracasso do
Plano Collor, levou o presidente a decretar o Plano Collor II no inicio de 1991. Mas, com a
credibilidade nos planos econdmicos do governo abalada e a aguda crise econdmica, nem a
reforma ministerial e a mudanga da equipe econdmica, conseguiram contornar a situagio.

A politica de elevagio de juros acabou contribuindo para um aumento ainda maior da
concentragio de renda, da recessfio e do arrocho salarial {em 1991 os 10% mais ricos detinham
50% da renda nacional, o desemprego atingia 2,5 milhdes de brasileiros, o salario minimo havia
caido de um valor equivalente a 60 ddlares para 40 ddlares, os juros chegavam a 550%, em
dezembro), levando ao agravamento de problemas sociais como a miséria crescente, a violéncia e
a marginalizagio. O Estado praticamente nada investia nos setores de saude, educagdo e
saneamento basico aumentando significativamente o niimero dos que estavam privados do acesso
a estes servicos ¢ levando os que possulam melhores recursos a procurarem por convénios
meédicos hospitalares e instituigOes de ensino privadas, gerando uma verdadeira politica do salve-
se quem puder (Cf. CACERES, 1993: 377).

* Deixando apenas um valor minimo de Cr$50.000,00 disponiveis para saque de cada correntista, O restante passaria
a ser devolvido a partir de setembro de 1991, em doze parcelas.
“! Leiloou iméveis e veiculos do governo, colocou funcionarios piblicos em disponibilidade, suspendeu o pagamento
de titulos e dividas piblicas...
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No inicio de 1992, ao desgaste econdmico e social do governo Collor se somou um
forte conflito politico. Collor foi acusado de corrupcfio, acordos ilicitos, favorecimentos, etc. Em
meio a esta turbuléncia, um irm&o do presidente, Pedro Collor, acusou-o de estar envolvido em
um forte esquema de liberagéo de verbas a empresas particulares em troca de generosas propinas,
conhecido como esquema PC, devido a participagdo de Paulo César Farias, seu tesoureiro de
campanha. Instaurou-se uma CPI (Comissdo Parlamentar de Inquérito) para investigar as
transagdes ilicitas de PC e apurar a participaco do presidente neste esquema. Os trabalhos da
comissdo foram se avolumando & medida em que descobriam que as agdes ilicitas eram muito
maiores do que se pensava no inicio. Foi solicitado 0 impeachment do presidente e, quando este
percebeu que sairia derrotado na votagfo, acabou apresentando sua renincia. Mesmo assim, o
impeachment foi votado e aprovado pelo Congresso em 29 de setembro de 1992 (Cf. CACERES,
1993: 380).

Itamar Franco assumiu a presidéncia com o enorme desafio de colocar ordem na casa.
Conseguiu, em certa medida, manter um clima de trangiiilidade e fez do controle da inflagdo a
principal bandeira de seu governo. Nomeou como Ministro da Economia Fernando Henrique
Cardoso que, nfio so levou a cabo um novo plano de estabilizagfo econdémica como, gragas ao
apoio governamental e ao espago obtido junto a midia, saiu vitorioso nas eleigdes presidenciais de
1994,

O Presidente, Fernando Henrique, deu continuidade ao plano de estabilizacBo que
havia iniciado no governo de Itamar, garantindo, a todo custo, o controle da inflagfo. Assim, de
um lado, conquistou a credibilidade da populagfo, pois conseguiu controlar e reduzir a inflagdo a
algo perto de zero ponto percentual, mas, de outro, estreitou a associagfio das relagcdes econdmicas

entre o Brasil e o FMI, colocando o pais na engrenagem da ordem capitalista neoliberal.

9. A Educacdo nesse contexto:

Esse contexto econdémico e politico auxilia-nos na compreensdio da realidade

educacional apés a década de 50 e revela-nos as mudangas sécio-culturais que ocorreram no
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Brasil. A Lei 4.024/61 havia expressado uma forte influéncia do pensamento liberal na educacio,
porém, ao colocar ¢ pais sob novos rumos econdémicos, o governo militar necessitou dar um novo
norte ao sistema educacional, que cumprisse um papel mais eficiente frente & urgente necessidade
de preparar mio-de-obra qualificada. Foi, entfio, visando estas necessidades que as Leis 5.540/68 ¢
5.692/71 imprimiram aos trés graus de ensino um forte cardter tecnicista™.

A segunda metade da década de 70, que j4 revelava fortes sinais das dificuldades que
o regime militar encontrava para a viabilizacdo das reformas econdmicas, expunham, também, os
graves problemas na drea educacional e, por isso, surgiram e se fortaleceram entidades
educacionais - ANPEd, CEDES, ANDE® - que, tanto constataram o carater tecnicista do ensino,
como exigiram escola publica e de qualidade para todos e melhores condigdes de ensino e
pesquisa. Estas entidades realizaram a I Conferéncia Brasileira de Educago (CBE) em 1980 com
a finalidade de apresentarem um raio X do sistema educacional brasileiro e elaborarem propostas
para a extensdo da escola pablica de qualidade a todos. Nos anos de 1982, 1984, 1986, 1988 ¢
1991 as CBEs aprofundaram este tema. Outras entidades que surgiram com a finalidade de
reivindicagBes salariais e corporativistas - CNTE e ANDES? - acabaram incorporando-se a luta
das CBESs e contribuiram para, juntamente com as entidades que dela faziam parte, organizar o I
Congresso Nacional de Educacdio que ocorreu entre 31 de julho e 3 de agosto de 1996 (Cf.
SAVIANI, 1997: 33-4).

Lembramos que estas movimentagdes ocorreram concomitantemente a elaboracio da
nova Carta Constitucional que, no tema sobre a Educagfo, acatou praticamente na integra a carta
de Goidnia, resultado dos trabalhos da IV CBE (realizada em Goidnia em 1986).

Estes grupos também trabalharam ativamente para a elabora¢dio da nova Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, apresentando informagdes sobre a realidade

educacional do pais e projetos para a criagio de um sistema que se estendesse a toda populacéo.

* A diferenga entre o enfoque liberal e o tecnicista segundo Saviani é que, “enquanto o liberalismo pde 2 énfase na
qualidade em lugar da quantidade; nos fins (ideais) em detrimento dos métodos (técnicas); na autonomia em oposigio
a adaptagfo; nas aspirag¢es individuais antes que nas necessidades sociais; e na cultura geral em detrimento da
formacfo profissional, com o tecnicismo ocorre o inverso” (1997: 32)
» ANPEd (Associagio Nacional de Pesquisa e Pés-graduagiio em Educagiio - 1977), CEDES (Centro de Estudos
Educagiio & Sociedade - 1978), ANDE {Associacio Nacional de Educacdio - 1979).
¥ CNTE (Confederagio Nacional dos Trabalhadores da Educagiio), ANDES (Associago Nacional de Docentes do
Ensino Superior).
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Mas, se no processo de elaboragio a nova LDB possuiu o respaldo de muitas
organizagdes educacionais, enfrentou, também, um conturbado momento politico. Iniciados no
governo do presidente Sarney, os trabalhos passaram pelos governos de 4 presidentes da
Republica, marcados por escandalos politicos, instauracio de uma CPI - a CPI do PC - a renuncia
de um presidente (Fernando Collor) e duas renovagdes do Congresso Nacional. Este clima de
instabilidade muito contribuiu para o truncamento e morosidade dos trabalhos, além de favorecer
as manobras realizadas pelos grupos que se opunham ao projeto de LDB inicialmente apresentado,
pois defendiam o modelo econdmico (neoliberal) que se estabelecia no Brasil. Por isso, os
trabalhos so foram concluidos em 20 de dezembro de 1996, com a sangdo da Lei 9.394 (Cf.
SAVIANI, 1997: 152-62).

O projeto inicial da nova LDB, apresentado pelo Deputado Octivio Elisio em
dezembro de 1988 (n°1.158-A/88), seguia na integra o texto do professor Dermeval Saviani
elaborado para ser publicado na Revista da ANDE n° 13, e expressava o mais democratico debate
em tormno da questio educacional, contando com vérios canais de participagdo, tanto no meio
educacional, como na sociedade de modo geral. Propunha a criagéo de um Sistema de Educagio
Nacional, a fim de garantir um sistema de ensino homogéneo capaz de superar as desigualdades
legitimadas via educagio; estabelecia, também um sistema de educagio que abrangesse a todos
brasileiros, propondo: a educagfo infantil (do 0 aos 6 anos), o ensino fundamental (com duragdo
de 8 anos, obrigatéria e gratuita), o ensino meédio (com duragdo de 3 anos devendo ser
gradualmente estendido a todos), o ensino supletivo (destinado aos que nfio haviam tido
oportunidade de freqiientar a escola na idade apropriada) e o ensino a distincia (aos que possuem
dificuldades de acesso ao estabelecimento de ensino).

O ensino fundamental era entendido como absolutamente indispensavel para a
formagéio do homem ou cidaddo, j4 que a sua sobrevivéncia na atual realidade (muito complexa)
implica no dominio de alguns conhecimentos sistematizados. Desta forma, ¢ imprescindivel o
conhecimento da linguagem escrita e da matematica, das ciéncias naturais® e sociais™. Estas
diretrizes curriculares e seus contetidos deveriam estar relacionadas ao trabalho, de forma indireta

no Ensino Fundamental e, de forma direta, no Ensino Médio. A formag#o para o trabalho adquiriu

%* Engloba o conhecimento das leis que regem a natureza a das agdes dos homens sobre elas.
* Implica no conhecimento das relagdes entre os homens, como foram organizadas e a partir de quais interesses
foram instituidas as regras, valores, direitos - pertencentes ao campo da histéria e geografia entre outras matérias.
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uma conotagdo diferente daquela que lhe havia sido atribuida pelas reformas educacionais no
regime militar, ou seja, seu cardter ndo era mais o de profissionalizagdo, mas sim, o de relacdo
entre o conhecimento e a prdtica do trabalho. Estabelecia, ainda, a necessidade da formag3o de
uma cultura superior (nfo de um ensino superior), que tornasse todas as pessoas capazes de
compreender e discutir os grandes problemas que caracterizam a realidade contemporinea (Cf
SAVIANI, 1997: 38-42).

O projeto, apds ter recebido trés emendas, foi submetido ao julgamento da Comissdo
de Constituigdo, Justica e Redagdo que o aprovou em junho de 1989. Seguiu, entdo para
apreciagdo do Grupo de Trabalho da LDB, presidido pelo deputado Florestan Fernandes (PT-SP) e
tendo como relator Jorge Hage (naquela ocasifo PSDB-BA). Recebeu anexagdo de outros 7
projetos e mais outros 17 complementares, além de 978 emendas apresentadas por varios
deputados. Até esse momento os trabalhos de elaboragdo da nova LDB ainda ocorriam de forma
democratica. Destaca-se, principalmente, a atuagiio do Férum em Defesa da Escola Publica
representando em torno de trinta entidades em todo o pais. Com as emendas e sugestdes acolhidas
0 novo projeto, o Substitutivo Jorge Hage, foi aprovado pelo GT da LDB no primeiro semestre de
1990.

O projeto seguiu, entdo, 4 Comissdo de Finangas e foi ao plendrio no 1° semestre de
1991, onde recebeu 1263 emendas, retornando ds comissdes técnicas nas quais, desta vez, os
trabalhos foram muito lentos.

Em maio de 1992 o senador Darcy Ribeiro (PDT-RJ) apresentou para apreciacio no
Senado um projeto de sua autoria que contava com a assinatura de outros dois senadores {Marco
Maciel, PFL-PE e Mauricio Correa, PDT-DF), e como relator 0 Senador Fernando Henrique
Cardoso (PSDB-SP). Na realidade o que o Senador tentou foi realizar uma manobra,
aproveitando-se de uma brecha deixada pelo Regimento interno daquela casa que possibilitava a
aprovacdo de projetos pelas devidas Comissdes técnicas. Utilizando-se dessa possibilidade o
Senador conseguiu junto & Comissdo de Educacfo, obter a aprovacio de seu projeto que foi em
seguida enviado para o Plendrio para ser submetido a votagdo. O Senador Darcy Ribeiro, tentou
ainda, a aprovagdo do requerimento de pedido de urgéncia na votagdo, mas este lhe foi negado,
como tambem foi retirada a validade da aprovagfio pela Comissdo de Educagiio, visto que nio

constava na pauta do dia em que foi apreciada. Frustrada a tentativa de aprovagdo urgente do
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projeto paralelo do Senador, foi determinado o retorno deste & Comissdo de Educagio que ndo
voltou a aprecia-lo.

A tramitagdo do Substitutivo Jorge Hage emperrou devido a troca do Congresso, a
instauragdo da CPI do PC e a renincia do Presidente Collor. Somente em novembro de 1992 os
trabalhos em tormno da LDB voltaram a ganhar folego com a aprovagdo de um requerimento de
urgéncia-urgentissima. Gragas a rapida mobilizagdo do Férum em Defesa da Escola Puablica
conseguiu-se impedir mais uma tentativa de manobra, desta vez foi o relator da Comissdo de
Justica (Edevaldo Alves da Silva - PDS-SP) quem tentou obstruir a continuidade dos trabalhos. O
projeto foi finalmente aprovado em 13 de maio de 1993 pela Cdmara e, dai seguiu para o Senado.

No senado, ao Substitutivo Jorge Hage, foram incorporados alguns itens do Projeto
Darcy Ribeiro dando origem ao Substitutivo Cid Sabdia. Apreciado e aprovado pela Comissdo de
Educacio do Senado, o projeto foi encaminhado em 30 de novembro de 1994 ao Plendrio daquela
casa.

Porém, em 1994 ocorreram eleigdes para a presidéncia da Republica e recomposigio
do Congresso Nacional. A vitoria de Fernando Henrique Cardoso (coligagio PSDB-PFL)
representou uma composigéio conservadora. Em janeiro de 1995, o novo Ministro da Educagéo,
Paulo Renato Costa Souza, trouxe de volta ao primeiro escaldo do MEC pessoas que ali ja haviam
ocupado cargos e também participado na assessoria ao projeto Darcy Ribeiro, demonstrando clara
oposig¢io ao Substituto Cid Sabdia que tramitava no Senado (Cf. SAVIANI, 1997: 151-62).

Foi solicitado pelo senador Beni Veras (PSDB-CE) o retorno do projeto de LDB a
Comissio de Constituigio, Justica e Cidadania, sob relatoria do senador Darcy Ribeiro, que
alegou inumeras inconstitucionalidades. Coincidéncia, ou ndo, hd que se notar que das
inconstitucionalidades apontadas pelo Senador, quase todas eram as que apresentavam alguma
ameaga aos setores privados da educaciio. Também alegava ser inconstitucional a participacéo do
Conselho Nacional de Educagfo nos trabalhos ja que no Brasil vigorava uma democracia
representativa. Dadas tantas inconstitucionalidades, o Senador apresentou o Substitutivo Darcy
Ribeiro para a apreciag@io da Comisso de ConstituicZo e Justica do Senado que, aprovado, seguiu
ao Plendrio daquela casa onde também recebeu aprovag@o em 08 de fevereiro de 1996,

Na Cémara dos Deputados, sob relatoria do deputado José Jorge (PFL-PE) e sob forte

pressio do presidente da Republica que havia determinado aprovagdo do projeto ainda naquele
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ano, o Substitutivo Darcy Ribeiro foi aprovado e recebeu a sangdo do presidente da Republica,
sem vetos, em 20 de dezembro de 1996,

A Lei 9.394/96, nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional, foi o resultado
de um projeto do senador Darcy Rybeiro em co-autoria com 0 MEC que manteve a necessidade de
se ampliar as oportunidades de acesso ao ensino, mas que, em grande medida, desobrigou o
Estado desse compromisso, ac mesmo tempo em que contemplou os interesses dos grupos
privados na educagio.

Nio se pode ignorar que a nova LDB esta em acordo com a nova ordem capitalista
neoliberal da qual o Brasil passa a integrar a partir dos governos de Collor, Itamar Franco e
Fernando Henrique® e, por isso, configura-se numa expressdo desse ideario (Cf. SAVIANL 1997
200).

A nova LDB, configura no Brasil um Sistema de Ensino que abre uma grande fissura
entre os objetivos proclamados e os realizados. Afinal em nenhuma outra época da histéria da
humanidade se teve tanta facilidade em se camuflar as desigualdades. Enquanto que nas
sociedades antigas e medievais as diferengas sociais eram apresentadas de forma muito clara, mas
vistas como determinadas por uma natureza que nio pertencia ao dominio dos homens e, por isso,
aceitas; nas sociedades contemporéneas, organizadas a partir do sistema capitalista, a ideologia
encarrega-se de ocultar as desigualdades que, nfio mais sdo vistas como determinadas em um
outro plano, mas sim como simples decorréncia da competéncia ou nfio, dos esforgos ou a
auséncia desses no plano individual. A Educa¢do tem, neste sentido, um Importante papel a
cumprir, seja legitimando a ideologia liberal, seja desmascarando os verdadeiros objetivos desta
1deologia.

Infelizmente, a nova LDB, parece ter significado mais uma vez o desperdicio da tio
esperada oportunidade para que as classes populares tivessem seu direito de acesso a educacio
escolar assegurado em todos os niveis de ensino. Conforme considera o professor Severino: a e

conceitua mas ndo obriga, ndo assegura seu proprio cumprimento (1998:63).

¥ Trata-se de um modelo econdmico que pauta-se, entre outras coisas, pela idéia da livre negociacio, do fim da
ingeréncia do Estado na economia. O mercado regula-se a partir de si proprio e ndo da interferéncia do Estado, dai
nasce a defesa da politica de privatizagbes em todos os campos, inclusive no educacional, da liberdade de mercado e a
idéia de globalizagio (Cf. obras de: SADER & GENTILLI, 1995 & 1999).
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A nova LDB representou no contexto sdcio-politico-econdmico avangos e entraves
educacionais. Avancou ao estabelecer o ensino médio como educago basica e sua extensio a
todos brasileiros (Art. 4°, itens I e I, Titulo IIT), mas, possibilitou entraves ao colocar a educagio
como uma incumbéncia do Estado, mas, também, livre 4 iniciativa privada.

Ora, como ja comentamos anteriormente, o cunho democratico que caracterizou o
inicio dos trabalhos de elaboragfo da nova LDB logo se confrontou com os interesses dos grupos
que se fizeram representantes dos interesses conservadores e clientelistas. Da polarizac¢3o desses
dois grupos - um representado pelo Férum, pelo Bloco e pelos técnicos em educacgio, que,
apoiando-se na idé¢ia do Estado de bem-estar social, tentava garantir na Lei a obrigatoriedade do
Estado em atender as demandas sociais globais necessarias para a diminuig8o das desigualdades,
passando pela educagdo; o outro, representado pelo Conselho Federal de Educagfo, que apoiava
as idéias ligadas aos ideais liberais e da livre iniciativa, inclusive no campo educacional - resultou
uma LDB que representa a vitoria dos ideais neoliberais e insere a educagio na engrenagem dessa
ordem que avanga pelo territdrio nacional (e mundial). Fazendo da educagfo o principal meio de
consolidag@io do desenvolvimento que se proclama, a nova LDB € a expressdo de um Estado
minimo® e como tal, também é minimalista, pois a0 mesmo tempo em que exalta a importancia
da educagdo, nfo oferece garantias efetivas para que de fato seja direito de todos™.

O problema que se coloca é que, ao tratar a educagdo como a principal via de
realizaco do desenvolvimento econdmico, transfere-se para o campo educacional as razdes do
atraso econdmico € a conseqiiente causa da pobreza da nagfo™.

Infelizmente, a nova LDB consagrou essa idéia, reproduzindo a ideologia da Educacgio
como meio de eliminagdo das desigualdades € como um instrumento de realiza¢io da cidadania e,
ainda, em nome da autonomia intelectual, da capacidade de continuar aprendendo, transferiu para
o individuo a responsabilidade pela conquista de um lugar no mercado de trabalho (Cf. artigos 32

e 35 da LDB). Nossa observagfo a esse respeito nfo se refere a nossa oposi¢do quanto aos

% Devemos entender que esse Estado minimalista que proclamam o neoliberais ¢ na realidade o mais forte defensor
dos interesses desse grupo, ou seja, do grande capital privado, portanto, minimalista dependendo do &ngulo em que se
olha (Cf, FRIGOTTO, 1994).

* Para aprofundamento deste assunto consultar SAVIANI, 1997, BRZEZINSKI, 1998 e ALVES, 2000,

*® Isso se confirma pelas interferéncias que organismos internacionais - Fundo Monetario Internacional, Banco
Internacional de Reconstrgiio e Desenvolvimento e a Organizagio Mundial do Comeércio - vem realizando inclusive
na area educacional, exigindo as nagBes emergentes que apresentem indices educacionals satisfatorios para que sejam
aprovadas a continvidade dos financiamentos realizados por eles. Cf. a esse respeito: SILVA 1999; DI GIORGL
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objetivos que a nova legislagdo indica para a educagfio, mas sim, pelos riscos que essa concepgio
de educagio embute, sendo o mais perigoso o de responsabilizar o préprio educando pelo seu
fracasso, € também de levar a0 engodo de que somente através do desenvolvimento de
habilidades e competéncias se estaria solucionando o problema ou a dificuldade para a inclusio

do cidaddo no mercado de trabalho.

1996; entre outros.
32



CAPITULO I

A TRAJETORIA DA FILOSOFIA NO ENSINO SECUNDARIO
BRASILEIRO E SUA IMPORTANCIA NO ATUAL CONTEXTO
EDUCACIONAL

1. Elementos que garantiram a presenca da Filosofia no ensino secunddrio até
1890:

Na retomada histérica que apresentamos no primeiro capitulo, vimos que a filosofia
constou na formacdo educacional brasileira desde os tempos de colonia. Na educacfio sob
orientagfio jesuitica (1530 a 1759) ¢ até o inicio do periodo republicano (1890) a filosofia foi
presenga obrigatoria na formacgfo educacional secundaria. Esta obrigatoriedade deu-se,
principalmente, como um meio de mmpedir que as idéias reformistas européias se expandissem
para os novos territérios colonizados a partir do século XVI. A filosofia foi, acima de tudo, um
instrumento de resisténcia do conservadorismo religioso catdlico cristdo que predominou na nossa
cultura, impedindo adesdio as idéias iluministas e liberais de Descartes, Galileu, Bacon, Darwin,
entre outros (Cf. CARTOLANO, 1985 e SILVEIRA, 1991). Era entendida como uma serva da
teologia, limitava-se 4 divulgagio da Escolastica aristotélico-tomista e & erudigfo formal classica
da cultura européia dos séculos anteriores ao X VI, contraria a Filosofia moderna do cartesianismo

e do cientificismo.
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Na primeira metade do século XIX percebia-se a penetracio de idéias filosoficas
modernas no nosso meio cultural, que havia sido favorecida pelas reformas pombalinas, trazidas
pelos jovens brasileiros que realizaram cursos superiores na Europa e retornaram entusiasmados
pelos pensamentos e ideais modernos. Porém, era a cultura jesuitica que ainda predominava na
formagéo educacional secunddria, visto que, na sua major parte, os mestres haviam sido
preparados por aquela ordem (Cf. WEREBE, 1994: 25-6 ¢ CARTOLANO, 1985: 26-9).

Na segunda metade do século XIX, as filosofias modernas européias cresceram no
nosso meio intelectual, mas acabaram constituindo-se num arranjo possivel entre o
conservadorismo cristdo catlico e as novas idéias filoséficas modernistas (Cf. COSTA, 1956: 82-
100). No final do século, o positivismo conquistou consideravel espago no nosso meio intelectual

¢ tornou-se a principal corrente ideolégica dos movimentos intelectuais republicanos.

2. Mudangas na ordem politica e econémica e a indefinicdo quanto a importincia
da Filosofia no ensino secunddrio - de 1890 é atual LDB.

A Republica instaurada em 1889, pouco representou os ideais dos intelectuais
positivistas (Cf. BASBAUM, 1985: 202ss), mas, ainda assim, conseguiram exercer influéncias no
campo educacional. A nova organizagdo politica e econdmica requeria transformacBes na
educagdo, pelo menos na visgo dos positivistas que tiveram grande influéncia sobre as novas elites
e classes médias ascendentes. Esses grupos entfio passaram a reivindicar acesso a educag8o, pois
viam-na como um instrumento de ascensdo social (Cf. CARTOLANO, 1985: 47). A Reforma
Benjamin Constant, de 1890, estabeleceu, entre outras medidas (j4 apresentadas no primeiro
capitulo), a retirada da filosofia do curso secundario, isto porque, os positivistas viam-na
transformada em um instrumento do cardter propedéutico dos cursos secundérios, que visavam
apenas garantir 0 acesso aos cursos superiores (sobretudo aos de Direito).

Benjamin Constant pretendeu, através de sua reforma, acabar com o ensino secundério
dualista e propedéutico. Para ele o ensino, em todos os niveis, deveria ser orientado para a
Jormagdo de homens (Cf. CARTOLANO, 1985: 35), Isto confirma-nos que no Brasil, a filosofia
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foi, até o final do século XTIX, apenas um instrumento da erudigdio classica, livresca e elitista,
impregnada de um caréter teolégico aristotélico-tomista.

A partir do inicio do século XX, o ensino de filosofia na formagio secundaria, foi um
reflexo das tensOes entre o umanismo cientifico (representado pelos positivistas) e a manutencio
do humanismo classico literdrio (representado pela tradi¢do religiosa predominante). As disputas
sobre a fungdo da formag8o secundaria no pais, podem ser percebidas nas constantes reformas que
se sucederam nas primeiras décadas da repiblica ¢ a presenga ou auséncia da filosofia refletem
este embate.

Algumas destas reformas pretenderam tirar do ensino secundério seu carédter de apenas
preparatdrio para o Ingresso em cursos superiores, outras tentaram resgatar esta caracteristica. E, a
filosofia foi, em cada uma delas, interpretada conforme o objetivo atribuido a este grau de ensino.
Em 1901, pelo Regulamento do Ginasio Nacional, foram inseridas trés aulas semanais de Logica
no curriculo do sexto ano secundério (seguindo a orientagdo do Cddigo Epiticio Pessoa) e
retiradas as disciplinas de Biologia, Sociologia ¢ Moral, significando uma retomada do
humanismo classico literario. Mas, como nem a Loégica, nem a Filosofia eram exigidas nos
exames para 0S CUTSOS SUpETiores, pouca importincia tiveram, dado a predominancia do carater
propedéutico deste grau de ensino (Cf. CARTOLANOQO,1985: 47).

Em 1911, a filosofia foi outra vez eliminada dos curriculos secundaristas pela
Reforma Rivaddvia, que procurou novamente retirar deste ensino o carater propedéutico,
atribuindo-lhe objetivos mais praticos. Em 1915, a Reforma Carlos Maximiliano, novamente
reorientou a formagdo secundédria para o ingresso nos cursos superiores, privilegiando as
disciplinas que constavam nos exames vestibulares (Portugués, Francés, Inglés ou Alemdo,
Aritmética, Algebra elementar, Geometria, Geografia e elementos de Cosmografia, Historia do
Brasil, Histéria Universal, Fisica, Quimica e Historia Natural). A Logica (entre outras disciplinas)
constou como curso facultativo, mas muito menosprezada, ja que nfo era exigida nos exames
vestibulares (exceg@io apenas para a prova oral do exame vestibular da Faculdade de Direito).

Em 1925 uma nova reforma educacional, a Rocha Vaz, tentou mais uma vez retirar o
cargter propedéutico do ensino secunddrio, cujo objetivo deveria voltar-se a preparagdo
fundamental ¢ geral para a vida. O curriculo deveria visar a formagdo do cidaddo. A filosofia foi

incluida nos quinto e sexto anos (este ultimo dedicado a historia da Filosofia). Mas, acabou
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predominando neste grau de ensino um curriculo enciclopedista que nfio conseguiu realizar a
Jformacdo ideal pretendida, resumindo-se mais 4 transmissdo de doutrinas (catdlicas) e de
conceitos necessarios a manutencdo do sistema vigente, do que no fornecimento de instrumentais
tedricos capazes de orientar na transformacfo da realidade (Cf CARTOLANO, 1985: 49).

Este quadro educacional ¢ filoséfico conflitivo era resultado das tensdes nas estruturas
politica, econdmica e social. De um lado, novas classes sociais despontavam e aderiam as novas
idéias e ideais cientificistas e liberais que hd muito avangavam no mundo europeu € norte
americano e, de outro, a tradicional classe dominante recorria a todos os meios, principalmente o

educacional, para assegurar sua posi¢io.

2.1 - Da indefinicdo a gradual extingdo da Filosofia no ensino secunddrio: 1930-
1971:

A partir dos anos frinta as mudangas da ordem politica e a transi¢do da economia
agro-exportadora para a de substituigdo das importagdes (Cf. BRUM, 1995. 83-5) foram os
principais impulsos para as mudangas lentas que ocorreram no nosso sistema educacional. Apesar
dos fortes atritos entre as tradicionais oligarquias rurais dirigentes e o conservadorismo catdlico,
de um lado, ¢ os defensores dos ideais escolanovistas, de outro, estes 1iltimos foram conquistando
espagos significativos e as reformas educacionais de 1932 (Francisco Campos) e de 1942
(Reforma Capanema) conseguiram, em certa medida, amenizar o carater propedéutico do ensino
secundario, embora tivesse permanecido como um direito de poucos. A formagdo no ensino
secundario devia se voltar para a formacdo do homem, habilitando-o, por atitudes e
comportamentos, a viver por si e a tomar decisGes (CARTOLANQO, 1985: 58). A Logica e a
Historia da Filosofia ofereciam importante contribuig8o a formago pretendida e por isso tiveram
lugar assegurado no curriculo secundarista.

A Lei Orginica do Ensino Secundario (Reforma Capanema), em nada alterou os
objetivos deste grau de ensino, mas possibilitou que o aluno optasse entre duas formacdes
diferentes, a classica e a cientifica. Manteve o ensino de filosofia nos dois casos, mas dava-lhe
maior espago na formagdo classica onde era colocada nas 2°s e 3% séries, enquanto no cientifico
aparecia somente nas 3% séries. O estudo de historia da filosofia foi abandonado. Em 1945 a

portaria emitida pelo Ministro da Educa¢fic e Saide (Leitdo da Cunha) estabeleceu um novo
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arranjo na carga horaria desta disciplina, estabelecendo o niimero de trés aulas semanais para as
duas séries do classico (que antes era de quatro para a 2° série e duas na 3° série) ¢ manteve as
quatro horas semanais na 3* série do cientifico. Em 1951, a Portaria n° 966, de 02 de outubro,
passou a carga horaria da disciplina para trés horas-aula semanais nas 2* e 3° séries dos dois
cursos. E, em 1954 a Portaria n° 54, reduziu a carga horaria da disciplina para o minimo de duas
horas semanais nas séries do classico e uma no cientifico.

Esse estado inconstante da filosofia no ensino secundério brasileiro decorreu de
varios motivos. Um deles, ja apontado acima, esteve diretamente ligado a filosofia enquanto um
instrumento teolégico, tanto que, nos colégios religiosos catdlicos, freqiientemente, figurou na
formagdo dos jovens secundaristas. Um outro, foi quanto ao objetivo dos cursos secundarios que
ora apresentou inclinagdo propedéutica, ora objetivou uma formac@io mais pragmatista. Assim a
importancia da filosofia ficou & mercé das interpretacdes dos mentores daquelas reformas.
Demonstraggo disso foi que seus programas passaram, em 1946 (Portaria n° 19, de 12 de janeiro),
a ser elaborados por comissdes criadas pelo Ministro da Educacfio, tendo a partir dai a conotagio
que as comissdes lhe atribuiam (Cf. CARTOLANO, 1985: 59).

Os programas de 1951 procuraram colocar o ensino de Filosofia em sintonia com os
objetivos da Lei Orgénica do Ensino Secundério, ou seja, preparar os jovens para uma sélida
cultura geral, devendo orienta-los para lidar com as ciéncias positivas ¢ o desenvolvimento da
compreens#o a respeito da real dimensfo das coisas. A Logica, a Moral e a Sociologia contaram
com maior atengfio nos programas. Os temas muito diversificados (o problema da moral, a
dignidade da pessoa humana - a consciéncia moral; os grupos humanos - a civilizacdo e os
quadros institucionais da sociedade, familia e casamento; nac¢do e Estado; panorama da vida
social em desenvolvimento - trabalho, producdo, distribuicdo e consumo de utilidades; problemas
ético-sociais - propriedade e capitalismo; condicbes de trabalho e o problema religioso)
demonstraram a adequacéfio da disciplina ao contexto politico, econdmico e cultural, contribuindo,
juntamente com outros mecanismos, para a formag#o da mentalidade pretendida pelos grupos no
poder (Cf. CARTOLANOQ, 1985: 60).

A primetra Lei de Diretrizes e Bases da Educacfio Nacional - Lei 4.024/61 - trouxe
poucas inovagdes ao sistema educacional vigente no pais, garantiu a permanéncia da iniciativa

privada e assegurou seus historicos privilégios. A estrutura do ensino secundério poderia ser
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alterada ja que a Lei possibilitou as escolas escolher entre varios modelos curriculares, composto
por uma parte de disciplinas obrigatorias (indicadas pelo Conselho Federal de Educago) e, uma
outra, composta pelas disciplinas complementares ¢ as optativas (sugeridas pelos Conselhos
Estaduais). A filosofia constou na parte complementar e a 10gica entre as optativas, o que significa
que perdeu o carater de obrigatoriedade que lhe havia sido conferido pela Reforma Capanema.

O Conselho Estadual de Educagio (CEE), criado em Sdo Paulo, estabeleceu que o
colegial poderia organizar-se em trés linhas: eclético, cientifico e classico, e sugerin que a
filosofia fosse incluida nas 1* e 2° séries do eclético e do classico e apenas na 22 série do cientifico
(Resoluglo 7/63 - Normas para a Organizagio dos Curriculos de Grau Médio). O interessante foi
que, apesar de ter colocado a filosofia como complementar, o CEE justificou sua determinagio
referindo-se & disciplina como instrumento da grande arte do raciocinio e capaz de fornecer ao
aluno uma visfio que ele ndo poderia encontrar nas demais ciéncias, e, por isso, indispensavel &
formacéo cientifica.

Na realidade o CEE incumbia a filosofia de tratar dos problemas que brotavam das
interrogages metafisicas, tratava-a como uma disciplina dotada de um super-saber que
complementaria a formacdo do espirito. No entanto, desprezava as reflexdes em torno das
questbes politicas, sociais e econdmicas como objetos de reflexdio filoséfica. No campo da
metafisica parecia residir os problemas decisivos merecedores de um raciocinio légico. Este
deslocamento ndo pode ser casual, mas sim resultado de um contexto politico € econémico no
qual os grupos que ocupavam o poder e encarregavam-se da orientagdo dos objetivos
educacionais, ndo pretendiam, de modo algum, a democratizagio da vida social (Cf
CARTOLANO, 1985: 66).

Porém, o pior golpe que a filosofia sofreu no ensino secundério foi logo apés a
instauracdo do regime militar. Isto porque as reformas educacionais que se seguiram objetivavam
a consolidagdo do modelo capitalista monopolista internacional que, desde o final da I Guerra
Mundial, buscava conquistar cada vez mais espago, ocasionando no Brasil uma intensa disputa
entre o nacionalismo desenvolvimentista (defendido por parte da burguesia nacional, classes
médias e operariado) e os interesses de grupos capitalistas internacionais, apoiados por outras
parcelas da burguesia nacional (Cf. BRUM, 1995: 149-65).
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A Resolugiio do CEE n° 36, de 30 de dezembro de 1968, syjeitou a disciplina a opgéo
dos estabelecimentos de ensino, em meio a um contexto de forte repressfo politica ¢ intensa
propaganda ideologica do desenvolvimento nacional, mais precisamente, a Doufrina de
Seguranca Nacional e Desenvolvimento. Essa Doutrina que se dizia consistir em dar garantias ao
desenvolvimento nacional, na realidade tinha como principal objetivo eliminar toda e qualquer
oposigio ao modelo econdmico que se instaurava no pais (Cf. SILVEIRA, 1991. 44ss). Desse
contexto brotaram as reformas educacionais que buscavam a integragio com os objetivos politicos
€ econdmicos.

Além da Resolugio acima citada, outras medidas reformistas contribuiram para a
extingdo da Filosofia, tal como, o Decreto-lei n° 869 de 12 de setembro de 1969 que obrigava as
escolas a incluirem em seus curriculos as disciplinas de Educagiio Moral e Civica (EMC) e
Organizagio Social e Politica Brasileira (OSPB), criando um espago privilegiado a divulgagdo da
ideologia do Estado. Esses espagos foram arranjados através da fusdo das disciplinas de Historia
e Geografia em Estudos Sociais e o desaparecimento da Filosofia (CF. CARTOLANO, 1985: 72-
3).

Os norte americanos que haviam dado apoio ao golpe de 64, estavam prontos a ajudar
nas medidas politicas, econdmicas e educacionais para a consolidagio do regime. Essa disposigdo
norte americana tesultou num acordo entre o MEC e a Agéncia Norte-americana para o
Desenvolvimento Intemacional (USAID) para a realizagio das reformas educacionais.

A Lei 5.692/71 que reformulou o ensino de Primeiro ¢ Segundo graus (antigos
priméario, ginasial e colegial), imprimiu ao ensino um carater tecnicista transformando o Segundo
grau em profissionalizante. A filosofia foi, entfio, definitivamente eliminada, pois nfo atendia ao
duplo interesse da reforma: nfo preparava mio-de-obra rapida e barata para atender as
necessidades das industrias multinacionais que cresciam no pais, nem, tampouco, correspondia
aos interesses politico-ideolégicos do Estado de Seguranga Nacional criado pelo regime militar
(Cf. SILVEIRA, 1991, cap. II).

A extingdo da Filosofia dos curriculos do 2° grau foi, entfo, uma decorréncia natural
do modelo politico e econdmico que o Brasil havia adotado, sobretudo, apds 1964, ndo sendo,

portanto, necessario que sua retirada dos curriculos fosse uma exigéncia imposta claramente pela
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legislagdo, os mecanismos foram sutis e o resultado provavelmente satisfatério aos interesses do

regime daquele momento histérico.

2.2 - O retorno indefinido da Filosofia aos curriculos do 2° grau: 1986 até a atual

legislagdo

A eliminagdo da filosofia dos curriculos do 2° Grau foi duramente combatida pelos
profissionais e estudantes da area, sobretudo apds 1975, quando foi criado o Centro de Atividades
Filosoficas, mais tarde fransformado na Sociedade de Estudos e Atividades Filosoficas - SEAF. A
partir dai ndio cessaram as reivindicages para o retorno da filosofia ao 2° Grau. O crescimento
dos movimentos em prol de seu retorno acabou sendo fortalecido, externamente, pelo fracasso das
reformas instituidas pela Lei 5.692/71, pois a falta de recursos financeiros e humanos
impossibilitaram que o ensino profissionalizante fosse levado a termo, desorganizando o ensino de
2° Grau de modo geral. A Lei 7.044/82 retirou deste grau de ensino o carater profissionalizante,
liberando os estabelecimentos escolares a organizarem seus curriculos.

Em tese isto abria as portas para o retorno da Filosofia neste grau de ensino e, ndo por
acaso, nos anos seguintes intensificaram-se os debates em torno desta questiio. Neste mesmo ano,
chefes de departamentos de filosofia que haviam se reunido em Goidnia, elaboraram um
documento reivindicando a volta da disciplina e o enviaram ao Ministério da Educagio. Em 1983,
a entdo Mimstra da Educagio, Ester de Figueiredo Ferraz, recomendou que o Departamento
Federal de Educa¢do e o de Cultura realizassem estudos a este respeito. Nos resultados
apresentados o Departamento Federal de Educacgdo alegou ser necessdrio que se aguardasse mais
algum tempo para que a Filosofia retornasse aos curriculos do 2° Grau, enquanto que o
Departamento Federal de Cultura posicionou-se favoravel ao seu retorno. Foi somente em 1986
que o Conselho Federal de Educagiio recomendou que a Filosofia fosse incluida nos curriculos do
2° Grau - Resolugéio CFE n° 06/86'.

Salientamos que a Resolugdo 06/86 significou uma importante conquista para aqueles

que lutaram em prol da Filosofia, mas, nio podemos ignorar que a recomendacdo feita por essa

! Resolugio CFE n° 06 de 26 de novembro de 1986: “Recomenda-se no curriculo do 2° grau, a inclusdo da filosofia ¢
esta, quando houver, devera ser tratada como discipling” (Cf. SILVEIRA, 1991: 410).
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Resolugfio deixava a inclusfio da disciplina dependente das indicagdes feitas pelas Secretarias
Estaduais de Educagio e, ainda, da decisdo dos diretores de escolas em acatarem as sugestdes que
incluiam a Filosofia, o que, por si s6, j& significava um sério problema, pois dependeria de um
critério subjetivo a sua presenga ou n#o nos curriculos. A luta pelo retorno da Filosofia, por conta
dessa realidade, deveria ter se ampliado, até atingir aqueles que tinham o poder de decisdo - os
diretores de escolas. Porém, ndo foi bem isso que se sucedeu. A indicagio da disciplina como
optativa por parte de varias Secretirias de Educacfo, acabou fragilizando os movimentos em
defesa de seu retorno, direcionando os debates principalmente para as questdes da pratica de
ensino. A sua inclusdo acabou sendo significativa mas, além de nfio ter constado em todos os
curriculos do 2° Grau, ainda teve uma carga horéaria insignificante e, muitas vezes, atribuida a
profissionais de outras areas’.

A oportunidade de resolver a questdio da instabilidade da disciplina de Filosofia no 2°
Grau surgiu com a elaboragio de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagfio Nacional, mas
a sua promulgacio (Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996)°, mais confirmou do que alterou a
situagdo que j4 existia.

Pela nova LDB o aluno deverd, ao concluir o Ensino Médio, demonstrar dominio dos
conhecimentos de Filosofia [e de sociologia] necessdrios ao exercicio da cidadania (art. 36,
paragrafo. 1°, item III), deixando uma margem indefinida sobre como este dominio sera adquirido.
Pior ainda, foi o fato de textualmente constar corhecimentos filoséficos ¢ ndo disciplina de
filosofia. A forma ambigua como a Filosofia constou na nova LDB pode ser percebida tanto nas
reformas curriculares realizadas pelos estabelecimentos escolares apos a sua promulgagdo, como
no Parecer CEB/CNE n® 15/98 e Resolugiio CEB/CNE n° 03/98 que estabelecem os Parimetros

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM). No primeiro caso, notamos que nas

? Virios foram os elementos complicadores decorrentes desta situagiio. Um deles era percebido nos casos de
transferéncia escolar de alunos de uma escola que nfo possuia a disciplina para outra que possuia, obrigando o aluno a
fazer trabalhos de adaptacdo, o que, na pratica, nem sempre correspondia a ter realmente freqilentado o curso todo.
Outro problema, foi a reduzida carga horaria atribuida 4 disciplina o que contribuiy, de um lado, para a redugio
comprometedora dos contetdos necessérios 4 realizagio de um curso de Filosofia propriamente dito €, de outro, para
que a disciplina fosse atribuida a profissionais de outras disciplinas, como complementagio de carga horaria, levando &
sua banalizagio. Na verdade o retorno da disciplina como eletiva, salvo alguns casos, acabou contribuindo para a sua
vulgarizago, instaurou no meio dos ahinos (a as vezes até mesmo entre professores de outras 4reas e diretores) a
idéia de que a Filosofia néio ¢ util nem necessaria ou, que ¢ apenas uma aula de recreagdo, impondo aos profissionais
da area de Filosofia exigéncias maiores do que aos de ouiras reas. (Cf. SILVEIRA, 1991, capitulo I1D).

* Quanto 2 elaboragiio ¢ o sentido dessa Lei conferir capitulo I dessa dissertagio p. 56-61.
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reformas curriculares realizadas apds 1996, a Filosofia foi, paulatinamente, desaparecendo dos
curriculos escolares de muitos estabelecimentos de Ensino Médio®. No segundo caso o proprio
texto dos PCNEM abriu espago para a eliminacfio da disciplina dos curriculos do Ensino Médio
ao estabelecer que:
... Nesta drea (de ciéncias humanas) incluir-se-do também os estudos de Filosofia e
Sociologia necessdrios ao exercicio da cidadania, para cumprimento do que manda a letra
da lei. No entanto, é indispensivel lembrar que o espirito da LDB ¢ muito mais generoso
com a constitui¢do da cidadania e ndo a confina a nenhuma discipling especifica, como
poderia dar a entender uma interpretagdo literal da recomendagéio do inciso Il do § 1° do
Artigo 36 (BRASIL. SEMTEC, 1999a; 163).

Este documento, tanto expressou a forma como a filosofia foi interpretada nos
PCNEM, possivel gragas ao amplo espirito da Lei - ¢ a vontade ou interesses dos seus mentores -
como, também, deu margens a continuidade do processo de descaracterizagio que a disciplina
vinha sofrendo nas dltimas duas deécadas. Isto porque, se como disciplina eletiva ela havia
adquirido um carater de fanfo faz, ou seja, sua presen¢a e importincia ficou 4 mercé da
subjetividade dos diretores de estabelecimentos de ensino, sua situagdio ficou ainda mais
indefinida ao constar como conhecimentos filosdficos que nfo implicam, necessariamente, na
presenga da disciplina de Filosofia. Em outras palavras, afirma-se que os comhecimentos
Jfilosdficos podem ser desenvolvidos por outras disciplinas, como se ndo existisse nenhuma
especificidade propria da Filosofia.

Possivelmente esta situagdo ¢ ainda mais delicada do que aquela anteriormente
existente, porque no discurso atribuem-lhe uma importincia que ndo encontra ressonancia na
pratica.

A nossa indagacfio (ou melhor, indignaco) é: por que o texto referiu-se somente ao
Artigo 36 como um exemplo de que os conhecimentos nfio precisam necessariamente estar

atrelados a presenga da disciplina especifica? A simples resposta de que se trata de uma visdo

* Estas alteragBes ocorrem em decorréncia da diminuigio do niimero de aulas por dia e das orientagdes baixadas pelas
Resolugdes SEE n® 7/98 de 19 de janeiro e SEE n° 10/98 (artigo 8°) de 23 de janeiro que alteravam a Resolugio SEE
n°® 211 de 11 de novembro de 1994 - que em seu artigo 33, inciso II, dizia ser a escola obrigada a introduzir na parte
diversificada do curriculo pelo menos dois componentes curriculares escolhidos entre Filosofia, Sociologia e
Psicologia - pois além de desobrigarem 2 escola da inclusiio de pelo menos duas dessas disciplinas, ainda dizia que
caso se fizesse a opgéo pelos contelidos de qualquer uma delas, isso ndo precisaria necessariamente ocorrer em forma
de disciplina especifica, ficando a critério do estabelecimento escolar a forma como tais conteddos seriam
desenvolvidos.
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interdisciplinar nfo ¢ argumento convincente, pois, se assim o fosse nfo faria sentido que outras
disciplinas continuassem constando como especificas. Alids, a este proposito encontramos
contradi¢io no proprioc documento que j4 havia afirmado, anteriormente, que:

... a interdisciplinaridade nfio dilui as disciplinas, ao contrario, mantém sua individualidade,

Mas integra as disciplinas a partir da compreensfio das multiplas causas ou fatores que

intervém sobre a realidade e trabalha todas as linguagens necessarias para a constituigio de

conhecimentos, comunicagdo e negociagdo de significados e registro sistemitico de
resultados (CE BRASIL.SEMTEC, 1999a; 133-4).

Inclusive, o documento recorre a Piaget e Vigotsky para confirmar que a produgio de
um conhecimento interdisciplinar ocorre a partir de bases de informagdes especificas, isto ¢, o
educando parte do conhecimento de conceitos para compreender uma dada realidade geral, isto
indica, pois, que o conhecimento a ser desenvolvido na escola deve percorrer um caminho oposto
ao conhecimento espontineo proprio de todo ser humano.

Percebemos entfio que existe frente a presenga da filosofia como uma disciplina
especifica nos curriculos do Ensino Médio uma postura diferente em relagiio as demais
disciplinas. Alids, a este respeito os PCNEM ndo nos deixam duvidas da existéncia deste
tratamento diferenciado, pois em relagfo s demais disciplinas em nenhum momento constou
qualquer ressalva quanto a suas especificidades. Mesmo se considerarmos que no fragmento de
texto apresentado acima referia-se a todas as disciplinas (o espirito ... e ndo a confina a nenhuma
disciplina especifica), o exemplo restringiu-se somente ao artigo 36 da nova LDB. Um outro
aspecto, também significativo, nesta mesma direcdio, aparece na Resolugdo CEB/CNE n°3 de 26
de junho de 1998, Artigo n® 10, item I1I, alinea i, § 2°

As propostas pedagdgicas das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar ¢
contextualizadp para:

a) Educagdio Fisica e Arte, como componentes curriculares obrigatérios;

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

Este artigo demonstra claramente nfio se tratar apenas de diferentes formas de
interpretagGes, mas sim especifica que existe uma significativa diferenca entre ser um componente
curricular obrigatdrio ou apenas comhecimentos necessarios. Deixando claro qual é o lugar
destinado & filosofia, ou seja, apenas o de conhecimentos filoséficos € ndo o de componente

curricular.



Colocamo-nos aqui, novamente, frente a questfio da especificidade da filosofia. Parece
que os PCNEM insistem em trata-la como se significasse todo e qualquer conhecimento, nio
possuindo nenhuma particularidade propria, podendo, portanto, ser trabalhada em toda e qualquer
disciplina.

Para defender uma postura contraria a apresentada pelos PCNEM, teceremos, a seguir,
algumas considera¢des em torno do conhecimento filosofico, no intuito de demonstrar que trata-se
de um conhecimento que possui especificidade propria. Ndo pretendemos com isso assumir uma
postura contraria 4 idéia de inferdisciplinaridade proposta pelos documentos, com a qual
concordamos. O que queremos € saber o lugar da Filosofia nessa relacfio interdisciplinar. E isso é
que nos parece muito polémico, j4 que as demais disciplinas tiveram a sua permanéncia

assegurada.

3. O Conhecimento Filosdfico:

A origem do conhecimento filoséfico se deu por volta do século VII e VI a.C. no
mundo grego. Em torno desse periodo, que se constitui o periodo classico da cultura grega,
surgiram contestagdes 4 doutrina mitoldgica e interrogacdes frente ao pensamento comum
daquela cultura. Pretendia a superagfio da mera opinido (doxa) e a negaco das idéias infundadas
ou cujas fundamentagdes encontravam-se num mundo de divindades.

Certamente seu nascimento nfo foi uma obra do acaso, mas estd profundamente
ligado as condigdes socio-politico, econdmico e culturais em que brotou. Filha, digamos assim, de
uma classe privilegiada, a filosofia nasceu no meio dos cidaddos gregos - lembrando que a
cidadania significava uma condigéo privilegiada de proprietarios que viviam as custas do trabalho
escravo - que dedicaram-se a buscar explicagdes para a causa ou elementos que constifuem os
seres e as coisas (os pre-socraticos). Por volta dos séculos IV e III a.C. Atenas vivia seu apogeu
politico e cultural, a convivéncia do homem na pdlis trouxe consigo a necessidade de novas
compreensdes sobre essa existéncia. Era preciso compreender o homem em seus aspectos éticos,

estéticos e politicos e a filosofia ocupou-se dessa compreensio (Sécrates foi o seu inaugurador).
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Néo queremos simplificar ou reduzir a explicagdo sobre o que ¢ a filosofia, até
porque, a busca de tal explicagdo, em si s0, j& constitui-se numa investigagdo filoséfica. Mas,
estaremos admitindo que a filosofia ¢ uma forma de conhecimento ou entdio, um campo do
conhecimento humarno, que busca a origem da existéneia dos seres ou coisas fundamentada em
bases racionais, construidas por criteriosos métodos de investigagdo (Cf. NUNES, 2000: 57-9).

A filosofia no ¢ um conhecimento refratirio, hermético, que ocupa-se de si propria
ou que seja capaz de representar a witima palavra ou a verdade absoluta sobre aquilo que se
propde a explicar. Também ndo se trata de ver o conhecimento filosdfico numa perspectiva
relativista, onde caiba toda e qualquer explicagdo sobre os seres € as coisas. No é um vale tudo.
Assim, o conhecimento filosofico evita pender para os extremos, pois, isto feito, ¢ provavel que se
produza deformidades irrepardveis aos resultados de um estudo/pesquisa. Deve ser sim, um
pensamento radical, no sentido de buscar as raizes e as mais profundas causas daquilo a que se
propde (0 conhece-te a ti mesmo socratico). Também deve ser um pensamento 1égico, metddico
sempre em busca da verdade das coisas (como no racionalismo cartesiano). E a busca rigorosa,
por assim dizer, de uma esséncia implicita, a busca de regularidades que fazem parte das

mudangas das coisas. Dai
... a idéia de que a natureza opera obedecendo a Leis e principios necessdrios e universais,
isto ¢, os mesmos em toda parte e em todos os lempos (...} de que essas leis podem ser
plenamente conhecidas pelo nosso pensamento (...), e que também o pensamento opera
obedecendo a leis, regras e normas universais e necessdrias, segundo as quais podemos
distinguir o verdadeiro do falso. Em outras palavras, a idéia de que o nosso pensamento é
logico ou segue leis logicas de funcionamento (CHAUL, 1994: 21-2).

Neste sentido, a filosofia € a investigagfio do préprio sentido da vida humana, como
também a busca de como se constréi esse conhecimento, se interroga a respeito do
estabelecimento de valores, regras e condutas. E assim, uma atividade social, histérica e politica
que se da a partir da reflexio sobre a realidade imediata e da indignacfio frente as contradi¢bes
existentes na sociedade.

Por isso, em uma sociedade constituida por classes, a classe dominante dissimina
idéias e valores que quer ver mecanicamente assimiladas pelas classes dominadas, como meio de

justificar e fazer aceitar a ordem das coisas tal como estd. Porém, tal justificativa pode ser aceita

sem contestagdo, gragas aos eficientes meios de convencimento, como se pode a ela se opor, se

65



questiona-la e desenvolver dai uma nova compreensio, estabelecendo um novo conhecimento
sobre o real.

Historicamente o conhecimento brotou do confronto homem/natureza, pois vendo sua
sobrevivéncia ameacada, o homem desenvolveu habilidades que correspondiam a4 suas
necessidades, fabricava instrumentos que permitiam-lhe superar as ameagas imediatas. O
conhecimento ao mesmo tempo que transformava a natureza se fazendo presente no trabalho
fisico, garantindo a perpetuagio da espécie, com o passar do tempo transforma-se em poder,
diferenciando grupos humanos, clds, tribos, nagdes e classes sociais. O conhecimento ird tornar-se
assim, um eficaz instrumento de sustentagdio da situac@o que interessa ao grupo que sobre ele tem
o dominio.

Os homens adquirirem seus conhecimentos a partir do ja estabelecido, das
experiéncias vividas (heranga cultural), incorporando e repetindo tais conhecimentos (que sendo a
forma mais comoda e segura constitui-se na mais freqiiente); € o que se entende por senso comum
ou o pensamento que representa a maioria. Mas, o questionamento € a duvida também séo
elementos que, com certa freqiiéncia, surgem modificando as explicagdes e justificativas ja dadas,
o que ¢ entendido como uma fomada de consciéncia de como a realidade se constitui (Cf.
MADURO, 1994).

E preciso ter claro, porém, que no primeiro caso hé mecanismos de sustentagdo mais
eficazes, enquanto que para a ocorréncia do segundo € necessirio que ocorra uma ruptura, na
forma de pensar, o que 50 é possivel em meio a uma realidade particular - posse de informagdes
que ndo estio disponiveis para todas as pessoas, constituindo-se privilégios apenas de uma
minoria.

Compartilhamos com Gramsci que este desenvolvimento da capacidade racional do
homem constitui-se mumna atividade filosofica e, dai a afirmagio de que todos os homens sejam
filésofos (Cf. GRAMSCI, 1995:11ss), ja que, pelo menos de anteméo, nada nos diz que esta
capacidade seja propria de apenas alguns homens. Todos os homens sdo capazes de assimilar as
concepgdes de mundo que estdo implicitas no codigo de linguagem, no consenso social ou nas
representages religiosas do meio a que pertencem; agora, ter consciéncia de como foram
construidas estas concepedes € que se constitui num exercicio de superagdo e, portanto, da

realizagio da atividade filosofica. Entdo, entendemos dai que, ser filosofo € uma capacidade

66



comum a todos 0s homens, mas realizé-la nfo ¢ tarefa facil. Seria necessdrio que se alcangasse um
perfeito dominio do cddigo de linguagem, compreensfio do processo histérico em que se
desenvolveram as idéias e pensamentos incorporados, além de exercer ativa participa¢dio no meio
a que se pertence, confrontando-se diretamente com o que ja estd estabelecido, conhecendo os
mecanismos de sustentacio das idéias contestadas. Implica numa atitude de investigacfo, nova
compreensdo e superacéo, tarefa que por encontrar muitas barreiras e perseguicdes torna-se muito
penosa.

Ent#o, a filosofia, tal como a tomamos aqui, deve ocupar um papel indispensavel no
processo de formagdo do Homem. Isto porque, sua atitude de reflexfo e critica sobre as relagdes
dos homens entre si € com a natureza implica numa postura consciente sobre a realidade pratica e
nio numa agdo meramente contemplativa, de puro abstracionismo. Implica, também,
necessariamente, numa elevacio da consciéncia 4 unidade entre teoria e pratica, na relagio entre a
realidade imediata € o seu processo gerador. Trata-se, portanto, de uma intensa atividade
intelectual, de exercicio constante do raciocinio, de um desenvolvimento do ato de pensar tomado
num sentido de estruturagdo sistematizada e 16gica (Cf. CHAUI, 1994, SEVERINO, 1993).

Portanto, se a filosofia € este pensamento radical que busca os fundamentos para
compreender 0 mundo e as relagdes sociais, que ultrapassa a fronteira do conhecimento cientifico,
porquanto embasa seus fundamentos epistemologicos a0 mesmo tempo que os problematiza,
deixa-la diluida nos contetdos de outras disciplinas € tirar-lhe o vigor préprio para faze-la
assemelhar-se a qualquer outra disciplina do curriculo em questfio. Querer trata-la de tal forma
que n3o merega ser uma disciplina autdnoma, pois que seus contetidos podem ser desenvolvidos
por outras disciplinas € nfio entender nada de Filosofia. Estar em tudo ¢ em todas as disciplinas € o
mesmo que ndo estar em nada. Nio acreditamos que se possa fazer Filosofia em doses
homeopaticas {a diluigfio € a sua morte). Ou a critica ¢ radical, ou nio ¢ critica, € oposigio
oportunista.

Cartolano (1985: 97) muito bem expressou a importincia e necessidade da filosofia:

...A filosofia é necessdria como reflexdo radical ¢ como teoria critica e ndo como filosofia

dogmdtica, afirmativa, que se submete e serve aos interesses de uma determinada classe

social. A filosofia é necessdria enquanto negagdio do ja estabelecido e afirmacdo de novos

projetos para a sociedade; ¢ necessdria como reflexdo a partir da experiéncia, da prdtica e

dos problemas levantados por ela. A filosofia ¢ necessdria a medida que reflete
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criticamente sobre as condi¢des pelas quais ¢ homem produz a sua existéncia, quer dizer,
sobre o seu trabalho, através do qual ele se consiréi (ou se destrdi e se aliena) e constréi a
sociedade, sendo, nesse sentido, orientagdo intelectual para a compreensdio do mundo,
para a agdo sobre ¢ mundo. A filosofia é o pensamento sobre a predtica e entende o
conhecimento ndo como apropriagdo de idéias, mas, como compreensio do sentido da
experiéncia. E o conjunto dessa experiéncia humana que deve ser objeto de reflexdo da
Jilosofia.
Ora, percebe-se pelo texto acima apresentado que nfo se trata de defender ou

confirmar aquele modelo de filosofia implantado na educagfo brasileira desde o periodo colonial
e que se prolongou até aproximadamente a década de 30 deste século, ou seja, uma filosofia
livresca, mergulhada em um carater classico erudito e, ainda, revestida de um forte cunho
religioso conservador (aristotélico-tomista). Trata-se, sim, de uma concepgio de filosofia tal como
aquela apresentada por Gramsci, que se constitui no meio através do qual os homens refletem
sobre a sua concepgio de mundo, buscando conhecer como esta concepgdo € elaborada € como
influencia seu cotidiano. Significa a tomada de consciéncia sobre a vida real e suas representagdes
simbélicas. A tarefa de passar das concepgdes espontineas, comum a todos, j4 que todos os
homens, indistintamente, a possuem, para a consciéncia de como estas concepgdes foram (sdo)
forjadas ¢ que constitui o pensamento filosofico.

Esse, entre tantos outros motivos, ja € o suficiente para a confirmago de que a
filosofia nfo é uma atividade espontinea, que possa ser orientada por todo ou qualquer professor.
Nielsen Neto (1986: 47) assim confirma isso:

O ensino de filosofia, para ser eficiente, nfo pode ser aleatério. Isso significa que ela sé deve
ser ministrada por alguém licenciado. A improvisagio nunca deu certo em atividade alguma,

muito menos em filosofia.

Insistimos que ndo se trata de defendermos a filosofia como uma atividade erudita da
qual somente alguns intelectuais s&o capazes, mas que, também nio se trata de cair no engodo de
que seja uma atividade que ocorre de forma espontinea ou natural. Brotando das concepgdes que
ja se possui, a atividade filosofica consiste, porém, na passagem dessas concepgdes (essas sim
espontineas e naturais) a uma consciéncia ou compreensdo a respeito de como foram forjadas e,

dai, a possibilidade de poder nelas interferir, criticar ¢ até (por que n#o?) transformé-las.
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Segundo Gramsci as concepgdes de mundo que os homens possuem sdo constituidas a
partir de suas experiéncias cotidianas e ocorrem através da convivéncia familiar, com o meio
social a que se pertence ¢ pela influéncia religiosa. SHo, entdo, incorporadas de modo
absolutamente natural e correspondem ao modo pelo qual as pessoas conhecem a realidade. S6
que, essas concepgdes nio sdo compreendidas em seu contexto mais amplo, historicizadas, sio
normalmente uma representagio momentinea da realidade em que se encontra o sujeito. E essa
auséncia de historicizagfo ou de amplitude que faz com que essas concepgdes conhecidas como
senso comum sejam diferentes do pensamento filoséfico, pois se o primeiro trata apenas da
incorporagdo pura e simples das concepgdes ja existentes, o segundo nasce a partir da insatisfagdo
ou indignag@o em relacdo a essas concepgdes e dai a necessidade de buscar compreendé-las de
modo mais profundo. Portanto, 0 pensamento (ou conhecimento) filos6fico ndo é algo que possa
ser dado pronto, mas que se constréi a partir de uma dada realidade. E quanto a essa tarefa
observa o professor Nielsen Neto (1986: 48):

. € necessdrio estarmos atentos para que a filosofia ndo se banalize (... } porque a

Silosofia é conhecimento que tem métodos e processos de reflexd@o que a distinguem do
senso comum. Filosofia é pensamento. Por isso, estd afastada da filosofia qualquer
orientagdo que privilegie a opinidio pessoal, O aluno deve ser estimiado a falar, mas néo
pode falar a esmo, assistematicamente. E preciso que o que ele fala seja_fundamentado,
dai a necessidade de um professor que tenha freqiientado mais assiduamente os livros,
para que se evite que generalidades e abstragdes na base do ‘eu acho’, ‘eu penso’, ‘a nim
me parece’, ‘'na minha opinido’...
4 filosofia deve criar no aluno espirito metodico. Com método, ele instruirse-d em como
relacionar, distinguir e compreender contradi¢fies nos fatos perscrutados da realidade,
bem como cp}-enderd estabelecer pardmetros, realizando, assim, o significado etimoldgico
da palavra grega Krinen: criticar, que ¢ distinguir o que hd de caracteristico e constitutivo
nas coisas.

A atividade prépria do conhecimento filosofico significa, entfio, uma prética, pois que,
ndo se trata de uma atitude passiva de mera recepgo ou reprodugio de concepedes ja existentes,
mas justamente da investigagio metddica e sistematica dessas concepgdes € da elaboragio de
critica sobre elas. Assim, a filosofia pode e deve estar presente em todos os campos do saber em

todas as formas de orientagdo dos saberes, sejam eles politicos, religiosos ou cientificos.
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Ora, sair em defesa da filosofia como um saber necessario e indispensavel, ¢ 0 mesmo
que buscar resgatar a sua origem, ou seja, percebé-la como um instrumento que tira os homens de
sua passividade e submissio frente as idéias e concepgdes predominantes, ¢ demonstrar-thes que
sdo possuidores de uma capacidade que estd muito além daquela que pensam ter, é resgatar a
maiéutica socrética (o conhecimento vem de dentro). E lembrar, inclusive que, quando
defendemos a indispensabilidade da filosofia na formagfio do jovem educando, estamos a0 mesmo
tempo propondo uma determinada visgo de filosofia que va ao encontro do que expusemos acima,
caso contranio ndo vemos em que ela poderia contribuir, a ndo ser, como no passado, para a
erudigdo classica. Isto porque, ndo sendo a filosofia um conhecimento hermético, ela pode ser
utilizada de modos diferentes, pode se fazer responsavel pela elevagiio do senso comum & uma
consciéncia mais agucada, pode, também, dependendo de como for utilizada, garantir a
manutencdo desse senso, 0 que ja ndo serd filosofia, mas, ideologia, e pior, com o nome de
filosofia. Percebemos, entdo, que nfo se trata apenas de reivindicar um espago garantido e
legitimo & filosofia, mas, mais do que isso, trata-se de defendermos uma determinada concepgéo
de filosofia tal como fizemos aqui.

A partir dai, desse lugar e dessa concepgio de filosofia, podemos estar dialogando
com as outras ciéncias, apontando seus fundamentos epistemoldgicos e ontolégicos, analisando
temas comuns nas mais diversas perspectivas, apontando limites, ampliando o conhecimento,
enfim praticando o que se chama de interdisciplinaridade.

Nessa perspectiva, lembramos de Goldmann (1978: 16) quando afirma: ... se a
filosofia ... traz reaimente verdades sobre a natureza do homem, toda tentativa de elimindg-la
falseia necessariamente a compreensdo dos fatos humanos. Nesse caso, as ciéncias humanas
devem ser filoscficas para serem cientificas.

Essa afirmac8o € o pressuposto de toda sua reflexdo posterior na qual mostra a
centralidade das classes sociais para a compreensio da sociedade e, mais que isso, aponta a
consciéncia possivel como 0 maximo a que cada classe pode chegar a partir dos condicionantes
econdmicos, histdricos e culturais de cada época.

Dai que distingue as ideologias (pelo seu carater parcial, deformado) das visdes de
mundo (pelo seu cardter totalizante). As primeiras estariam vinculadas 4s classes sociais quando,

em declinio, nfo fazem outra coisa a ndo ser defender privilégios e posigdes adquiridas. As
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segundas vinculam as classes ao conjunto da comunidade humana, num projeto de superagéo
histérica, em direcéo a uma outra organizacfio social (Cf. GOLDMANN, 1978: 87-8).

Finalizando este capitulo queremos dizer que um dos papéis da filosofia (e que ndio € o
unico) € de refletir, simultaneamente, sobre a produgdo do conhecimento e sobre as condigdes
materiais que embasam a sua produgfo, o porqué ¢ produzido e com quais interesses. Nesse

sentido a Filosofia € indispensével.
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CAPITULO 11

CONTEXTO HISTORICO CULTURAL EM QUE FORAM PRODUZIDAS
AS REFORMAS EDUCACIONAIS

Nos capitulos anteriores fizemos uma apresentacio da Historia da Educac3o no Brasil
relacionando-a ao contexto econdmico e cultural de cada época. Também ja apresentamos a
trajetéria percorrida pela Filosofia no sistema educacional brasileiro e a forma como ¢ tratada pela
atual legislag@io. Acreditamos que agora € necessdrio fazer algumas consideragdes sobre o
contexto econdmico e cultural em que essa legislagio foi criada, para melhor compreender o
sentido e o porque da Filosofia ser tratada dessa forma. Apresentaremos as transformagdes pelas
quais a organizagio econbmica capitalista vem passando e seus desdobramentos culturais,
buscando compreender o sentido que se atribui a Educagfo e, nesse contexto, entender por que a

Filosofia adquire essa configuracdo no Ensino Médio.

73



1. Algumas considera¢ées sobre a sociedade capitalista a partir de uma visio

marxista.

Ao dedicar-se, através de suas obras', a conhecer profundamente os aspectos que
deram contorno e definiram as relagdes capitalistas de produgfo - consolidada no século XIX, mas
que ja se esbogavam anteriormente - Marx tornou-se um dos mais importantes tedricos que
estudaram o modo de produgdio capitalista. Esta organizacfio caracteriza-se, entre outros fatores,
pelo aumento da capacidade de produc@o alcancada gragas a invencdo e utilizagfio das maquinas,
mao-de-obra assalariada e liberdade de producfio e comercializagdo. Este modelo econémico
Iibertou a humanidade de sua submissio aos designios da natureza, mas também, imprimiu
transformagdes radicais & natureza humana ao estabelecer novas formas de relagdo entre
homem/trabalho e homem/sociedade - fragmentagdo da produgéo, perda da identidade humana ¢
instabilidade constante sdo alguns dos resultados das transformagdes decorrentes desta nova
organizagio econdmica (Cf. HARVEY, 1996: 97ss).

A organizagio capitalista - caracterizada sobretudo pela produgéo industrial - brotou a
partir das necessidades de aumentar a produgdo com a finalidade de atender as demandas de um
mercado que atingia proporgdes jamais vistas anteriormente. O processo de colonizagio das terras
até entdio desconhecidas pelos europeus (América e Africa), somada ao desenvolvimento de novas
técnicas produtivas (aplicadas tanto a agricultura como & manufatura) levaram a um grande
crescimento populacional e possibilitaram o estabelecimento de novas relagdes mercantis. Este
processo de inovagdes técnicas desenvolvidas pelos europeus ao longo dos séculos XVI, XVI e
XVII foi fortemente controlada a partir da intervengfio do Estado na economia (politica
mercantilista).

Na segunda metade do século XVIII, a burguesia fortalecida pelos altos lucros
acumulados nas transagdes comerciais passou a exigir o fim das intervencgdes estatais - liberalismo

econdmico - dando origem as chamadas revolugdes burguesas.

! As principais sobre este assunto sio: O Capital; O Manifesto Comunista; A Ideologia Alemd, Elementos
Fundamentales para la critica de la economia politica; entre outras.
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O seculo XIX ja € caracterizado pelo predominio das relagdes capitalistas de
producdo, liberadas das intervengbes estatais, operando a partir da livre iniciativa do capital
privado (¢ claro que, quanto a este aspecto, o lugar de onde se fala pode implicar em
consideragdes diferentes j& que nfio existe unidade sobre a compreensio deste processo).

Este modelo econdémico fez promessas e trouxe novas esperangas 4 humanidade, mas
também, estabeleceu profundas mudangas nas relagdes sécio-politicas, pois, sustenta-se a partir
do acimulo € movimentagio constante de capital, impondo uma série de exigéncias para obtengdo
de lucros, que nutre-se do aumento de consumo e do barateamento do custo da produgio.

O trabalho assalariado ¢ a divisdio da produgio em série mudaram profundamente as
relagbes do trabalhador quer seja com o produto resultante de seu trabalho, quer seja com os
demais sujeitos nele envolvidos. O trabalhador fragmentado a partir do processo produtivo, viu
sua integridade fortemente abalada, pois além da sensa¢io de ser parte insignificante no processo
produtivo, ndo consegue reconhecer-se no produto de seu trabalho, ndo o vé como obra sua e
tampouco possui algum poder sobre ele (Cf. MARX, 1989). Este fator resultou em total alienagéo
do trabalhador em relagfio ao processo produtivo (Cf. HARVEY, 1996: 100-1).

E claro que tais modificagdes nfio ocorreram dentro da mais perfeita ordem e
aceitacio pacifica mas, foram possiveis tanto porque os protestos dos trabalhadores foram
violentamente sufocados, como porque o forte poder ideolégico do Estado encarregou-se de dar
um cardter de naturalidade a dissolugdo das relagBes sociais baseadas na tradi¢do e ao
distanciamento do trabalhador do processo de producdo e das relagdes comerciais.

A mercadoria, agora um produto alienado, adquiriu uma conotagfio absolutamente
nova, pois, deixou de ser algo que existe para suprir as necessidades das pessoas para tornar-se um
valor identificado com o dinheiro. Marx apresentou-nos uma brilhante interpretagio sobre como
ocorreu esta identificagio entre dinheiro e mercadoria®. O dinheiro que surgiu como elemento
intermediador das relagdes de troca - troca-se¢ mercadoria por dinheiro e este por mercadoria -
num primeiro momento, era o significante da mercadoria, mas com a intensificagio das relagdes
comerciais passou a ser o proprio significado, principalmente porque o dinheiro estabelecen uma

relagdo impessoal tdo grande as relagdes de troca que acabou constituindo-se num valor por

*Nos trés primeiros capitulos 4’0 Capital, Marx descreve e analisa a mercadoria, o processo de troca e o dinheiro ou
a circulagdo das mercadorias (Cf MARX, 1983).
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exceléncia, ou seja, o dinheiro que representava o valor da mercadoria, passou a representar um
valor em si mesmo, ocultando todas as relagdes de produgfio que estfio por tras das mercadorias.
Entfio, o dinheiro alterou as relagbes sociais de tal forma que, ao adquirir uma mercadoria, 0
consumidor nfo possui a minima nog&o sobre as relagdes de produgdo em que ela foi produzida.

Esta invers3o resultou naquilo que Marx chama de fetichismo da mercadoria (Cf.
MARX, 1983: 70). Adquirimos as mercadorias a partir das nossas necessidades. Necessidades que
sdo criadas a partir da existéncia das mercadorias ¢ ampliadas de acordo com as exigéncias do
mercado capitalista.

Marx mostrou que a alteridade tio proclamada pelos modemnistas nada mais era do
que uma concorddncia e sustentagfio dos interesses capitalistas, ja que este estranhamento em
relagfio a produgio € também um estranhamento em relagio ao outro e a si proprio. Ou seja, um
estado de absoluta alienagio necessario & existéncia e a reproducdo das relagdes capitalistas, isto
porque as relagdes de poder, tal qual as de produgo, estdo ocultas ¢, portanto fora de controle das
classes trabalhadoras. Estas tiveram sua participagio reduzida apenas ao direifo a salaro em troca
da forga de trabalho empregada na produgéo.

Marx, foi ainda mais longe ao demonstrar que esta relagéo de produgio também foi
responsavel pela radical divisdo entre trabalho intelectual ¢ trabalho manual, entre ciéncia e
produgio, inclusive dando novos contornos as relagdes de poder. Aquele que possui o dinheiro
possui também a capacidade de pagar (comprar) pelos servigos dos que nfo tem outra alternativa
se ndo a de vender a Unica coisa que possuem - a for¢a de trabalho - em troca das condig¢Bes de
sobrevivéncia (Cf. HARVEY, 1996: 101).

O poder do capitalista atinge proporgdes que vdo além das determinagdes sobre o
processo produtivo. Beneficiado pela total alienagiio do trabalhador e impulsionado pela
necessidade de sobrevivéncia do sistema, o capitalista vé-se forgado a buscar cada vez mais
inovagdes no processo produtivo, acelerando a produgo e o consumo, imprimindo ao sistema a
movimentagdo necessaria & sua sobrevivéncia. Surge, assim, a instabilidade inerente a este
sistema. E necessario que se amplie o campo das necessidades para forgar o aumento do consumo
¢ disto resulta uma total transitoriedade no campo da produciio que, de um lado, faz dos
investimentos uma constante aposta e, de outro, provoca uma ansiedade constante naqueles que se

véem impelidos ac consumo cada vez maior, visto que o mercado langa novidades numa
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velocidade incrivel (os Shopping Centers sfo os mais significativos exemplos desta avalanche de
novidades, mas no sdo os Unicos, ja que estas mesmas necessidades podem ser criadas através da
moda, bem como nos interiores das casas, nos habitos de lazer, nas relagdes pessoais).

Porém, dai também resultam as contradigdes do sistema, pois se as necessidades
criadas sdo para todos, ndo sfo todos 0s que terfo acesso a estas novidades, A maioria se vé
excluida do acesso a esses bens de consumo, desencadeando problemas serissimos - frustragdes,
violéncias, marginalidade, entre outros (Cf. HARVEY, 1996: 103).

Nzo ¢ por acaso que esta modernidade ou pés-modernidade’ (existe uma grande
confusfio quanto & forma de definir o momento atual) configura-se como um periodo de
indefinig8es ¢ incertezas, tanto quanto ao que estamos vivendo, como quanto ao que vird. A
atualidade destruiu tradi¢des, alterou valores (ou simplesmente os varreu), substituiu a ética pela
estética, o ser pelo ter, colocou praticamente tudo no reino do efémero e passageiro (os debates
sobre a verdade ¢ métodos cientificos sdo fortes exemplos destas modificagdes na forma de
conhecimento), alterou de forma radical a concepgio de tempo - ndo hd mais como relacionar o
passado ao presente, ja que todas as tradigdes foram quebradas, nem tampouco se inferir qualquer
coisa sobre o futuro ja que tudo & tdo breve e passageiro - e de espago - alterado
significativamente pela nova realidade urbana, como pelos meios de transporte € de comunicagio
capazes de nos aproximar até mesmo do que acreditivamos fora de nosso alcance - os satélites
trazem as noticias do mundo todo para dentro de nossas casas, simultancamente as suas
ocorréncias (Cf. CHESNEAUX, 1995: 17).

A crenga de que o capitalismo realizaria a tio proclamada libertacdo do homem de
todo totalitarismo ou designios da natureza e promoveria o progresso e a realizagio da felicidade
de cada um marcou de forma profunda o século XTX. Todo otimismo langado pelos escritores da
época levavam a idéia de que finalmente a humanidade havia atingido a plena possibilidade de
realizagdo econdmica e social. O dinamismo marcado pela produgdio mecénica foi acompanhado
pelo surgimento/crescimento das cidades. O novo ocupou ¢ embriagou tudo. Mas, em poucas

décadas esse ofimismo comegaria a diluir-se. Tudo fragmentou-se, inclusive a idéia de

* Estes termos carregam uma complexa definigio (ou indefiniggo?). Passaram a ser utilizados a partir de década de 70
por alguns antores que véem a reslidade presente como algo portador de uma dindmica jamais experimentada
anteriormente, propria da vida urbana, s6 pode ser idemtificada nas cidades. Cf sobre este tema: ORTIZ, 1994;
HARVEY, 1996; CHESNEAUX, 1995; IANNI, 1996 e 1997, entre outros,
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humanidade, que deu lugar ao individualismo. No reino do tudo € possivel, surgiram novas
interpretagdes e investigagdes sobre o ser, visto de um lado como plenamente identificado e
satisfeito com a nova realidade, ¢ de outro, angustiado, atormentado, perdido e esquizofrénico
(Cf. HARVEY, 1996: 55ss).

Se o século XIX foi marcado por uma intensa euforia, no inicio do século XX surgem
as desesperangas, as angustias. A crise que se espalha pelo mundo e as guerras colocam em
cheque toda a estabilidade e prosperidade anunciadas pelo capitalismo. O sujeito que se apresenta
¢ alguém profundamente atormentado pela propria existéncia. O progresso havia imprimido uma
ruptura entre 0 moderno € o que o antecedeu, dando a este um carater t8o efémero que ndo era
mais possivel vislumbrar o futuro.

Surgiram denincias quanto ao fracasso da nova ordem, a desilusdo pairava no ar tanto
quanto a insatisfacio com o modelo que havia prometido promover a prosperidade, mas que
aumentou as contradigOes - os ricos ficavam mais ricos e poderosos ¢ os pobres mais pobres e
submetidos. Porém, a mundializagdo tormnou nebulosa esta divisdo entre ricos ¢ pobres,
dominantes e dominados, dificultando a percep¢io da verdadeira posigéo ocupada no sistema (Cf.
CHESNEAUX, 1995: 67-8).

Talvez o que ¢ identificado como a pos-modernidade ndo € mais que a perda das
expectativas depositadas na modernidade, dai o seu cardter de destruigdo geral de tudo o que
havia sido construido. Mas, destruicio apenas ou construcédo de uma nova ordem?

A Unica afirmativa que talvez nos seja possivel fazer em relacio a pés-modernidade ¢
que se trata de uma transformagfio, ainda que nos seja muito dificil (ou até impossivel) precisar
sobre a natureza e profundidade desta, mas que provocou mudangas significativas na nossa
cultura, alterando nossa sensibilidade e nossas praticas, tornando-as distintas em relagdo ao
perfodo anterior.

Afinal, se a pés-modernidade € tHo0 imprecisa em seus contornos, o que € o ser em
meio a toda esta imprecisdo?

Tal qual a pds-modernidade, € um ser fragmentado, efémero, incapaz de realizar a
integragio passado-presente-futuro no discurso e também na prépria existéncia. Sua consciéncia
reduz-se a0 momento, quase sempre representado apenas no imediato e sensorial. E, entfio um

sujeito incapaz de lidar com as idéias de totalidade, de verdade absoluta, de mito, ou de religido.
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Os valores criticos e estéticos tornaram-se avessos a qualquer idéia de padrio determinado ou
determinante, o que vale € o espeticulo propriamente dito (Cf. HARVEY, 1996: 45ss).

O abandono da dimensfio temporal e a supervalorizagdo do instantineo levam a
impossibilidade de qualquer critica cultural profunda fazendo desta produgdo algo to passageira
quanto o proprio tempo. Esse carater superficial e passageiro impresso na produgdo cultural pos-
modema néo € um descuido ou acidente, mas a expressdo da esséncia da atualidade.

Nada mais existe que possua longa duracgfio, tudo € visto e avaliado a partir da rapidez
e eficiéncia. Desde as refeigbes que adquirem um tempo sempre muito breve - tanto quanto ao
tempo de preparo como de consumo - representado nos fast food, passando pelas relagbes afetivas,
alterando as atividades profissionais e modificando a cultura. A midia ¢ o controle remoto
transformaram a televisdio no principal instrumento a incorporar esta ideologia do tempo breve na
formagao das pessoas. Os zaps, possivels gragas ao controle remoto, permitem que se acompanhe
varias programag0es ao mesmo tempo, ainda que de forma fragmentada. Os filmes quase sempre
recheados de muitas aventuras, velocidade e violéncia transformaram estes elementos em pura
emogdo € entretenimento. As propagandas com sua excessiva exploragio da beleza ¢
sensualidade, enfeiticam o consumidor provocando desejos e necessidades numa escala crescente
e, ainda, muitas frustra¢Ges, ja que na maioria das vezes nfio se consegue satisfazer tais desejos e
necessidades (Cf. CHESNEAUX, 1995: 17-40).

As maquinas cada vez mais velozes e o relogio digital, capaz de representar o tempo
através de milésimos de segundos, desafiam a natureza humana a superar a natureza biolégica (0s
esportes sdo uma forte demonstragiio disso). Aos meios de locomogio humana parecem ndo mais
existir o distante ou inacessivel, € como se tudo estivesse ao nosso alcance.

Essa concep¢io de tempo ¢ espaco ndo ¢ diferente nas relagdes econdmicas, e os
valores monetarios ¢ as aplicagbes sofrem alteragtes de um instante para o outro. Também as
relagdes de produgdo sdo constantemente alteradas, modificadas com a chegada de novas e
avangadas tecnologias, renovadas no mercado com uma velocidade incrivel.

Este tempo sempre breve e fragmentado impde um intenso processo de organizagio e
controle que atinge desde o interior das organizagdes industriais, as residéncias, escolas ¢ até o
tempo de lazer. A idéia langada por Taylor de que o tempo é dinheiro foi elevada ao méximo, em

proporgdes s6 admissivels para as maquinas e equipamentos avangados. O tempo das maquinas,
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do crondmetro, impera sobre o bioldgico, desrespeitando-o e alterando-o. No mesmo momento
em que se proclama a extensfo da longevidade humana para além da casa dos cem anos (gragas
aos avangos da medicina), destrdi-se o tempo de vida dos rios, florestas e até mesmo dos que sdo
vitimas dos acidentes como o de Tchernobyl ou dos constantes vazamentos de produtos quimicos
em rios afetando além destes, toda a populagio que deles se serve (Cf. CHESNEAUX, 1995: 29).

Ao mesmo tempo em que efetuam-se conquistas magnificas no campo da biogenética,
ainda se morre de cdlera, dengue, ou pior ainda, de fome. E também o momento em que se
agudizam os privilégios e caréncias, ja que, de um lado, um mimero cada vez menor de pessoas
tem acesso a fantastica criagdo tecnologica, enquanto, de outro, niimeros cada vez maiores ndo
tEm recursos materiais minimos de sobrevivéncia.

E em meio a esta realidade que o ser humano moderno vé-se obrigado a lutar pela sua
sobrevivéncia, o que o coloca frente a constantes ¢ imprevisiveis desafios, que exigem dele cada
vez mais habilidades. Os homens e mulheres que tanto construiram no campo do conhecimento
agora véem-se diante do computador e sfo impelidos a disputarem com a maquina o espago de
trabatho ou simplesmente t8-la como principal parceira. Tal realidade tanto coloca-nos diante de
uma crise de identidade como de existéncia. Nosso trabatho reduz-se a ponta dos dedos (Cf
CHESNEAUX, 1995: 19). Nosso relacionamento ao mesmo tempo em que nos coloca em sintonia
com o mundo - globalizado - nos impede de conhecer o que ocorre ao nosso redor, ou até mesmo
dentro de nossos lares.

Nio é por acaso que o ser humano, na atualidade, € um ser profundamente angustiado,
que vive na expectativa do momento seguinte, atormentado pelo tempo répido, pela idéia de
perder tempo, pelo medo de ndo conseguir acompanhar 0 momento que freqlientemente € novo,

diferente. Esta tensdo ¢ assim relatada por Jean Chesneaux (1995: 35):
A confusdo temporal abate todas as geragdes, desloca e desqualifica as etapas da vida.
Classificamo-nos como ‘adolescente’ ou ‘idoso’, cada um deve se identificar segundo o
estatuto de sua geragdo, adotar um comportamento definido pelos esterestipos ao mesmo
tempo comerciais, culturais, e mesmo politicos, pois os discursos eleitorais cultivam com
cuidado cada categoria de clientela. A singularidade de cada existéncia pessoal encontra-
se, assim, quebrada. As relagbes entre as geragdes se tornam mais dificeis, pois separagdes
estabelecem estatutos rigidos e estereotipados. Cada etapa da vida, porém, conhece o que

ela é, o que quer e o que vale! Os idosos oscilam entre a valorizagdo comercial que lhes
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vale esse eufemismo (terceira idade), e o sentimento de marcado pelo obsoleto, ser us
agées. As pessoas de meia-idade se semtem na plenitude de suas forgas, mas vivem a
angustia do desprezo, a obsessdo da reciclagem. Os jovens sio encorajados pela evolugdo
dos costumes & precocidade sexual, bancdria, cultural, mas se atrasam na pos-
adolescéncia na dependéncia alimentar e moral para com os pais decididos a ser sempre

compreensivos.

Ora, € para suportar todas estas inquietudes e tensfes que criamos mecanismos de
pressdio sobre nos mesmos, nos escondemos em constante fuga de tudo aquilo que ousa nos
colocar diante desta realidade. E por isso que o imediato ganhou tanto espago no nosso meio e o
espetacular roubou a cena. Nio se tem tempo para o passado, nem condigdes de vislumbrar o
futuro, valendo apenas o momento. Rapidamente nos acostumamos com as novas construgdes,
com as novas invengdes, com as alteracdes que modificam nossas relagdes com o meio social e
politico, nada é visto com estranhamento. Tudo vai se configurando como normal, desde a
indiferenca com a substitui¢do de antigos prédios por modemas construgses, até a indiferenca
com a violéncia que acontece bem diante de nossos olhos, a tudo estamos alheios, em tudo vemos
normalidade. E impressionante como as pessoas s#o capazes de se colocarem diante do mundo
permanecendo absolutamente alheio a ele.

Todas as relagdes foram alteradas, no campo e na cidade, nacionais e internacionais,
familiares, profissionais, econdmicas, politicas € sociais. A tecnologia, de um lado, praticamente
tornou possivel a liberagiio dos homens da maldigdo divina de serem obrigados a ganhar seu
sustento com O proprio suor. As maquinas, os recursos médicos e farmacéuticos, o computador e a
televisdo, os meios de transportes tornaram acessiveis todos os recursos para liberar os homens e
mulheres das atividades que os escravizavam e impediam de viver todas as experiéncias desejadas
- utilizac8o dos recursos tecnolégicos no auxilio das atividades domésticas, utilizagdo de meétodos
anticoncepcionais ou de técnicas de reproducgfo, recursos cirlirgicos para atender a padrdes
estéticos, engenharia genética revolucionando inclusive 0 mundo animal e vegetal, a reducfio das
atividades manuais ao simples controle das maquinas - enfim, a realidade atual aparece envolta a
uma verdadeira revolugdo cultural que apontando para a plena realizagdio do humano, o coloca
diante de um intenso processo de redefinicdo que envolve sua propria existéncia. Tudo na

atualidade transfigura a realidade que se tinha até meados deste século.
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Ainda, uma outra questfio esta em cena, a do individualismo, que vem suplantando o
carater social da existéncia humana. Como lidar com este aspecto novo do individualismo? Que
novos valores éticos e morais poderdo ser forjados desta realidade?

Esta preocupagdo avoluma-se ainda mais quando consideramos que este
individualismo possui muito pouco de individual, j& que a intensificagio da ideologia global
penetra alterando as diferentes culturas e, em certa medida, homogeneizando os hébitos das
pessoas. Nio ¢ dificil de se entender porque um Mac Donald’s tornou-se uma preferéncia mundial
no hébito alimentar da maioria infanto-juvenil, tanto quanto os jogos eletrdnicos fascinam
criangas no mundo inteiro (Cf. CHESNEAUX, 1995: 50-1).

Agora, pisamos um terreno ainda mais perigoso, o da ideologia da globalizagfio. Esta,
tal como a tecnologia, ou ainda melhor, possivel somente devido a ela, estd permeada de meias-
verdades, pois, ao pregar o fim das fronteiras e a idéia da prosperidade e igualdade, faz obscura a
verdadeira realidade mundial, expondo apenas as partes que interessam aos grupos que se
encontram em condi¢des de superioridade em relagfio aos mais pobres e dependentes, impondo
aos homens e mulheres profundas exigéncias para que possam tornar-se cidaddos do mundo.

Prega-se o fim das fronteiras geograficas, elimina-se a divisio centro-periferia,
difunde-se a idéia de uma inter-relacio aberta entre a nagdes. Tudo isso pode soar como se
finalmente, estariam, de fato, sendo eliminadas as desigualdades entre as nag¢des ricas e pobres,
todos 0s povos passariam a ter niveis de vida iguais ao do tdo cobicado primeiro mundo. Porém,
essas idéias ignoram quais séo os efeitos que as desigualdades (riqueza/pobreza) provocam nesta
relagiio global. Chega a ser profundamente ingénua a idéia de que as desigualdades existentes
entre as nagdes ndo exerceriam peso significativo na inter-relagfio; como se as regras fossem o
suficiente para garantir que as nacgdes pobres fossem equiparadas as ricas eliminando-se qualquer
desigualdade na relagdo (nfo € por acaso que vive-se um estado de embriaguez que empolga tanto
os mais simples como os mais ricos do mundo), ou seja, € o mesmo que acreditar na méo bondosa
¢ salvadora do FMI, acreditar que de inimigo, como num passe de magica, teria transformado-se
em amigo dos paises pobres a estender-lhes generosamente a mio (Cf. CHESNEAUX, 1995: 67-
9.

Até 0 momento esta politica econémica tem ajudado a superar as dificuldades nos

paises ricos, porém ao prego do endividamento e crescimento do desemprego ¢ perdas salariais
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nos paises pobres. A livre comercializagfio inunda os mercados do terceiro mundo (se é que ainda
temos licenga para utilizar esta express&o) com sucatas, vindas principalmente dos EUA ¢ Japio,
a pregos exorbitantes, enquanto entregamos a eles a nossa produgio a pregos muitas vezes
insignificantes (Cf. CHESNEAUX, 1995: 71). Mas, por que isso iria importar se agora somos
iguais, consumimos produtos estrangeiros em lugar dos nacionais, possuimos um sistema bancario
tdo, ou até mais, informatizado que o das na¢Bes desenvolvidas, possuimos um nimero per capita
de aparelhos celulares equivalente aos paises ricos, além de outras tantas qualidades tecnologicas
que nos comparam 2o primeiro mundo? Qual o custo desta relagio? Isto pouco importa aos que
estdo convencidos de que se trata de uma prosperidade impar na histéria dos paises do terceiro
mundo.

Certamente, a pés-modernidade no terceiro mundo nfo tem o mesmo sentido que nos
paises ricos, pois enquanto os primeiros empolgam-se e endividam-se com 0s mega projetos
copiados, e até incentivados, pelos paises ricos, cothendo na maior parte das vezes resultados
catastroficos devido a falta de recursos financeiros e técnicos, os segundos ndo se cansam de
exibir ao mundo suas obras faradnicas, dando demonstracdes de poder econdmico e dominio
técnico (ainda que em muitos casos os fracassos fiquem ocultos, s¢ vindo 4 tona quando ndo é
possivel camufla-los), reafirmando a ideologia de superioridade e provocando ainda mais a dnsia
de imitac@o nos paises que estdo incorporados a esta ordem econdémica (Cf. CHESNEAUX,1995:
68).

O Estado foi reduzido ao minimo no que se refere 3 intervengdo econdmica, ficando
apenas como responsavel pelas questdes politicas e sociais, tornando-se incapaz de resolver
qualquer questio nas dreas que deveriam ter permanecido sob sua responsabilidade. Politicamente
atrelado aos interesses dos grupos que possuem o poder econdémico, ndo age sobre os problemas
de ordem social, decorrentes, principalmente, do estado de miséria provocado pela excessiva
concentragio de renda (CHESNEAUX, 1995: 77-8).

Devemos, porém, considerar que toda esta revolugdo cientifico-cultural do presente
esta provocando uma profunda crise de identidade nos seres humanos que em busca de socorro
véem-se ora mergulhados nas novas tecnologias como tdbua de salvagfo, ora voltando-se ao
passado ou as tradigdes religiosas em busca de horizontes, de conforto ¢ até de perspectivas de

futuro.
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Mas o incrivel € que o momento atual (modernidade ou pés-modernidade) parece ter
conquistado a todos indistintamente e, em seu nome agem tanto a direita empresarial que afirma a
minimalizagio do Estado ¢ a desregulamentagio independente, como as esquerdas que véem nela
os meios de sustentacdo de suas idéias ou ideais. Afinal é o tempo da libertagdo das vozes das
mulheres, dos negros, dos indios e tantos outros que estiveram mergulhados no anonimato, mas
que acreditam terem encontrado na modernidade a oportunidade histérica de finalmente se
fazerem ouvir e conhecer. Por incrivel que possa parecer, por mais contraditério que seja, é no
momento de profundo controle do grande capital que se proclama a idéia de se ter alcangado a
plena democracia € os direitos iguais.

A pds-modernidade parece ser uma ideologia unificadora, capaz de unir gregos e
froianos, e tudo a ela se ajustar na maior rapidez possivel, a ponto de o simples morador das casas
populares festejar a aquisi¢io de um computador (através de consorcios ou de um longuissimo
credidrio) até a adequagio de todas as instituigSes, incluindo-se as educacionais e religiosas. Esta
ideologia mostra uma incrivel capacidade de convencimento, pois embriaga tanto os que dela
beneficiam-se, como os que por ela estfo sendo impedidos do acesso aos recursos minimos de
sobrevivéncia, mas ainda assim a veneram como a tdbua de salvagio. A que caminhos nos levara
esta realidade atual ¢ impossivel de prever, mas podemos sim observar que ao mesmo tempo em
que muitos exaltam os seus feitos, outros, intelectuais, escritores e politicos, j4 demonstram ter
perdido toda e qualquer ilusdo quanto ao carater salvacionista desta modernidade.

Numa outra perspectiva de analise, mais historica e politica, Perry Anderson (2000: 9-
23} insere as mudangas que estdo ocorrendo (que atingem de forma diacrénica e desigual nos
diversos paises, dos vérios continentes) dentro de um quadro técnico que supde atores politicos
concretos, interesses econdmicos precisos.

Assim busca a origem do neoliberalismo, situando-o cronologicamente ao final da I
Guerra Mundial, tendo como inimigo fundamental o Estado de bem estar social. O porta voz
desta teoria foi o austriaco Friedrich Hayek (ANDERSON, 2000: 91).

Acontece que o neoliberalismo se defrontou, logo no seu nascimento, com 0s anos
dourados da economia capitalista mundial. A reconstrugio da Europa e do Japdo no pos-guerra, a
expansdo das empresas multinacionais para outros paises, criando novos mercados, tudo levou a

um crescimento econdmico sem precedentes.
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O neocolonialismo s6 volta em cena a partir de 1973, com a crise do petroleo. O
modelo econdmico do Estado de bem estar entra em crise, lancando os paises desenvolvidos
numa profunda depressdo que combinava baixo crescimento da economia com altas taxas de
inflagdo (Cf. ANDERSON, 2000: 10).

Essa conjuntura mundial permitiu o proselitismo neoliberal que atacava sem treguas
os governantes dos paises que tentavam contornar a crise dentro do modelo keynesiano. A
intervengfo do Estado na economia deveria ser suspensa. Tinha-se que conter os gastos dos
programas de prote¢io aos trabalhadores. Apontava-se para o necessario desemprego para a
formagdo de um exército de reserva de mio-de-obra a fim de se quebrar os sindicatos. Havia-se
que diminuir impostos sobre as rendas mais altas para se dinamizar a economia, entre outras.

O Chile de Pinochet, a partir do golpe militar de 1973, foi o primeiro pais a aplicar o
receitudrio neoliberal. Ja, em 1979, este modelo econdmico chega a Inglaterra com a eleigdo de
Thatcher, em 1980, chegou aos Estados Unidos com a eleigdo de Reagan e, na Espanha com o
governo de Felipe Gonzalez.

Foi vagarosamente, durante as décadas de 1980 e 1990, que outros paises foram
aderindo a este modelo. A Alemanha em 1982, a Dinamarca em 1983, a Russia e outros paises do
Leste europeu depois da dissolugio da URSS. O mesmo ocorreu na América Latina, na Argentina
de Menen, no Pert de Fujimori, no México de Salinas. O Brasil adotou este receitudrio a partir do
governo Collor em 1990.

O autor mostra que na verdade a aplicagio das receitas neoliberais tem variado de pais
para pais, que esta depende da correlagfo das forgas econdmicas e politicas, internas e externas.
Mas aponta claramente que hoje, no mundo, a hegemonia ¢ a do pensamento neoliberal (Cf.
ANDERSON, 2000: 23).

Ora, é nesse quadro de referéncias que temos de pensar a educagio no Brasil, a que
interesses obedecem e como reflete os conflitos do rearranjo do capital e das forgas dos seus
atores politicos.

Faremos, entio a seguir uma apresentacdo dos novos Pardmetros Curriculares
Nacionais para ¢ Ensino Médio, tragados a partir da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educac8o
Nacional, a fim de verificarmos em que medida essa legislagfio reproduz o acima exposto e qual €

o grau de comprometimento que ela assume junto a essa conjuntura.
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2. A reforma do Ensino Médio a partir deste contexto atual: os noves Pardmetros
Curriculares para o Ensino Médio - Parecer CEB/CNE n° 15/98/Resolucdo CEB/CNE n° 03/98.

2.1 O processo de trabalho de elaboragdio da reforma curricular para o Ensino Médio
(segundo esclarecimentos do Ministério da Educagdio e da Secretaria de Educacio Média e

Tecnolégica).

Os Parmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio foram apresentados em
quatro partes: a primeira apresentou as Bases Legais do documento, a segunda, terceira e quarta
partes apresentaram os fundamentos tecricos das areas de Linguagens, Codigos ¢ suas tecnologias,
Ciéncias da Natureza, Matemitica e suas tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias,
respectivamente.

O Ministro da Educagdo, Paulo Renato Souza, e o Secretario de Educagio Média e
Tecnoldgica, Ruy Leite Berger Filho, dizem que os trabalhos de elaboragio do projeto de reforma
curricular foram realizados a partir de um amplo debate democritico, com significativa
participacfio da populagdio que, direta ou indiretamente, estd ligada a area da educagdo. O texto
iniciou afirmando que:

o projeto de reforma curricular do Ensino Médio teve como estrutura, desde a sua origem,

um modelo cuja principal preocupacio era proporcionar um didlogo constante entre os
dirigentes da Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica, a equipe técrica coordenadora
do projeto da reforma e os diversos setores da sociedade civil, ligados direta ou
indiretamente & educacdo (BRASIL SEMTEC, 1999 17).

Na primeira reunifo® entre os dirigentes, equipe técnica da Secretaria de Educagfio
Média e Tecnologica (SEMTEC) e os professores convidados de varias universidades’® alertou-se
para a necessidade de que - o documento respeitando o principio da flexibilidade que orienta a
nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagéio - fosse perfeitamente exeqiiivel em todos os Estados

da Federacdo independentemente das diferencas culturais propria de cada um.

0 texto nio indica quando nem onde foi realizada.
* Niio foram citados os nomes dos professores nem as Universidades de origem dos mesmos.
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O professor Ruy Leite Berger Filho e a professora Eny Marisa Maia (coordenadora do
projeto) elaboraram a primeira vers#o da proposta de reforma para o Ensino Médio®. A proposta
principal era a organizagio dos curriculos a partir de areas de conhecimentos € que o
desenvolvimento dos contelidos se dessem a partir da perspectiva interdisciplinar.

O convite para que os professores universitirios atuassem como consultores
especialistas e a participagio de representantes de todas as Secretarias de Educag@o dos Estados
pretendia ampliar os debates em torno das propostas, que deveriam, inclusive, ser discutidas por
cada Estado, a fim de que estes apresentassem novas questdes e sugestdes a serem incorporadas
pelo documento.

Os textos passaram a ser apreciados pelos Secretarios de Educagio dos Estados em
reunides realizadas com a SEMTEC.

Também foram escolhidos professores que atuavam na rede publica de ensino nos
Estados de S#3o Paulo e Rio de Janeiro para darem seus pareceres sobre os textos tedricos que
fundamentavam cada area de ensino, 0s quais apresentaram fndices de aprovagdo satisfatorios,
confirmando a adequagio do documento a realidade cotidiana das escolas pitblicas’ .

Afirmou-se que também ocorreram debates abertos a populagéo e cita como exemplo
um debate realizado pelo jornal Folha de S&o Paulo no inicio de 1997%, que contou com a
participagdo de sindicatos de professores, representantes das entidades de alunos secundaristas,
além de outros segmentos sociais. Houve consensual aprovagio da proposta da reforma curricular
(na ocasido apresentada pelo proprio professor Ruy Leite Berger Filho).

Em junho de 1997 eram concluidos os trabalhos de elaboragdo da reforma. Em
seguida o projeto foi apresentado aos secretarios de Educagio de Estado e logo apos foi
encaminhado ac Conselho Nacional de Educacg3o, a 7 de junho de 1997. A partir dai a SEMTEC
trabalhou dirctamente com a professora Guiomar Namo de Mello. O parecer do Conselho
Nacional de Educa¢io (CNE) foi aprovado em 17 de junho de 1998 - Parecer n® 15/98 da Camara

de Educa¢io Basica do Conselho Nacional de Educagfio, encaminhando 4 elaboracio da

® N&o foi apresentado nenhum esclarecimento sobre a escolha destes membros, nem tampouco sobre como foi
realizada a elaboragio desta primeira versio da reforma.
7 A referéncia sobre estas participagOes e pareceres emitidos s&o sempre vagos e imprecisos. Ndo apontam niimeros
de participantes nem metodologias utilizadas. Além do que, nos parece, S3o Paulo e Rio de Janeire ndo representam a
totalidade ¢ diversidade cultural que o Brasil possui.
® Fala-se em debates, mas apresenta somente um exemplo e nio indica a data exata de seu acontecimento.
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Resolugio CEB/CNE n° 03/98 que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Medio.

2.2 Como nos PCNEM aparecem as justificativas sobre a necessidade da reforma

curricular para esse ensino (as Bases Legais da reforma).

A Reforma Educacional como um todo, ¢ do Ensino Médio em particular, foi
realizada em conseqiiéncia das necessidades criadas pelas mudangas sécio-econémicas mundiais
ocorridas, sobretudo, nesta Gltima década. A chamada globalizagdo e os rapidos avangos

tecnologicos trouxeram desafios que necessitam ser respondidos com urgéneia €, por isso:

O Brasil, como os demais paises da América Latina, estd empenhado em promover
reformas na drea educacional que permitam superar o quadro de extrema desvantagem,
em relaciic aos indices de escolarizagdo e de nivel de conhecimento que apresentam os
paises desenvolvidos BRASIL.SEMTEC, 1999a: 13).

O documento aponta as profundas mudangas na area técno-industrial e as alteragdes
no campo do conhecimento decorrentes da revolucdo informdtica como fatores que desafiam o
sistema educacional na orientago para a (con)vivéncia nesta nova realidade. A educagéo escolar
torna-se a porta de entrada para a competitividade, fazendo da superagdo do modelo educacional
excludente e elitista (caracteristico da nossa histéria) um dos principais desafios para este final de
milénio. Necessita-se uma redefinigdo radical e de conjunto do modelo educacional, istc porque,
o0 uso crescente de recursos tecnoldgicos na producdo exige a substituigiio do saber fazer a parte
(caracteristico do modelo taj;lorista/fordisra) por habilidades e capacidades em saber fazer o todo,
valoriza a criatividade em lugar da mera repeticdo; esta realidade impde novas exigéncias no

campo do conhecimento, que passa a ocupar lugar central no processo de desenvolvimento:
E possivel afirmar que, nas proximas décadas, a educacdo vd se transformar mais
rapidamente do que em muitas outras, em fungdo de uma nova compreensdo tedrica sobre

o papel da escola, estimulada pela incorporagdo das novas tecnologias
(BRASIL.SEMTEC, 199%9a: 14).

Tendo em vista estas exigéneias elaborou-se a Reforma Curricular da Educagio

Basica, com a finalidade de preparar os jovens educandos a responderem as necessidades
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atuais (e que serfio ainda mais desafiadoras para o proximo século). ImpSem-se, desta
forma, a ruptura com o modelo educacional que foi orientado para atender as exigéncias das
décadas de 60 ¢ 70 (modelo tecnicista). A realidade atual caracteriza-se por uma avalanche
de informagdes produzidas a uma velocidade incrivel pela utilizagiio dos desenvolvidos
recursos tecnologicos na area da informacg#o. Isto significa que os sistemas educacionais
devem preparar os educandos para lidar com esta realidade e, por isso, requisita-se a
instauracdo de novos pardmetros para o Ensino Médio que deverdo proporcionar ao cidadao
a aquisi¢do de conhecimentos bdsicos, a preparacdo cientifica e a capacidade para utilizar
as diferentes tecnologias relativas as dreas de atuagdo (BRASIL.SEMTEC, 1999%a: 14). E,
em vista dessas exigéncias € que se

propde no nivel do Ensino Médio a formacdo geral em oposicdo a formagdo especifica, o

desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar informagées, analisd-las e seleciond-

las; capacidade de aprender, de criar, de formular, ao irnvés do simples exercicio de
memorizacdo (BRASIL.SEMTEC, 1999a: 14).

O documento apresentou algumas consideragdes quanto & realidade atual do EXM. no
pais, apontando que, embora as matriculas neste grau de ensino néio ultrapassem os 25% da
populagéo entre 15 e 17 anos, € preciso considerar que entre 1988 e 1997 houve um crescimento
de 90% nas matriculas deste 4mbito e que somente entre 1996 e 1997 a matricula no E.M. cresceu
11,6% (BRASIL.SEMTEC, 1999a: 14). Mesmo assim, ainda possuimos larga desvantagem em
relagdo a outros paises, inclusive da América Latina. E justifica que esse crescimento ¢ uma
conseqiiéncia tanto de sua extensdo a uma faixa social até recentemente excluida do acesso a esse
grau de ensino, como também, da diminuigio dos indices de reprovagdo escolar no ensino
fundamental.

O documento foi, entdo, produzido com a finalidade de atender a dois fatores:
as mudangas estruturais que decorrem da chamada ‘revolugdo do conhecimenio’,
aiterando o modo de organizagdo do trabalho e as relagfes sociais e a expansdo crescente
da rede publica que deverd atender a padries de qualidade que se coadunem com as
exigéncias desta sociedade BRASIL.SEMTEC, 199%a: 15).

O ensino médio visto agora como etapa final da educacfo basica’, passa a ter uma

nova caracterizagio, que ndo se identifica mais nem com o cardter propedéutico, nem tampouco

? Lei 9394/96 artigo 35 - O ensino médio, etapa final da educagdo basica, com duragiio minima de trés anos, tera
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com o profissionalizante. Deve preparar o jovem educando tanto para prosseguir os estudos ou
continuar aprendendo, como também para ingressar no mercado de trabalho. Supera-se, desta
forma, o cardter dualista do E. M. - antigo 2° grau - conferido pela Lei 5.692/71, bem como a
auséncia de uma diregio decorrente do fracasso daquela lei definitivamente suspensa pela Lei
7.044/82:

O ensino médio, portanto, ¢ a etapa final de uma educagiio de cardter geral, afinada com a
contemporaneidade, com a construgdo de competéncias bdsicas que situem o educando
como sujeito produtor de conhecimento e participante do mundo do wrabalho, ¢ com o
deservolvimento da pessoa, como ‘sujeftc em situagdo’ - cidaddo.

{..) Em suma, a Lei estabelece uma perspectiva para este wmivel de ensino que integra,
numa mesma ¢ unica modalidade, finalidades até entfo dissociadas, para aferecer, de
Jorma articulada, uma educacdio equilibrada, com fungdes equivalentes para todos os
educandos:

* a formagdo da pessoa, de maneira a deservolver valores e competéncias necessdrias &
integragdio de seu prajeto individual ao projeto da socledade em que se situa;

* o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagéio ética e o
desenvolvimento da autonomia infelectual e do pensamento critico;

* a preparagGo e orientagdo bdsica para a suq integragdo ao mundo doe trabalho, com as
competéncias que garemiam seu aprimoramento profissional e permitam acompanhar as
mudangas que caracterizam a producdo do nosso tempo;

* o desenvolvimento das competéncias para continuar aprendendo, de forma auténoma e

critica, em niveis mais complexos de estudos (BRASIL.SEMTEC, 1999a: 23).
O conhecimento enquanto parte central, tanto para o desenvolvimento como para
inser¢@o social na realidade atual, exige uma ruptura com os paradigmas que colocaram o
processo de educa¢do como meio de preparacio/adequaciio do futuro profissional ao mundo do
trabalho. A nova realidade constituida a partir do desenvolvimento tecnolégico ndo privilegia
mais a obediéncia, submiss&o e reprodugfo como meio de se manter no mercado de trabatho.
Desta nova realidade econdmica e social brotou inevitavelmente a necessidade da

organizacdo de um modelo educacional que, ao invés da himitagdo do educando ao sistema,

como finalidades: I - a consolidagiio e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensmo fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos; II - a preparacio bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
comtinuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condiges de ocupa¢io ou
aperfeicoamento posteriores; III - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagio ética e
o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico, IV - a compreensio dos fundamentos
cientifico-tecnologicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.
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promovesse o desenvolvimento da autonomia - exigéncia imposta pela atualidade ¢ que faz
coincidir a plena realizagio do humano com a realizagfio e insergio no campo da producdo. Ou
seja, admitindo tal correspondéncia entre as competéncias exigidas para o exercicio da
cidadania e para as atividades produtivas, recoloca-se o papel da educagdo como de
desenvolvimento social (BRASIL.SEMTEC, 1999a: 26).

As competéncias ou habilidades necessérias a perfeita integracdio na complexa
realidade que vivemos nfio pode ser alcancada através de um mero processo de informagdes,
memorizagdes ¢ repeticdes. Em outras palavras, ¢ necessério uma mudanca radical na formagio
do ensino médio, que leve o educando ao desenvolvimento da capacidade de pensar
sistematicamente, que seja capaz de criar, inventar, de lidar com a multiplicidade, com a
diversidade, com o trabalho em equipe, com a construgfio da critica, que entenda o conhecimento
enquanto uma busca incansdvel, continua, infinita. Enfim, € necessério que o Ensino Médio
realize uma ruptura definitiva com seus moldes tradicionais, com o papel de reprodugio das
desigualdades via competéncias ou incompeténcias geradas. Deve ser objetivo altimo deste grau
de ensino, que € a ctapa final da educagio bdsica, promover a igualdade no campo das
competéncias ou habilidades. Caso contrario, permanecera um mero instrumento da reprodugio
das desigualdades e, pior ainda, um eficaz instrumento de exclusdo em um mercado cada vez mais
exigente e competitivo (Cf. BRASIL. SEMTEC, 199%a: 25.7)).

Consiste num grande desafio a realizagfio de tais mudangas, principalmente quando
consideramos a precariedade que vai desde a insuficiéncia quantitativa - o nimero de vagas
oferecidas atualmente atende apenas a 25% da populagéio de 15 a 17 anos - até a qualitativa - falta
de professores preparados e materiais adequados, entre outros.

O documento reconhece tais dificuldades e aponta para a

{...) necessidade de investir nas dreas de macroplanejamento, visando ampliar de modo
racional a gferta de vagas e na formagdo de docentes, pois as medidas sugeridas exigem
mudangas na selegdo, tratamento dos conteiidos e incorporagdo de instrumentos
tecnologicos modernos como a informadtica (BRASIL . SEMTEC, 1999a: 27-8).

Consideradas as dificuldades é necessario que se incorpore & reforma curricular as
exigéncias colocadas pela contemporaneidade. Além da qualificagdo, uma outra que ndo se pode

ignorar ¢ a do desemprego estrutural que vem sendo gerado pelos avangos tecnologicos. Se é
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necessario que se pense a qualificacdo como um meio de insergio no mercado de trabalho, ¢
necessario também que se pense solugdes urgentes para o desemprego, para a nova forma de

socializaco global e tecroldgica. Segundo o relatdrio da UNESCO a Educagdo faz-se:
indispensdavel & humanidade na swa construgdo da paz, da liberdade e da justica social...
deve entre outros caminhos e para além deles, como uma via que conduza wm
deservolvimento mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza, a
exclusdio social, as incompreensoes, as opressdes e as guerras (Cf BRASIL.SEMTEC,
1999a: 30),

Entdo, a reforma curricular para o Ensino Médio, confere a esse grau de ensino uma
perspectiva de comprometimento com o trabalho e com a vivéncia do sujeito enquanto ser
humano inserido no contexto da globalizagfo, trata-se portanto de um novo paradigma, que se
coloque na perspectiva de wma aprendizagem permanente, de uma formacdo continuada,
considerando como elemento central dessa formacdo a construgdo da cidadania em fungdo dos
processos sociais que se modificam (BRASIL.SEMTEC, 1999a: 31).

Objetiva-se, portanto, um E. M. que desenvolva a formagfo ética, que torne possivel a
autonomia intelectual e o pensamento critico. Enfim, espera-se que ao concluir o E. M. o
educando esteja preparado para continuar aprendendo, que possa por si mesmo desenvolver todas
as condigdes necessarias para garantir sua existéncia.

Em vista destes objetivos a Lei 9394/96 incorporou as reflexdes oriundas da Comissio
Internacional sobre a Educagdo para o século XXI e estabeleceu que a educagfio cabe cumprir um
triplo papel: econdmico, cientifico e cultural e estruturar-se em quatro alicerces: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser.

Obedecendo a determinagio da nova LDB (artigo 26)° determinou-se que os
curriculos da educagfio basica fossem estabelecidos a partir de uma Base Nacional Comum, cuja
finalidade € criar as condigdes necessérias para que o educando desenvolva as habilidades e
competéncias para continuar aprendendo, podendo, desta forma, estar preparado para o trabalho.
Em outras palavras, o curriculo deve ser estabelecido visando a associagiio entre ciéncia e a
tecnologia, com a finalidade de se produzir novos conhecimentos. Esta educacdo geral, que

permite buscar informagdo, gerar informagdo, usd-la para solucionar problemas concretos na

1 Artigo 26 - Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
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producdo de bens ou na gestacdo e prestagdo de servigos, é preparagdo bdsica para o trabalho
(BRASIL.SEMTEC, 1999a: 36).

O estabelecimento de uma Base Nacional Comum, pretende assegurar o cumprimento
dos objetivos ja apontados na LDB'' e assegurar que ao concluir esse grau de ensino todos os
educandos apresentem os dominios basicos para a sua insergio na sociedade. Nio pretende, com
isso, impor limitagdes ou impedir o desenvolvimento da autonomia escolar. Garantir a
democratizagdo do ensino ndo pode ser confundido com a imposigdo de determinagdes rigidas ou
inflexiveis, ao contrario, a proposigdo da nova Lei € de que prevaleca a flexibilidade e o
comprometimento com as necessidades e exigéncias atuais, para que, assim, o educando torne-se
sujeito, capaz de atuar no mundo do trabalho e no meio social.

Interdisciplinaridade, contextualiza¢do e autonomia sdo meios indispensaveis para a
realizacio de uma pedagogia de qualidade para todos e ndo significam a eliminagdo dos
conteudos especificos, a auséncia de um objetivo comum a ser atingido ou a banalizagio do
ensino (Cf. BRASIL.SEMTEC,199%a: 127-47). Trata-se, sim, de respeitar a identidade de cada
realidade, possibilitando que se possa, por vias diferentes, chegar a um mesmo ponto. Tampouco
pode-se confundir a interdisciplinaridade proposta entre as trés dreas de conhecimento' como

mera diluigdo das disciplinas ou a perda de suas identidades, ao contrario, é através da integragiio

caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.
1 Art, 36. O curriculo do ensino médio observard o disposto na Seg3o I deste capitulo e as seguintes diretrizes:

1. destacar4 a educagfo tecnologica bésica, a compreensdo do significado da ciéncia, das letras e das
artes; o processo histdrico de transformagiic da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacio, acesso a0 conhecimento e exercicio da cidadania;

1I. adotara metodologias de ensino ¢ de avaliagio que estimulem a iniciativa dos estudantes;

III. serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatSria escolhida pela
comunidade escolar, ¢ uma segunda, em carater optative, dentro das disponibilidades da instituiciio,

§. 1° - Os conteddos, as metodologias e as formas de avaliagiio serfo organizados de tal forma que ao
final do ensino médio o educando demonstre:

I. dominio dos principios cientificos ¢ tecnologicos que presidem a produgio moderna;

IT. conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

. dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessirios ao exercicio da
cidadania.

§. 2° - O ensino meédio, atendida a formaco geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de
profissdes técnicas.

§. 3° - Os cursos de ensino médio terfio equivaléncia legal e habilitarfio ao prosseguimento de estudos.

§. 4° - A preparaglic geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagdo profissional, poderfio ser
desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagdo com instituigdes especializadas em
educagio profissional. (grifos nossos).

? Linguagens Codigos e suas Tecnologias (Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira modema, Educagio Fisica,
Educagdo Artistica e Informatica), Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Matemaética, Fisica, Quimica e Biologia)
e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia).
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dos conhecimentos das varias disciplinas que se estabelecera a compreensdo das maltiplas causas
ou fatores que dfo significado a uma dada realidade (BRASIL.SEMTEC, 1999a: 132-6). A
interdisciplinaridade cumpre a finalidade pretendida de articulagfio dos saberes das diferentes
areas (linguagens, a filosofia, as ciéncias naturais ¢ humanas e as tecnologias), ou seja, pretende-
se o desenvolvimento de conhecimentos articulados e contextualizados.

Quanto aos saberes das dreas curriculares o documento estabelece:

Na drea de LINGUAGENS E CODIGOS estdo destacadas as competéncias que dizem
respeitc @ constituicdo de significados que serdo de grande valia para a aquisicio ¢
Jormalizacdo de todos os conteidos curriculares, para a constituicdo da identidade ¢ o
exercicio da cidudaria. (...) Mas é importante destacar que o agrupamentos das linguagens
busca estabelecer correspondéncia nilo apenas entre as formas de comunicag@o - das quais
as artes, as atividades fisicas e a informatica fazem parte insepardvel - como evidenciar a
importdncia de todas as linguagens enguento constituintes dos conhecimentos e das
identidades dos alunos, de modo a comtemplar as possibilidades artisticas, hidicas e
motoras de conhecer o mundo.

Na drea das CIENCIAS DA NATUREZA E MATEMATICA incluem-se as competéncias
relacionadas & apropriagiv de conhecimentos da Fisica, da Quimica, da Biologia e suas
interagbes ou desdobrasnentos como formas indispensdveis de entender e significar o
mundo de modo organizado e racional (...). O agrupamento das Ciéncias da Natureza tem
ainda ¢ objetivo de contribuir para a compreensdo do significade do ciéncia e da
tecniologia na vida humana e social, de modo a gerar protagonismo diante das imimeras
questies politicas e sociais para cujo entendimento e solugdo as Cigncias da Natureza sdo
uma referéncia relevante. A presenca da Matemdatica nessa drea se justifica pelo gue de
ciéncia tem a Matemdtica, por sua afinidade com as Ciéncias da Natureza, na medida em
que é um dos principais recursos de constituicdo e expressdo dos conhecimentos destas
#ltimas, e finalmente pela importdncia de integrar a Matemdtica com os conhecimentos
que Ihe sdo mais gfins.

Na drea das CIENCIAS HUMANAS, da mesma forma, destacam-se as competéncias
relacionadas & apropriacdo dos conhecimentos dessas ciéncias com suas particularidades
metodologicas, nas quais o exercicio da indugdo é indispensdvel. Pela constituigfio dos
significados de seus objetos e métodos, o ensino das Ciéncias Humanas e Sociais deverd
desenvolver a compreensdo do significado da identidade, da sociedade e da cultura, que
configuram os campos de conhecimentos de Historia, Geografia, Sociclogia, Antropologia,
FPsicologia, Direito, entre outros. Nesta drea incluir-se-do também os estudos de Filosofia

¢ Sociologia necessdrios ao exercicio da cidadaria, para cumprimento do que manda a
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letra da lei” . (...) 4 opeio por integrar os campos ou atividades de aplicagdio, isto é, os
processos tecnolégicos proprios de cada drea de conhecimento, resulta da importédncia que
ela adquire na educacdo geral - ¢ ndo mais apenas na profissional - em especial no nivel
do Ensino Médio. Neste, a tecnologia é o tema por exceléncia que permite contextualizar
os conhecimentos de fodas as dreas e disciplinas no mundo do trabalho
(BRASIL SEMTEC, 199%a: 16i-3).

2.3 - Como nos PCNEM se justifica a presenca das Ciéncias Humanas nos curriculos

Dedicaremos uma atengfo especial a 4rea de Ciéncias Humanas ja que a disciplina de
Filosofia, objeto de nossa pesquisa, nela ests incluida.

Os PCNEM apresentam consideragdes a respeito da importincia dessas ciéncias para
a formagdo dos cidadios(ds), alertando para o novo sentido que as mesmas adquirem na realidade
atual, diferenciando-o das finalidades que historicamente tiveram na formacio educacional
brasileira.

A redefini¢do do papel das Ciéncias Humanas na Educag¢fio Basica e sua organizagic
como uma area de conhecimento no Ensino Médio, nos remete 2 um passado em que comc
humanidades', cumpriram, na formagiio educacional brasileira, um papel de formacgfo moral ¢
cultural erudita & qual somente as elites tinham acesso. No final do século passado e inicio deste
sob influéncias das Ciéncias Positivas, as Ciéncias Humanas ganharam um novo sentido, o de
promover ¢ nosso desenvolvimento cultural, como meio de superagio do nosso afraso econdmico.
Utilizando-se dos mesmos métodos das Ciéncias Naturais, as Ciéncias Humanas transformaram-se
num importante instrumento- de conformagio do humano a realidade que se configura\}a. Somente
ap0s a década de trinta € que as influéncias dos pressupostos tedricos marxistas passaram a
exercer algumas influéncias sobre as Ciéncias Humanas, que abaladas em suas certezas positivas,

foram impulsionadas a buscar na interdisciplinaridade explica¢des para a crise instaurada apos a ]

 Aqui vale lembrar que na seqiéncia o texto apresenta um no entanto, justificando que a LDB ressalta a cidadania e
ndio a confina a nenhuma disciplina especifica, referindo-se a interpretago do artigo 36 dessa lei, alertando para que
os conteados curriculares dessa area de ensino contribuam para formagio da identidade do aluno e para a promogio
da igualdade politica. Porém, afirmar que as disciplinas n8o necessitam constituir-se de forma especifica, contraria 2
afirmagio feita anteriormente (p. 132-36), onde foi considerado a importincia do conhecimento especifico como uma
condi¢io para a interdisciplinaridade.

'* Formaggio clissica que englobava os estudos das linguas e culturas classicas, a lingua e literatura vernaculas, as
principais linguas estrangeiras modernas e suas literaturas, a Filosofia, a Histéria ¢ as Belas Artes. (Cf
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Guerra Mundial, dando-the um novo significado, o de instrumentalizar os seres humanos para a
compreensdo da realidade social e, assim, fazerem-se capazes de tragar agdes sobre ela. No Brasil,
apos o golpe militar de 1964, as ciéncias humanas sofreram um deslocamento, Histéria e
Geografia transformaram-se em Estudos Sociais, Sociologia ¢ Filosofia deram lugar, no 2° Grau, a
OSPB, dando a formagdio educacional um carater tecnicista e utilitarista, visando apenas
responder aos interesses do desenvolvimento econdémico dependente que se consolidava no pais,
sob a égide do governo militar (BRASIL.SEMTEC, 1999b: 13-7).

Porém, a realidade atual impSe uma nova forma de compreensio das Ciéncias
Humanas, que passam a ser vistas como indispensdveis na formac¢do do educando para a
cidadania. Ndo se trata mais de estabelecer uma divisdo entre formagio humanistica ou tecnicista,
mas sim de uma formacg#o geral para o trabalho e o exercicio da cidadania. Por isso, as Ciéncias
Humanas ganham importincia e fungfio impares na formagdo educacional, sobretudo no Ensino
Meédio, que devera orientar a sua formagfo curricular para que corresponda integralmente a esta
nova visdo do papel da Educagdo, ou seja, o de promover o desenvolvimento das habilidades e

competéncias para a vida na sociedade tecnologica:

De um lado, os desafios postos por uma sociedade tecnologica, cujos aspectos mais
diretamente observdveis se modificam rapidamente, confirmando a percepgdo que Dariel
Haléry tivera ja no século passado a respeito da ‘aceleragéio da histéria’. De outro, a
necessdria superacdo dos ‘anos de chumbo’ da historia recente do Pais, com todas as suas
consequéncias nefastas para ¢ convivie social e, em especial, para a educagdo. Eis as
novas responsabilidades que as Ciéncias Humanas assumem hoje frente & sociedade
brasileira e aos estudantes do nivel médio. (...) Sem perder de vista a dimenséo historica e
Jugindo a pretensdo de uma volta ao século XV ou ao XIX, esse resgate se da através do
ideal possivel de uma sintese entre humanismo e tecnologia, em que a mdo do homem e o
teclado do computador estejam ambos a servico da construgio de uma sociedade mais
Justa e soliddria (BRASIL. SEMTEC, 1999b: 20).

Para que tais objetivos se cumpram propde-se que a construgdo dos curriculos
escolares estejam voltados para o aprender a conhecer, o aprender a fazer e o aprender a ser,
sustentados em principios éticos, estéticos e politicos que proporcionem ao educando desenvolver
num mesmo tempo a capacidade de criar € a compreensdo de como ocomrem as relagdes

econdmicas, politicas e sociais, podendo, desta forma, nelas intervir.

BRASIL SEMTEC, 1999b: 13).
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- O trabalho e a produgdo, a organizagéio e o convivio sociais, a construgdio do ‘eu’ e do
‘outro’ sdo temas cldssicos e permanentes das Ciéncias Humanas e da Filosofia.
Constituem objetos de conhecimentos de cardter historico, geogrdfico, econémico, politico,
Juridico, socioldgico, antropoldgico e, sobretudo, filosdfico. Ji apontam, por sua propria
natureza, uma organizacdo interdisciplinar (BRASIL.SEMTEC, 1999b: 21).

Entfo, a interdisciplinaridade na area de Ciéncias Humanas, como também nas
demais, constitui-se em recurso indispensavel & real compreensdo e atuagio na realidade em que
se situa o sweito-cidaddo que a escola prople-se a formar. Sendo, inclusive, em vista desse
objetivo, que propde-se o retorno dos conteddos filosdficos aos curriculos do Ensino Médio,
inserindo-os na area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Entende-se que a Filosofia e a Historia (como as demais disciplinas dessa area),
consideradas em seu cardter transdisciplinar, constituem-se instrumentos imprescindiveis a
compreensdo do significado social e cultural das linguagens das ciéncias, tanto as humanas come
as naturais, ¢ da tecnologia. Ressalta-se que a tecnologia ganha no meio educacional um novo
sentido, pois, passa a ser vista tanto como produto - identificado com a 4rea das ciéncias naturais e
da matematica - como processo ao qual as reflexdes de todas as dreas do conhecimento devem
estar voltadas. Trata-se de distinguir a produgio tecnolégica realizada pelas Ciéncias Naturais
daquela realizada pelas Ciéncias Humanas, sendo a primeira referente aos recursos materiais,
ferramentas e maquinarias, ¢ a segunda, referente 4 produgiio de pensamentos e idéias que
orientam na utilizaglio e tratamento das informagdes. E preciso que o educando saiba refletir de
forma consciente sobre as influéncias e impactos que o uso da tecnologia provocam nas relacdes

sécio-econdmicas.

2.4 - 4 Filosofia nos curriculos do Ensino Médio

Sabe-se que a Filosofia possui uma receptividade no meio estudantil diferente das
demais disciplinas. Enquanto as outras disciplinas ndo sofrem com perguntas sobre sua utilidade
ou sobre a necessidade de estuda-las, a Filosofia vé-se constantemente frente a estas indagagdes.

No entanto, a sociedade globalizada e altamente informatizada, confere as Ciéncias
Humanas e a Filosofia uma importdncia sem precedentes, tornando-as instrumentos

indispensdveis na orientagdo do sujeito-cidadio que vai atuar nesta nova realidade. A formag#io do
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sujeito apto para lidar com a complexa sociedade tecnolégica exige dele o desenvolvimento da
capacidade da autonomia intelectual, de aprender a aprender. Isto supSe uma formagio geral que
s6 pode ser alcangada através da inter-relagio entre os contetdos das varias ciéncias. Néo se
valoriza mais um conhecimento em detrimento de outro, ou seja, ndo ha mais sentido que as
ciéncias exatas, por exemplo, possuam maior importincia do que as humanas - como se pensou
em um passado recente. Por isso a LDB e os PCNEM proclamaram a importincia da formaggo
geral que devera realizar-se através das trés areas de conhecimentos, onde uma nfio pode ocupar
importincia maior do que a outra, mas que sejam tratadas como indispensaveis & formagdo que se
objetiva. Reconhece-se que a Filosofia € parte integrante desta formag@o e por isso foi nela
incluida.

Para que se cumpra ¢ que estabelece a LDB (art. 36, paragrafo 1°, mciso Il gque os
alunos apresentem dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessdrios ao
exercicio da cidadania), os PCNEM apontam a necessidade que se responda a trés questdes
basicas: a) que conhecimentos sdo necessdrios? b) que Filosofia? e ¢) de que aspectos deve-se
recobrir a concepgdo de cidadania assumida como objetivo educativo?

Esta exigéncia se coloca porque, em primeiro lugar a resposta & questfio b ja € em si
um problema filosofico, ou seja, decidir que filosofia sera tratada ndo € uma tarefa simples para o
professor de Filosofia'’, que devera considerar as proximidades que ela estabeleceu com outras
ciéncias em cada época, sem, no entanto, perder de vista o que lhe ¢ especifico. Ainda que se
considere as dificuldades que se tém para o estabelecimento de uma concep¢io de filosofia nio
se pode esquecer que desde os primeiros filosofos o objetivo da mesma era o de revelar o que se
escondia sob as aparéncias. Isto significa que cabe ao professor da disciplina evidenciar o que € a
Filosofia de fato, langar luz onde a compreensdo ndo parece alcangar, enxergar para além das
aparéncias (BRASIL.SEMTEC, 199%b: 94). E necessirio que se leve em conta que a
especificidade da atividade filosofica consiste, antes de mais nada, na pritica reflexiva, na
pratica de voltar atrds, seja com o objetivo da reconstrugfo racional do objeto, seja com a
finalidade de critica.

'S £ importante observar que o documento insiste que esta fungdo cabe ao professor de filosofia, ndo se referindo em
nenhum momento que possa ser tratada por qualquer outro professor (Cf. BRASIL. SEMTEC, 195%b: 91-99).
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Somente apds ter estabelecido que Filosofia se pretende ensinar para o educando do
Ensino Médio, € que o professor de Filosofia podera se indagar sobre o que ensinar. Ter4 que
levar em consideragdo ainda a concepgio de cidadania pretendida pela educagfio, para que possa
em seguida decidir-se sobre os contefidos a serem trabathados. Pois a proposta da legislagio
educacional quando fala de cidadania diz que esta deve orientar-se a partir de uma visdo estética
que estabelega o respeito entre as diferengas, que respeite as diversidades, para que o cidadio seja
tanto capaz de reconhecer-se como de reconhecer aos outros, em meio a um amplo campo de
diferencas que devem conviver de forma harménicas. Quanto ao aspecto ético, a cidadania
consiste no respeito a liberdade guiados por principios universais igualitarios. Do ponto de vista
politico, a cidadania s6 poderia ser compreendida a partir do reconhecimento do direitos e deveres
individuais ¢ coletivos iguais para todos, do acesso irrestrito aos bens materiais e culturais, além
do direito de participagio nas decisdes politicas. O desrespeito ou supressio de qualquer um
desses elementos inviabilizam a plena realiza¢io da cidadania.

Somente apos percorrido todo este caminho € que o professor de Filosofia podera
decidir que comhecimentos sdo necessdrios? Os PCNEM apenas dedicam-se a listar as
competéncias ¢ habilidades a serem desenvolvidas em Filosofia, ficando, portanto, a critério do
professor da area, a escolha dos contetidos que devem preparar os alunos para:

- Ler textos filoséficos de modo significativo;

- Ler, de modo filosdfico, textos de diferentes estruturas e registros;

- Articular conhecimentos filos6ficos e diferentes contetidos e modos discursivos nas
ciéncias naturais ¢ humanas, nas artes e em outras produgdes culturais;

- Contextualizar conhecimentos filoséficos, tanto no plano de sua origem especifica
quanto em outros planos: o pessoal-biografico; o entorno socio politico, histérico e cultural; o
horizonte da sociedade cientifico-tecnoldgica;

- Elaborar, por escrito, o que foi apropriado de modo reflexivo;

- Debater, tomando uma posigfo, defendendo-a argumentativamente e mudando de

posicdo face a argumentos mais consistentes.
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3. PCNEM: elementos para uma andlise critica

Lembramos que a andlise feita sobre a atualidade econdmica e seus desdobramentos
sdcio-politicos € culturais teve por objetivo mostrar a complexidade das mudangas em curso.
Formagdo dos blocos econdmicos, livre concorréncia, Estado minimo, novas tecnologias,
competitividade, qualificaciio desregulamentagio, privatizagio, precarizagio das relagbes de
trabalho, a grosso modo, constituem-se no vocabuldrio bésico da ideologia neoliberal. O tamanho
¢ a profundidade dessas mudangas ainda nfio se sabe exatamente. S8o muitas as obras que aqui
foram estudadas e ndo ha consenso entre os varios autores.

Salientamos que as analises de Harvey e Chesneaux, que aqui utilizamos, estavam
mais na linha de constatagdo sobre o que ¢ a realidade atual e, de alguma forma, este tipo de
analise que também aparece nos PCNEM, serve de base para os elaboradores da legislagio
educacional justificarem as atuais mudancas da mesma.

Contudo, essas constatages, diferentes da analise de Anderson, levam a uma histdria
sem sujeitos. As coisas acontecem como que por imperativo de uma ordem superior e irretocavel.
Cabe-nos a tarefa de compreendé-las para melhor nos adaptarmos.

As reformas educacionais elaboradas no Brasil desde 1990 foram inspiradas no
modelo da reforma espanhola. Isso ja € significativo, pois a reforma do sistema educacional
espanhol ocorreu concomitantemente 4 realizagdo do idedrio neoliberal, conforme apontado por
Nunes (2000: 104):

A social democracia espanhola também produziu sua reforma educacional, marcada pelas
mesmas contradigdes, composicBes conservadoras e avangos populares e democrdticos,
ampliacdo ideoldgica e redugdio participativa real, critica da ideclogia e capitulagio
frente a logica instrumental e estreita dos centros planejadores. A reforma educacional
espanhola assumia uma postura social-democrata, moderada e colaboracionisia, uma
perspectiva operacional técno-administrativista, centrada em documentos e decretos que
visam mudar pela forga da lei e das diretrizes formais, um tom ideologico mistificador que
se traduziu, na prdtica, em uma reforma pontual, reformista por exceléncia, sem

originalidade ou determinacdo em suas pretensGes e realizagdes.
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Ora, certamente a inspiragio buscada no modelo espanhol ndo deve ser por outrc
motivo, s¢ nf#o a coincidente conjuntura entre aquele pais e o Brasil. Os trabalhos de elaboragic
da nova LDB e a Lei outorgada confirmam esse quadro de coincidéncias. Da mesma forma, os
PCNEM propostos as escolas também demonstram essa contradicdio entre um discurso de
valorizagfio da democracia e da igualdade e uma pratica que salvaguarda os interesses econdmicos
vigentes.

Nesse sentido, a transversalidade (ou interdisciplinaridade) proposta na legislagéc
educacional, parece tratar-se de uma possivel acomodagBio entre a eliminacio do range
conservador educacional e a realizagio dos interesses da ordem econdmica liberal. Longe de
constituir-se na superagio da fragmentacfio do conhecimento ou numa relagdio dialética entre o
varios saberes, a transversalidade constitui-se num discurso que mais camufla do que revela o
reais interesses que correm por tras das reformas educacionais (Cf. NUNES, 2000: 105).

Dai que os propugnadores da legislagfio educacional afirmam que a mesma vis:
responder as exigéneias do momento atual, solucionar nossos problemas educacionais cronicos
como o analfabetismo, superar um modelo educacional tecnicista e elitista, substituir o ensin¢
compartimentado por meio da interdisciplinaridade e garantir a formacdo do cidadio.

E., o documento revela novamente as suas contradi¢es quando nos reportamos a
forma como a Filosofia € tratada. Pois atribuindo-lhe importincia (os conhecimentos de filosofias
e de sociologia necessdrios ao exercicio da cidadania - artigo 36, § 1°, inciso III) ndo assegurou-
the um espago, nem estabeleceu regulamentacio para o desenvolvimento dos conhecimentos
filosdficos necessarios para o exercicio da cidadania. O que, na pratica, acabou contribuindo
para que essa disciplina tivesse seu espago reduzido nos curriculos do Ensino Médio, tal como

veremos no capitulo seguinte.
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CAPITULO IV

A PRESENCA DA FILOSOFIA NOS CURRICULOS DO ENSINO MEDIO
DAS ESCOLAS PUBLICAS DE CAMPINAS

1. Determinacoes legais e realidade prifica.

Nesse capitulo, através de uma pesquisa de campo , queremos verificar a situagfo
concreta em que se encontra a disciplina de Filosofia na grade curricular das escolas da rede
publica estadual na cidade de Campinas. A questiio fundamental ndo € apenas saber se se faz
presente ou nfio, mas, sim, avaliar se depois da promulgagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional (LDB) e dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM), a disciplina sofreu alguma alteragfio substancial, que vai desde a presenga ou auséncia
da mesma na grade curricular, se sofren alteracfio de carga horéria, se seus conteudos sdo
abordados por outras disciplinas quando a Filosofia no faz parte do curriculo, entre outros dados.

A pesquisa de campo, nesse caso, ¢ um instrumental valioso, pois nos permitira sair do

terreno das conjecturas ¢ verificar, na pratica, as repercussdes da atual legislacéo de ensino. Nos
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capitulos anteriores apontamos as contradigdes e ambigiiidades dessa legislagdo ¢ agora queremos
perceber como isso se reflete no cotidiano das escolas.

Elaboramos, entio uma questionario (anexol) € o enviamos ds 57 escolas da rede
publica estadual, da cidade de Campinas, que t€m o Ensino Médio. No questionario ha sete
questdes fechadas, trés questdes abertas ¢ uma questfio mista (aberta e fechada) perfazendo onze
questdes no total.

A quase que totalidade desses questionarios foi enviada e recebida de volta por fax.
Porém, anteriormente fizemos contato por telefone com a dire¢io ou coordenadores pedagogicos
de todas as escolas, explicando o motivo da pesquisa e a necessidade de que as perguntas fossem
respondidas com rigor ¢ verdade. Quando recebemos os questionarios de volta, todas as diavidas
que tivemos foram dissipadas com novos telefonemas e/ou visitas as escolas.

Acreditamos, entdo, que os dados explicitados a seguir sdo uma espécie de radiografia
da situago da disciplina de Filosofia na rede publica estadual de Campinas, no final do ano de
2000.

2. A presenca da disciplina de Filosafia nos curriculos do Ensino Médio nas escolas

da rede publica estadual na cidade de Campinas.

Das 57 Escolas para as quais enviamos o questionario, 55 responderam-no €, em duas
escolas, as respectivas diretoras recusaram-se terminantemente a fazé-lo. Portanto, os dados da
pesquisa refletem 96,49% do universo pesquisado.

Com 55 questionarios respondidos em nossas mios, esse nilmero passa a representar,
para efeito de calculos estatisticos, 0 nosso novo universo.

Abaixo seguem as respostas s primeiras perguntas:
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A Filosofia é uma disciplina especifica na grade curricular do Ensino Médio de sua

Escola?
33 | Escolas responderam  sim 60,00%
22 “ néo 40,00%
Total 55 |Escolas 100,00%
Tabelan® 1

Para as escolas que ndo tém a disciplina perguntamos se outras disciplinas

trabalham os conteidos filoséficos?

07 |Escolas responderam  sim 31,82%
15 « “ nio 68,18%
Total 22 |Escolas 100,00%

Tabeian® 2

As sete escolas que declararam que os conteudos filosdficos sdo trabalhados em

outras disciplinas afirmaram que os mesmos estdio sendo tratados pelas seguintes disciplinas:

Disciplinas N° de Escolas %

Historia 7 escolas 100,00%

Geografia 5 71.42%

Lingua portuguesa 4 = 57,14%

Sociologia 2 0« 28,57%
Tabela n° 3

Observa-se, aqui, que sobretudo as disciplinas de Histéria, Geografia e Lingua
Portuguesa seriam as responséaveis por abordar as questdes filosoficas. A disciplina de Sociologia

que também estd pouco presente na grade curricular, quando esta, também o faz.
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Essas mesmas sete escolas afirmam que a disciplina de Filosofia estd presente no

curriculo como:

Tipo de presenga Quantidade de escolas %
Atividade multidisciplinar 1 14,28%
Temas transversais 3 42 86%
Incorporada nas disciplinas 2 28,58%
Complementando contetdos das 1 14,28%
disciplinas

Total de escolas 7 100,00%
Tabelan® 4

Em principio, o que é importante observar, ainda sem tirar grandes conclusGes ¢ o
seguinte:

- Trinta e trés escolas tém a disciplina de Filosofia.

- Das vinte e duas que nfo tém a disciplina na grade sete delas dizem, de alguma forma,
abordar seus conteudos.

- Entdo, somadas (33 + 7), quarenta escolas, de um total de cinqiienta ¢ cinco, com ou sem a
disciplina de filosofia na grade curricular, garantem que a mesma est presente nas reflexdes
de seus alunos. Isso representa 72,73% do total.

A partir dessa constatagfo, promissora & primeira vista, passamos a trabalhar com os
dados vindos das escolas que tém a disciplina de Filosofia na grade curricular .

Das trinta e trés escolas que responderam que a Filosofia ¢ uma disciplina especifica
em trés nio obtivemos respostas quanto & carga horéria e seriaciio da mesma. Nas outras trinta
escolas, como veremos abaixo, 4 disciplina de Filosofia nfio ¢ destinado um padrio unico de
seriagdio ¢ carga horaria (o que fica a critério da direcdo da escola). Tampouco se observam as
mesmas regras em uma mesma escola para periodos diferentes — noturno e diurno.

Também precisamos deixar claro que com as mudangas exigidas pela nova LDB, a
hora/aula passa de 40 ou 50 minutos para 60 minutos. Com isso se reduz o numero de aulas por
dia (no periodo noturno de 5 para 4 aulas e, no periodo diurno, de 6 para 5 auias).

No rearranjo de carga horaria muitas disciplinas foram suprimidas, outras tiveram sua
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carga horaria reduzida. Daf a disparidade entre as escolas e turmas diferenciadas. Fica-se com o
que ¢ importante e as disciplinas menos importantes sfo suprimidas, ou seus conteidos sdo
tratados por outras disciplinas, ou reduz-se suas respectivas cargas horarias.

Sobre as trinta e trés escolas que t8m a disciplina de Filosofia:

A~ Escolas com Ensino Médio s6 no periodo noturno (n) - 2 escolas (6,06%)

a.1- Carga horéria (¢/h) total de filosofia durante o curso: - 1 hora/aula (h/a) — 1 escola.

12 série (n) 1 Wa/s* 1 escola

Tabelan® 5 * hora/anla/semanal

a.2- Carga hordria total de filosofia durante o curso: - 2 horas/aula — 1 escola.

2% série (n) 2 h/als 1 escola
Tabelan® 6
B- Escolas com aulas de Filosofia sé no periodo diurno (d): ____ 14 escolas (42,42%).
b.1- Carga horaria total de Filosofia durante o curso: 1 h/a — 4 escolas.
3% série (d) 1 h/a/s 2 escolas
1% série (d) 1 h/a/s 2 escolas
Tabela 7

b.2- Carga horaria total de Filosofia durante o curso: 2 h/a — 5 escolas

1* série (d}) 1 h/a/s 4 escolas

2% série (d) ' 1 h/a/s

3% série (d) 2 h/als 1 escola
Tabela 8

b.3- Carga horaria total de Filosofia durante o curso: 3 h/a— 2 escolas

1? série (d) 1 h/a/s
2% série (d) 1 h/a/s 2 escolas
3 ® série (d) 1 h/als

Tabela 9
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b.4- Carga hordria total de Filosofia durante o curso: 4 h/a — 2 escolas

12 série (d) 2 h/als 1 escola
2% série (d) 2 h/a/s
1% série (d) 1 h/a’s
2% série (d) 1 ha/s 1 escola
3* série (d) 2 ha/s

Tabela 10

b.5- Carga horaria total de Filosofia durante o curso: 5 h/a— 1 escola

12 série (d) 2 hia/s
2% série (d) 2 h/als 1 escola
32 série (d) 1 ha/s

Tabela 11

C-  Escolas que tém a disciplina de Filosofia em 2 periodos (diurno e noturno): 14
Escolas (42,42%.).

C.1- Escolas com a mesma carga horaria de Filosofia no diurno ¢ no noturno: - 5 escolas.

c.1.a- carga horaria total de filosofia durante o curso de 1 h/a: - 1 escola.

1% série (d)— 1 h/a/s 1 série (n) — 1 h/a/s 1 escola

Tabela 12

¢.1.b- carga horéria total de filosofia durante o curso de 2 h/a: - 1 escola.

1% série (d) — 1 b/a/s 1% série (n) — 1 b/a/s 1 escola
2% série (d) - 1 Wa/s 2% série (n) — 1 h/a/s
Tabela 13
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¢.1.c- carga horaria total de filosofia durante o curso de 3 h/a: - 1 escola.

2% série (d) - 2 h/a/s
3% série (d) — 1 h/als

22 série (n) — 2 a/s
3* série (n) — 1 h/a/s

1 escola

Tabela 14

¢.1.d- carga horaria total de filosofia durante o curso de 4 h/a: - 2 escolas

1% série (d) — 2 h/a/s
2% série (d) — 2 h/a/s

1% série (n) — 2 h/a/s
2% série (n) — 2 h/als

1 escola

12 série (d) — 2 h/a/s
2% série (d) - 2 h/a/s

1% série (n) — 1 h/a/s
2% série (n) — 1 hia/s
3% série (n) — 2 h/a/s

1 escola

Tabela 15

C.2- Escolas em que no periodo noturno a disciplina de Filosofia tem carga horaria maior do que

no diurmno: - 1 escola (3,03%)

c.2.a- carga horaria total de filosofia no diurno de 2 h/a e no noturno de 4 h/a: 1 escola.

1* série (d)— 1 Wals
2% série (d) - 1 h/a/s

2% série (n) ~ 2 h/a/s
3* série (n) — 2 h/a/s

1 escola

Tabela 16

C.3- Escolas em que no perfodo diurno a disciplina de Filosofia tem carga horaria maior de que

no noturno: - 8 escolas (24,24%)

c.3.a- carga horaria total de Filosofia no diurno de 2 h/a e no noturno de 1 h/a; 3 escolas.

3% série (d)— 2 h/a/s 2% série (n) — 1 h/a/s 1 escola
2* série (d)— 2 h/a/s 2% série (n) ~ 1 h/a/s 1 escola
12 série (d) — 1 h/a/s 1 escola
2% série (d) — 1 h/a/s 2* série (n) — 1 h/a/s

Tabela 17
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c.3.b- carga horaria total de Filosofia no diurno de 3 h/a e no noturno de 1 h/a: 2 escolas.

2% série (d)~ 1 h/a/s
32 série (d) - 2 h/a/s

2% série (n) — 1 h/a/s

2 escolas

Tabela 18

¢.3.c- carga hordria total de Filosofia no diurno de 4 h/a e no noturno de 2 h/a: 1 escola.

1* série (d)— 1 h/a/s
2% série (d)— 1 h/a/s
3® série (d) — 2 h/a/s

2% série (n) — 2 h/als

1 escola

Tabela 19

¢.3.d- carga horéria total de filosofia no diurno de 4 h/a e no noturno de 3 h/a: 1 escola.

1? série (d) —~ 1 h/a/s
2% série (d)— 1 h/a/s
32 série (d) — 2 W/a/s

1% série (n) — 1 h/a/s

3% série (n) - 2 h/a/s

1 escola

Tabela 20

c.3.e- carga horaria total de Filosofia no diurno de 6 h/a e no noturno de 4 h/a: 1 escola.

1* série (d) - 2 h/a/s
22 série (d) - 2 W/a/s
3% série (d) — 2 W/a/s

1° série (n) - 1 h/als
2% série (n) — 1 h/a/s
3® série (n) - 2 h/a/s

1 escola

Tabela 21

Passamos a fazer agora algumas consideragSes sobre os dados apresentados nas
diversas tabelas das paginas anteriores.

Em primeiro lugar, em 40% das escolas publicas de ensino médio da cidade de
Campinas ndo tém a disciplina de Filosofia na grade curricular. Isso significa dizer que vinte ¢
duas escolas das cinqienta e cinco que responderam ao questiondrio se enquadram nessa
situacio.
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Dessas vinte e duas escolas, 7 (31,82%) declararam trabalhar os contetdos filosdficos
em outras disciplinas, sobretudo na disciplina de Hist6ria (nas 7 escolas) ¢ de Geografia (em 5
escolas).

Ora, conversando longamente com as diretoras de escolas elas afirmam que com a
alteragdo da extensdo da hora/aula de 40 ou 50 minutos para 60 minutos, elas tiveram que
diminuir o numero de aulas diarias (como ja afirmamos atrds) ¢ que, por conta disso, ndo s a
disciplina de Filosofia foi tirada da grade curricular ou teve sua carga horaria reduzida, mas,
também, outras disciplinas sofreram o mesmo impacto — Sociologia, por exempio ~ € que
Historia e Geografia também tiveram suas respectivas cargas hordrias reduzidas.

Dai se conclui o ébvio. Se Histéria e Geografia também tiveram a carga horéria
reduzida, seria muito dificil que professores dessas duas disciplinas ainda acrescentassem novos
conteudos, novos temas, ou conseguissemn através da transversalidade ampliar o conjunto de
reflexdo.

Isso, somado as respostas da 4° pergunta do questionario: quais materiais didaticos e
recursos metodoldgicos os professores utilizam?, que foram t3o vagas (nenhuma escola utiliza
material especifico ligado a Filosofia) nos permitem inferir que as sete escolas que afirmaram
tratar os contetidos filosoficos em outras disciplinas ndio o fazem realmente — seja por uma
questdio de tempo, seja pela ausénecia de materiais didaticos/pedagégicos sobre essa area do
conhecimento.

Entdio, de fato, isso nos faz voltar a0 momento inicial, tabela 1, ou seja, 40% das
escolas da rede piblica estadual, de Ensino Médio, nfo tém a disciplina de Filosofia.

Na pergunta nimero 6 do questionario indagamos: nas alferagbes curriculares

realizadas por sua escola a partir da nova LDB a disciplina sofreu alguma altera¢do? Qual?
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Das vinte e duas escolas que nio tém a disciplina obtivemos as seguintes respostas:

A disciplina foi retirada 7 escolas 31,82%
N&o respondeu 7 0« 31,82%
Nio fez alterago 1 4,54%
No curriculo ndo havia Filosofia 2 0 9,09%
Foi incluida nas demais disciplinas 3 0« 13,64%
Iniciou o Ensino Médio neste ano 2 0« 9,09%
Respostas 22 escolas 100,00%

Tabela 22

Observando a tabela acima, percebe-se que com a nova LDB a situa¢do da Disciplina
de Filosofia piorou pois, em 31,82% das escolas ela foi retirada da grade, em 9,09% das escolas
ela nfio estava na grade e nfo foi colocada, em 13,64% das escolas seus contetidos foram diluidos
em outras disciplinas e, em 9,09% das escolas que criaram o Ensino Médio este ano ela ndo foi
incluida na grade curricular € em 1 escola, 4,54%, ndo houve alteracfio na grade — ndo havia a
disciplina e ela ndo foi colocada. Isso somado equivale a 68,18% das escolas onde, se a LDB
produziu alguma altera¢do em relagio a disciplina de Filosofia, essa alteragio foi para pior.

E significativo também o fato de que 31,82% das escolas deixaram de responder 2
essa questdo. Sobretudo, quando se trata de escolas onde a disciplina de Filosofia nfo faz parte
da grade curricular. Isso pode indicar que as pessoas envolvidas com a direciio da escola
realmente ndo tinham esse dado ou que ndo deram aten¢fio ao assunto. Mas em se tratando de
uma questio tdo primaria, a auséncia de resposta pode estar ligada a outras respostas que
aparecem em outras perguntas do questionario.

Vejamos:

Das vinte e duas escolas (100%) que alegam néo ter a disciplina de Filosofia na grade
curricular todas afirmam possuir a colegio dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino

Meéedio (PCNEM) — questdon® 7.
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A direcdo da Escola conhece os PCNEM integralmente? ( 8° pergunta)

SIM 8 Escolas 36,36%

NAO 14 Escolas 63,64%

TOTAL 22 Escolas 160,00%
Tabela 23

Em relagio a 9" pergunta, sobre o conhecimento que os professores da escola tém sobre os

PCNEM:

Conhecem totalmente 00 escola 0,00%
Conhecem parcialmente 17 escolas 77,27%
Nio conhecem 05 escolas 22.73%
Respostas 22 escolas 100,00%
Tabela 24

Isso posto, voltamos 4 explicagio sobre o fato de 31,82% (Cf. Tabela 22) das escolas
ndo terem respondido a questdo sobre as mudancas que a disciplina de Filosofia teria sofrido com
a nova LDB. Dessas escolas, a diregdo de duas delas alega conhecer os PCNEM integralmente,
cinco nfo. Em 6 escolas os professores conhecem os PCNEM parcialmente ¢, em apenas uma
eles ainda ndo conhecem.

Ora, o siléncio ou auséncia de respostas nfio serviria para ocultar uma contradigio
entre a auséncia da disciplina de Filosofia e a sua valorizagio enfatica efetuada pelos PCNEM?

Em nossa opinifo, levando em conta as possibilidades que acenamos anteriormente, sim.

ConsideragBes sobre as Escolas onde a disciplina de Filosofia faz parte da grade
curricular:

Como j4 afirmamos anteriormente, das trinta e trés escolas que responderam que a
Filosofia € uma disciplina especifica, em trés nfo ha dados sobre carga horaria e seriagdo da
mesma. Portanto, temos resultados referentes a trinta escolas, com praticas muito heterogéneas.

Das trinta escolas em seis (20%), a carga horéria total de filosofia durante o curso é
igual a 1 hora/aula (Cf. tabelas 5, 7 e 12); observem que estamos considerando as escolas onde a
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disciplina de Filosofia s¢ existe no periodo noturno, onde ¢la estd apenas no diumo e onde ele
esta nos dois periodos — diurno e noturno — com a mesma carga horaria.

A isso se somam mais quatro escolas que tém a carga horaria de filosofia no periodo
diurno maior do que no noturno, sendo que neste tltimo a carga horéria total durante o curso € de
1 hora/aula. Entiio, em dez escolas (33,33%), a disciplina de filosofia niio passa de figurante,
perdida em um mar de disciplinas', completamente isolada, visto que os respectivos professores
ndo conseguem ter presenca significativa na escola, devido ao reduzido nimero de aulas que
possuem. Neste caso, pode-se ainda falar da presenca da Filosofia no Ensino Médio?

Se estivermos de acordo com a reflexdo feita até agora, supondo que todas as outras
escolas déem para a disciplina de Filosofia um espago adequado, o nimero cai de frinta e trés
para vinte e trés escolas que realmente tem a disciplina. Ou seja, em termos percentuais, cai de
60% para 41,82%.

Das trinta e trés escolas que t&m a disciplina de filosofia na grade curricular, depois
da promulgagsio da nova LDB, em quatorze (42,43%) houve redugio de carga horéaria ou extingdo
da disciplina em um dos periodos. Isso, como j& vimos esta ligado & prorrogago da hora/aula
para 60 minutos, o que obrigou a reduzir o nimero de aulas por turno.

Uma dessas quatorze escolas alega que todas as disciplinas da 4drea de ciéncias
humanas tiveram sua carga horaria reduzida. Uma outra escola que tem carga hordria total de
Filosofia durante o curso de 4 horas/aula por turno (Cf Tabela 15), afirma que possivelmente
tirard a disciplina da grade no préximo ano (2001).

Em doze escolas (36,36%) a disciplina ndo sofreu nenhuma alteragdo com a nova
LDB. Em cinco escolas (15,15%) a resposta a esta pergunta estava em branco e em duas escolas
(6,06%) a disciplina teve alteragfio positiva (em uma foi implantada e em outra teve a carga

horaria ampliada).

! Esta observacio apareceu em alguns questionarios onde a coordenagdo delegou aos professores de Filosofia a tarefa
de respondé-lo.
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Depois da nova LDB a disciplina de Filosofia sofreu alguma alteracio?

Redugéo de carga horaria 14 escolas 42,43%
Nio sofreu alteracéo 12 escolas 36,36%
Nio respondeu 5 escolas 15,15%
Foi implantada ou aumentou a ¢/h* 2 escolas 6,06%

Respostas Total: 33 escolas 100,00%
Tabela 25 * ¢/h= carga horaria

Como podemos perceber, os nimeros, ao apontarem a realidade, mostram que a
situacd@o atual da disciplina ¢ preocupante. A tendéncia é de supressdo ou de diminuigio de sua
carga horaria, quando, paradoxalmente, a lei a valoriza. Porém, a valorizagio ndo garante sua
permanéncia. Pelo contririo, a diminui¢iio do nimero de disciplinas por turno somada & forma
ambigua como a disciplina consta na lei, serviu de escudo para sua supresséo.

Observa-se agora o seguinte: das vinte e duas escolas que nfio tém a disciplina de
Filosofia em sete (31,82%) ela foi retirada depois da promulgagio da nova LDB (Cf. tabela 22).
Soma-se a isso0 a reducdo da carga horaria de Filosofia em quatorze escolas (42,43%) das trinta e
trés que t€m filosofia na grade (Cf. tabela 25). Ento temos, de um universo de cingiienta e cinco
escolas estaduais de Campinas, em vinte e uma (38,18%) a disciplina de Filosofia foi retirada ou
sofreu redugdo de carga horaria, em oposi¢io a duas escolas (3,63%) onde a disciplina foi
implantada ou teve aumento de carga horéria.

Mas, desse universo de cinqilenta e cinco escolas, doze, por algum motivo, n3o
responderam 2 questdo (talvez o motivo preponderante seja o de que a coordenagio desconhecia
a realidade anterior da escola). Entdo, das quarenta e trés escolas que responderam a essa
questdo, em vinte e uma (48,83%) a alteragdo sofrida pela disciplina foi para pior.

Fica muito dificil, a partir desses nameros, acreditar que a énfase dada pela LDB e
pelos PCNEM a Filosofia surta algum efeito pratico para além de sua desvalorizagéo real.

Nas duas escolas (tabela 25) onde a disciplina de filosofia foi implantada ou teve

aumento de carga horaria, em relagfio aos PCNEM a escola:

115



Possui a colegdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio?

Sim 2 Escolas 100%

Nio 0 « 0%

Respostas Total: 2 Escolas 100%
Tabela 26

A direcdo conhece-os integralmente?

Sim 1 Escola 50%

Nio r = 50%

Respostas Total: 2 Escolas 100%
Tabela 27

Os professores de sua escola:

Conhecem totalmente 0 Escola 0%
Conhecem parcialmente 2 Escolas 100%
Nio conhecem 0 0%
Respostas Total: 2 Escolas 100%
Tabela 28

Os PCNEM foram utilizados no planejamento escolar:

Sim 2 Escolas 100%
Nio o = 0%
Respostas Total: 2 Escolas 100%

Tabela 29
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Quanto as sugestdes do Documento para o trabalho dos professores, elas tém sido

utilizadas?
Totalmente 1 Escola 50%
Parcialmente (alguns professores) 1 = 50%
Nio sfio utilizadas 0o = 0%
Respostas Total: 2 Escolas 100%
Tabela 30

Esses dados das tabelas de 27 a 30 indicam que a inclusio da disciplina de Filosofia
ou 0 aumento de sua carga hordria pode ter seguido uma outra orientagio que ndo nasce
necessariamente de uma leitura dos PCNEM, pois, como percebemos, em uma escola (50%) a
diregdo ndo os conhece integralmente, tampouco os professores. Noutra escola a diregdo os
conhece, mas os professores conhecem-nos so parcialmente. Os PCNEM foram utilizados no
planejamento escolar mas, suas sugestdes para o trabalho dos professores sd sdo utilizadas
parcialmente em uma escola e totalmente noutra.

Nas doze escolas (tabela 25) onde a disciplina de filosofia nfio sofreu nenhuma

alteracio depois da promulgacio da nova LDB, em relagio aos PCNEM temos:

Possui a colecdo dos PCNEM?

Sim 10 Escolas 87,33%

Nio 2 - 16,67%

Respostas Total: 12 Escolas 100,00%
Tabela 31

A diregdio conhece-os integralmente?

Sim 7 Escola 58,33%
Niao 5 ¢ 41,67%
Respostas Total: 12 Escolas 100,00%

Tabela 32
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Qs professores de sua escola:

Conhecem totalmente 1 Escola 8.33%
Conhecem parcialmente 9 Escolas 75,00%
Néo conhecem 2 0« 16,67%
Respostas Total: 12 Escolas 100,00%
Tabela 33

Os PCNEM foram utilizados no planejamento escolar?

Sim 5 Escolas 41,67%

Nio 7 “ 58,33%

Respostas Total: 12 Escolas 100,00%
Tabela 34

Quanto as sugestdes do Documento para o trabalho dos professores, elas tém sido

utilizadas?
Totalmente 1 Escola 8,33%
Parcialmente (alguns professores) 7 58,33%
Nio sfo utilizadas 4 « 33,34%
Respostas Total: 12 Escolas 100,00%
Tabela 35

Adiante teceremos comentarios sobre os dados das Tabelas de 31 a 35, comparando-

o0s com os das tabelas de 36 a 40
Nas 14 escolas {tabela 25) onde a disciplina de filosofia teve reducfio da carga horéria depois da
promulgac¢do da nova LDB, em relagio aos PCNEM temos:
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Possui a colegdo dos PCNEM?

Sim 11 Escolas 78,57%
Nio 3 21,43%
Respostas Total: 14 Escolas 100,00%
Tabela 36
A diregdo conhece-os integralmente?
Sim 6 Escola 42,86%
Nio &8 57,14%
Respostas Total: 14 Escolas 100,00%
Tabela 37
Os professores de sua escola:
Conhecem totalmente 0 Escola 0,00%
Conhecem parcialmente 12 Escolas 85,71%
N&o conhecem 2 0« 14,29%
Respostas Total: 12 Escolas 100,00%
Tabela 38
Os PCNEM foram utilizados no planejamento escolar?
Sim 4 Escolas 28,57%
Nio 0 - 71,43%
Respostas Total: 14 Escolas 100,00%

Tabela 39
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Quanto as sugestdes do Documento para o trabalho dos professores, elas tém sido

wtilizadas?
Totalmente 0 Escola 0,00%
Parcialmente (alguns professores) 10« 71,43%
Nio sdo utilizadas 4 = 28,57%
Respostas Total: 12 Escolas 100,00%
Tabela 40

Os dados das tabelas de 31 a 35 referem-se as doze escolas onde a disciplina de
Filosofia nfo sofreu alteragdes ¢ abaixo as identificaremos como escolas 4. Ja os dados das
tabelas de 36 a 40 referem-se 4s quatorze escolas onde houve redugdo de carga horéria, que seréo
identificadas como escolas B.

Constatamos ali que 87,33% das escolas A possuem os PCNEM, contra 78,51% das
escolas B. Sendo que nas primeiras esses documentos sdo conhecidos integralmente por 58,33%
das respectivas diregdes, contra 42,86% das segundas.

Em relacfo ao conhecimento que os professores tém do documento verificamos que
nas escolas A 8,33% conhecem-nos totalmente, 75% parcialmente e, 16,67% ainda ndo os
conhecem. Nas escolas B, esses indices sdo de 0,00%, 85,78% e 14,22%, respectivamente.

Quanto a utilizagio desses documentos na elaboragfo do planejamento escolar
41,67% das escolas A utilizaram-nos, contra 28,57% das escolas B.

Finalmente, quanto as sugestes indicadas para os trabalhos dos professores, nas
escolas A, elas eram acatadas totalmente por 8,33%, parcialmente por 58,33% e nfo foram
acatadas por 33,34%. Nas escolas B, esses indices correspondem a 0,00%, no primeiro caso,
71,43% no segundo e 28,57% no terceiro.

No computo geral a relagiio entre esses percentuais pode nos levar a inferir que o
conhecimento dos PCNEM ajudaram na manuten¢do da disciplina de Filosofia nas escolas onde
ela ja se fazia presente na grade curricular. Com raras excegdes os percentuais positivos das
escalas 4 superam os das escolas B. No entanto, esses dados ndo devem ser interpretados
separadamente, pois, como ja vimos, eles se referem s escolas que t€m a disciplina de Filosofia

na grade. Mesmo nas escolas B onde houve redugdio de carga horéria, a disciplina ainda esta
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presente.

Entio, ¢ necessario voltar 4 tabela 22 na qual observamos que das vinte e duas
escolas em que ndo h4 a disciplina de Filosofia, em sete a mesma foi retirada depois da
promulgacio da LDB, o que, como ja haviamos comentado, refor¢a a nossa compreens3o sobre a
ambigiiidade da Lei.

Em ralagfo as cinco escolas que deixaram em branco a questfo sobre se a disciplina
de Filosofia tinha sofrido alguma alteracio depois da promulgacio da nova LDB, em relagdo aos
PCNEM temos:

- um escola ndo respondeu nenhuma das questdes relacionadas ao mesmo.

- quatro escolas responderam que tém esses documentos, que as respectivas diregdes ndio os
conhecem integralmente, que os professores os conhecem parcialmente € que as sugestSes
desse documento tém sido utilizadas parcialmente pelos professores.

- duas escolas responderam que o documento foi utilizado no planejamento escolar e duas

deixaram a pergunta em branco.

Sobre a importincia da Filosofia no Ensino Médio temos:

@) - pas vinte ¢ duas escolas onde a filosofia nio ¢é disciplina especifica sfio essas as

consideragles:

- em quinze escolas a Filosofia ¢ considerada como fundamental, basilar, responsavel pela
Jormagdo da consciéncia critica, pela ampliacdo da capacidade de reflexdo, pela formagdo
da cidadania, pela reflexdo ética ¢ formacdo de novos valores.

- trés escolas néo responderam & pergunta.

- uma escola diz que a mesma ¢ uma disciplina auxiliar.

- uma escola diz que ¢ muito importante desde que ministrada por profissional qualificado.

- uma escola diz que € importante mas por nfo té-la na grade curricular ndo sabe dizer
exatamente o porqué € importante.

- uma escola afirma simplesmente que € importante na formagcio.

b) - nas trinta e trés escolas onde a Filosofia se constitui como disciplina especifica sdo essas as

consideragdes feitas:
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em vinte e uma escolas a filosofia ¢ tida como responsavel pela formagdo da consciéncia
critica, pela formacdo politica, pela ampliacdo da capacidade reflexiva, pela formagdo dos
cidaddos(ds), pela autonomia intelectual do aluno, facilita a interdisciplinaridade, recupera
os valores éticos e ensina a construir o pensamento logico.

Em duas escolas a filosofia & vinculada & interioridade e & reflexdo do aluno.

trés escolas deixaram a questfio em branco.

Em uma escola se afirma que a diregiio da mesma nfo definiu a importdncia da disciplina,
uma vez que a desvinculou do processo escolar (¢ interessante observar que esta escola tem
em sua grade curricular, tanto no periodo diurno como no noturno, 2 horas/aula semanais de
Filosofia na 1° série e igualmente 2 horas/aula na 2° série, perfazendo uma carga horaria total
de 4 horas/aula, uma das mais altas da realidade de Campinas).

uma escola diz que a disciplina ¢ tdo importante quanto as outras da drea de humanas.

uma escola diz que é importantissima.

uma escola diz que deveria ter a disciplina desde o ensino fundamental.

uma escola afirma que a Filosofia é o repensar coletivamente todas as matérias.

uma escola diz que gjuda na formagdo do aluno.

uma escola afirma que a disciplina é importantissima mas os professores estdo
ridicularizando-a, faltam muito e ndo tém dado contribui¢bes para os alunos (€ interessante
observar que nesta escola a carga horéria da disciplina ¢ de uma hora/aula semanal, na 1*

série, tanto do periodo diumo quanto do noturno).

3. Algumas consideracoes sobre os comentdrios advindos das escolas sobre a

importincia da filosofia:

Um olhar atento aos comentarios acima, sobre a importincia da Filosofia, poderia

levar-nos, seguramente, a acreditar que estamos diante de uma das mais importantes disciplinas

do Ensino Médio. A Ela se atribui as seguintes responsabilidades: formar o cidaddo(d), formar a

consciéncia critica, ampliar a capacidade de reflexdo, gerar a autonomia intelectual do aluno,
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construir o pensamento ldgico, refletir sobre a ética e construir novos valores. Uma disciplina
com tamanho grau de responsabilidade deveria - se comegéssemos a ler o questionario a partir
dessa questdo - ocupar parte significativa da grade horéaria.

Mas, vejam: de tdo importante que € para a formag#o, de tanta responsabilidade que a
ela se atribui, decide-se pela sua supressdo ou redugdo da carga horaria.

Como explicar (ou entender) tamanha contradi¢do?

Ora, ndo € to dificil. A direcdo das escolas, a medida que léem os documentos
referenciais sobre o Ensino Médio, encontram ali uma grande valorizagdo dos conhecimentos
Filoséficos. As respostas refletem, entfio, ndo a experiéncia pratica, mas o que dizem o0s
documentos sobre a importincia da Filosofia® nos curriculos desse grau de ensino.

Observem como ¢ interessante. Em quinze escolas (68,18%) das vinte e duas que nio
tém a disciplina, as referéncias pontuais concretas sobre a importincia da Filosofia sfio as mesmas
que aparecem em vinte e uma (63,63%) das trinta e trés escolas que t€ém a disciplina, porém,
representando um percentual maior. Ao pé da letra, esses nimeros nos dizem que as escolas que
ndo tém Filosofia valorizam-na (atribuindo importancia) mais do que aquelas que a tém.

Esse € o absurdo que nasce da ambigiidade da lei, pois quando sabemos que a
presenca da Filosofia nas escolas € facultativa, a primeira tentacfio, quando ndo encontramos a
disciplina na grade curricular, € culpar a dire¢do da escola, quando, na realidade, trata-se de uma
problematica mais ampla.

Uma ultima observagfio. As respostas que afirmam que a filosofia facilita a
interdisciplinaridade e que ela é o repensar coletivamente todas as matérias, aparecem nas
escolas que tm a disciplina, quando, segundo a logica presente na legislacio, ela poderia
aparecer no discurso daquelas diregdes de escola que nfo tém a disciplina, como forma de

justificar sua auséncia, ou ainda por alegagdo a fidelidade aos PCNEM.

? Lembramos que essa importdncia que lhe ¢ conferida pelos documentos quase sempre aparece seguida da
observacdo de que ndo precisa necessariamente constituir-se em uma disciplina especifica ou a mais nos componentes
curricufares.
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4. Consideragoes finais sobre os dados estatisticos.

Nas vinte ¢ duas escolas (40%) onde a disciplina de Filosofia nfo estd presente na
grade curricular, apesar da alegagdo de sete delas que dizem tratar seus conteudos em outras
disciplinas, isso ndo ocorre de fato. Os argumentos que demonstram 1sso estdo explicitados entre
as tabelas 21 ¢ 22

Das trinta ¢ trés escolas que tém a disciplina de Filosofia vimos que em muitas sua
carga horéria esta reduzidissima. Dessas escolas, em quatorze (42,43%), houve reducéo de carga
horaria depois da promulgac@o da nova LDB.

Vimos também que, explicitamente, em um questionario se afirmou que no futuro se
pretende eliminar a disciplina da grade . Isso exposto, ndo hd como negar que depois de
promulgada a nova legislagio, a disciplina de Filosofia tende a ser eliminada da grade horéaria.

Finalmente, concluindo esse capitulo, queremos esclarecer que ndo somos presas
inocentes dos numeros estatisticos aqui expostos. Utilizamos este instrumental (o questionario)
dentro de um referencial tedrico que nfio isola as partes do todo e nem acredita que o todo seja
igual a soma das suas partes. Mas, dialeticamente, fomos ligando as partes ao contexto mais geral
da educagio no Estado de Sdo Paulo e no Brasil. Observamos as Leis que dfo as diretrizes para
nosso sistema educacional e analisamos a realidade educacional de Campinas, com suas
especificidades, a partir dessas diretrizes.

Mais ainda, buscamos na historia, no passado, as raizes de nossa realidade atual,
continuidade e rupturas e, em meio a esses conflitos, os interesses que permeavam nosso sistema
educacional.

Entdo, a partir dai, ligamos a questio da educago com o contexto socio-politico e
econdmico atual, para vermos o que pode estar por tras das reformas educacionais em processo no
pais.

Dentro desse contexto amplo € que acreditamos que os niimeros de nossa pesquisa séo
muito significativos. Eles, espelham, de forma contraditoria, os mesmos impasses presentes nos

documentos sobre educagio no Brasil que, valorizando os conhecimentos filosdficos
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contraditoriamente néo incluem a Filosofia como uma disciplina e nem diz qual é seu exato lugar,

ou seu papel no Ensino Médio.
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CONCLUSAO

Ao chegarmos ao fim desse trabalho uma estranha sensagfio nos toma conta. Julgamos
que s6 agora estamos aptos para inicia-lo. Com outras davidas, muito diferentes das iniciais, que
foram se fazendo presentes no desenvolvimento da pesquisa e, sdo elas que nos movem nessa
conclusdo. Vamos a elas.

Quando comegamos a pesquisar a situagio da disciplina de Filosofia na atual
realidade do ensino médio sentimos a necessidade de situd-la em seu contexto historico mais
amplo ¢ para isso nos debrugamos sobre a histéria da educagfio no Brasil — 1° capitulo. Ali
percebemos o descaso dos setores dominantes da sociedade com a educacio. Alias, na situacfo de
coldnia, pouco foi feito no sentido de aqui se construir uma nagfio. Os olhos de nossas elites
sempre estiveram do outro Jado do Atlantico, ao norte, quiga também seus corages.

Com a independéncia, pouco foi feito na linha de se criar um sistema educacional. O
modelo econdémico agro-exportador nfo exigia um rompimento com a ignorancia € as oligarquias
rurais ndo tinham porque ampliar horizontes de escravos e outros setores sociais subalternos. Dai
que, mesmo com o fim da escraviddo e do Império, pouca coisa foi alterada em nossa organizagio
social.

Foi s0 nesse século, com a adogio do modelo econdmico de substitui¢io de

importagdo, que necessitou-se alterar essa situagio. A indistria exigiu m#o-de-obra qualificada.
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Entfio, de fato a questiio educacional ganha relevéncia pratica. Deixa de habitar apenas os circulos
do poder para se estender a outros segmentos sociais.

A educagfio, assim, desde os primdrdios, foi sempre tratada como meio € ndo como
um fim em si mesma. Esteve sempre ligada a economia e &s exigéncias decorrentes dessa e nunca
ligada ao ser humano e as caracteristicas que humanizam o mundo e as relagdes sociais. Essa
visdo pragmatista, inclusive, estd presente no idedrio escolanovista e, ainda que este representasse
um avango significativo em relagdo & situagdo anterior, advogando escola publica e gratuita para
todos, insere a educacdo nos mesmos referenciais.

A entrada das multinacionais na década de 1950 e o golpe militar de 1964 fazem parte
de uma outra conjuntura. A presenga de empresas estrangeiras coloca a necessidade de uma mao-
de-obra mais qualificada, apta a trabalhar com magquinario mais moderno do que aquele vinculado
4 inddstria nacional. O regime militar cuidou entfio de dar o suporte educacional adequado a essas
necessidades, além de despolitizar a0 maximo o ensino, fazendo-o tecnicista/profissionalizante.

Aqui adentramos nas anélises feitas mo 2° capitulo. Mesmo tendo percorrido
historicamente a questio do ensino de Filosofia, foi a conjuntura acima que se constituiu numa
das bases de nossas reflexdes. Vimos que o ensino profissionalizante, na otica dos militares e do
Estado de seguranga nacional, prescindia de andlises vinculadas a drea de humanas, estando mais
interessados em disciplinas apologéticas. A disciplina de Filosofia foi paulatinamente tirada das
escolas de 2° grau ¢ s6 voltou aos curriculos quando, no crepisculo do regime militar, foi
suspensa a Lei que obrigava o ensino profissionalizante e, através de ampla mobilizagio de
professores € alunos, conseguiu-se chamar a atengéo da sociedade e das autoridades sobre esta
questfio. Até que, finalmente, em 1986 a Resolugéo n° 06/86 recomendou sua inclusio.

Tendo claro o processo de como foi elaborada a nova LDB, os interesses que a
permearam desde o inicio, ¢ depois explicitando o entra e sai da disciplina de Filosofia, conforme
a conjuntura, na grade curricular, mostramos a ambigiidade da legislagdo educacional que a
valoriza mas afirma nfio ser necessrio que se constitua como disciplina especifica. Entdo, ainda
no 2° capitulo, definimos o que entendemos por filosofia e defendemos a sua presenga nos

curriculos de ensino médio.
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Aqui fomos assaltados pela primeira divida: para garantir a presenc¢a da Filosofia
como disciplina seria necessério lutar para que isso seja expresso na lei ou bastaria mobilizar os
mesn1os atores sociais que no passado recente lutaram pela sua volta?

Para nos a resposta a essa questdo nfio ¢ tdo simples uma vez que a legislagio em
vigor a valoriza. Estdvamos prontos a dizer que nio se trata de modificar a Lei mas de mobilizar
aqueles que acreditam na pertinéncia das reflexdes filosoficas, a partir de uma disciplina
especifica. Mas dai, lendo novamente a LDB e os PCNEM, vendo ali o que a legislagdo afirma
sobre o atual momento histérico em que vivemos e o papel da filosofia nesse contexto, novas
questdes foram surgindo:

Por que se valoriza tanto os conhecimentos filosoficos e a0 mesmo tempo se afirma
que ndo € necessaria a presenca da disciplina de Filosofia?

Qual a leitura que fazem da realidade os propugnadores da atual legislagio?

Quando falam de interdisciplinaridade e sustentam a auséncia da disciplina de
Filosofia o que entendem por uma e outra?

Marilena Chaui, em palestra na Faculdade de Filosofia, Letras ¢ Ciéncias Humanas, da
Universidade de S@io Paulo, em 19 de maio de 1999, fazendo uma analise das mudangas no
sistema educacional do pais, afirmava que o termo interdisciplinaridade tem sido utilizado
indistintamente, ¢ que a legislagdo diz pretender efetiva-la em qualquer grau de ensino, mas que
em sua opinifo isso s6 poderia ser feito no apice da atividade cientifica e nfio em seu
desenvolvimento, muito menos quando se trata de apreender seus conceitos ou definir seu campo
de estudo.

Ora, quando no 4° capitulo fomos estudar a realidade do ensino de filosofia na cidade
de Campinas, quando coletamos e analisamos os dados da pesquisa empirica, quando refletimos
sobre as inumeras conversas que tivemos com diretores(as) de escola e coordenadores(as),
concluimos que o termo interdisciplinaridade ¢ o que permite a pulverizagdo de todo e qualquer
contetdo das disciplinas. Interdisciplinaridade e transversalidade s3o os termos que, somados a
proclamada autonomia das escolas, tém permitido a direciio das mesmas as mais diversas
idiossincrasias. Presencas ou auséncias de disciplinas, maior ou menor carga horaria de uma ou

outra disciplina, tudo se justifica em nome dos conceitos acima.
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Mas vamos supor o seguinte, se a interdisciplinaridade € possivel no ensino médio,
seguindo o que Goldman fala sobre a importincia da Filosofia, nfio seria ela a disciplina que
melhor cumpriria esse papel uma vez que ndo se perde em mindacias da realidade, mas aponta para
uma visdo de conjunto, totalizante?

Nio sendo a interdisciplinaridade mais que uma falacia nesse grau de ensino, ndo
seria importantissimo para os alunos quando estdo aprendendo a fazer uso dos conceitos
apresentados por outras ciéncias, vinculando-os a realidade, também aprenderem a exercitar a
reflexdio de conjunto, buscarem significados a partir de conceitos filoséficos?

Em nossa opinifio as respostas a essas duas perguntas deveriam ser as mesmas, sim.
Claro que, como ja afirmamos mais de uma vez, isso também depende de uma concepgio sobre o
que é Filosofia.

Entendemos, porém, que a ambigiidade da legislagiio € o resultado da analise de
conjuntura, até certo ponto ingénua, do momento histérico atual. Ou seja, constata-se as mudangas
em curso, fala-se das novas tecnologias, das mudangas de percep¢io do tempo e espago, da
velocidade dos meios de locomogdo e de informacéo, e dai afirma-se a necessidade de adequagdo
das pessoas aos novos tempos, ligando o conceito de cidadania a capacita¢io desses cidadfos em
estarem aptos para disputarem um lugar no mercado de trabalho. N&o hé distanciamento critico
em relagdo a essa situacio. Tudo parece fazer parte de um rolo compressor, nfio restando as
pessoas outro caminho senfio o de desenvolver habilidades ¢ competéncias de adaptagdo ao
sistema atual.

Para nos, hoje, € importante que se lute pela mudanga da legislagiio, que apareca a
obrigatoriedade da disciplina de Filosofia. Nesse sentido, o projeto de Lei n° 3168/97, de autoria
do Deputado Pe. Roque (PT-PR), que ja foi aprovado pela Comissio de Constituigio e Justiga da
Céamara dos Deputados e ja seguiu para o Senado (Cf. ALVES, 2000: 123), merece todo nosso
apoio. Neste projeto, além da Disciplina de Filosofia, também se pleiteia a inclusdo da disciplina
de Sociologia na grade curricular das escolas de ensino médio. Antes, porém, que acusem-nos de
corporativistas esclarecemos que para além dessa reivindicagiio, acreditamos poder alertar os
envolvidos sobre uma outra possibilidade de leitura da realidade atual, talvez ndo tio descritiva

quanto aquela de Chesneaux, que apresentamos no 3° capitulo, mas mais proxima 4 de Perry
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Anderson, quando vai observando os movimentos da historia através de seus agentes econdmicos
e politicos, dando nome a esses personagens.

Ao fazer esse tipo de analise Anderson recupera o papel de sujeito que as classes
sociais tem, ignora as entidades metafisicas (novas tecnologias, modernidade, pos-modernidade,
revolugdo informdtica, entre outras). Mostra os interesses em jogo e por isso nos coloca a todos
no papel de atores sociais. Ainda que — segundo Marx - fagamos a histéria sob determinadas
condigdes que nos sdo anteriores, maiores que nds e que, por isso, nos escapam do controle, a
compreensdo € de que somos sujeitos dessa historia.

Tambem queremos deixar claro que nossa compreensdo sobre o papel da Filosofia no
Ensino Médio nfio € ingénua a ponto de atribuir & mesma a responsabilidade pelas mudangas
sociais. Estamos afirmando que ¢ necessario uma nova compreensdo dessa realidade, que fuja e
questione esse papel passivo de adequagdo dos seres humanos as mudancas em curso como se elas

fossem inevitdveis.
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ANEXO

QUESTIONARIO
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A DIRECAO E/OU COORDENAGAO DA ESCOLA:

EE:

NUIMERO DE SALAS DE AULA NO ENSINO MEDIO - 1° SERIE:
2* SERIE:
32 SERIE:

1. A Filosofia é uma disciplina especifica na grade curricular do Ensino Médio de sua escola?
( )SM ( YNAO

2. Se Sim, qual é a carga horéria que possui?

12 série diurna: 12 série noturna:
22 série diurna: 2% série nofurna:
32 gérie diurna: 32 gérie noturna;

3. Se ndo é uma disciplina especifica, ela encontra-se incluida nos contetidos de outras disciplinas?
( )SIM ( YNAO
Quais disciplinas?
De que forma encontra-se presente no curriculo?

4. Quais materiais didaticos e recursos metodologicos 0s professores utilizam?

5. Na sua opinido qual é a importancia da disciplina de Filosofia no Ensino Médio?

6. Nas alteragdes curriculares realizadas pela sua escola a partir da nova LDB a disciplina de filosofia sofre
alguma alteragdo? Qual?

7. Sua Escola possui a cole¢do dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNs)?
( ySIM QUANTOS? ( JNAO

8. Vocé ja os conhece integralmente? () SIM ( YNAO

9. Em relagao aos PCNs para o Ensino Médio, os professores de sua escola:
a. () Conhecem totalmente
b. () Conhecem parcialmente

¢. () Ainda ndo conhecem

10. O documento foi utilizado na realizagdo do planejamento escolar? ( ) SIM ( YNAO
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11. Quanto as sugestdes do documento para o trabalho dos professores:
a. { ) Tém sido utilizadas em sua totalidade

b. { ) Tém sido utilizadas parcialmente - apenas por alguns professores
¢. { ) Néo tém sido utilizadas
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