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“Mas a tendéncia democrdtica, intrinsecamente, ndo

pode significar apenas que um operdrio manual se
torne qualificado, mas que cada “cidaddo” possa
tornar-se ‘“‘governante” e que a sociedade o ponha,
ainda que “abstratamente”, nas condigoes gerais de
poder fazé-lo” (GRAMSCI, 2004b, C 12, p. 50).
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RESUMO

O presente trabalho se propde a analisar o papel do ensino de Filosofia na formagao dos
estudantes para o exercicio da cidadania, visto ser este preparo a principal justificativa para a
recente reincorporacdo da disciplina em cardter obrigatorio no curriculo das escolas de Ensino
Médio. Para tanto, optamos por uma abordagem histérica da nocdo de cidadania, partindo da
Antiguidade grega, passando pela Epoca Moderna, com destaque para as formulacdes de Hobbes
e Locke, e culminando com a andlise de como ela se manifesta atualmente nas politicas
educacionais brasileiras, sobretudo a partir do final dos anos 1990. Esta andlise debrugou-se
prioritariamente sobre os seguintes documentos oficiais: a Constituicio Federal de 1988; a
LDBEN (Lei n° 9394/96), que estabelece as novas bases do que seria uma educagdo para a
cidadania; os Parametros Curriculares Nacionais (PCN); as Orientagdes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN+); as Orientagdes Curriculares
Nacionais, entre outros. Procuramos demonstrar que tais politicas ndo proporcionam aos
educandos uma efetiva emancipacgdo, posto que se baseiam em uma concepg¢do individualista da
cidadania, a “cidadania nova”, proposta pelos idedlogos do neoliberalismo e voltada a satisfacao
dos interesses e necessidades do capital. Em contraposi¢c@o a essa concep¢ao, tentamos apresentar
um outra, baseada nos pressupostos do materialismo histérico dialético, mais precisamente nas
contribuigdes de Antonio Gramsci, a qual denominamos ‘“cidadania da praxis”. O ensino de
Filosofia, a nosso ver, pode favorecer o preparo do jovem para essa cidadania, o qual, dentro do
espaco escolar, deve contar com a participacdo decisiva do professor, que se destaca como um
intelectual préximo das massas e, portanto, como potencial mediador de um processo didatico-
pedagdgico contra-hegemoOnico, constituido a partir de um novo principio educativo que nao
dicotomize trabalho intelectual e trabalho manual, possibilitando as classes subalternas a
educagdo de si mesmas na arte de governar, como propds Gramsci. Para tanto, o aluno deve se
constituir como novo sujeito histérico capaz de elaborar uma concep¢do de mundo critica,
consciente, de ser participante na construcdo da historia do mundo e de guiar-se a si mesmo, sem

aceitar de modo passivo e servil aquilo que constituiréd e definird sua propria personalidade.

Palavras-chave: cidadania; ensino de Filosofia; praxis; Antonio Gramsci.
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ABSTRACT

This paper aims to analyze the role of philosophy teaching in the formation of students for
citizenship, therefore this is the main justification for the recent reincorporation of this required
subject in the curriculum of secondary schools. To this, we opted for a historical approach to the
notion of citizenship, from the Greek antiquity, through the Modern Era, with emphasis on the
formulations of Hobbes and Locke, and culminating with an analysis of how it manifests itself
today in Brazilian educational policies, especially from the late 1990s. This analysis leaned at
primarily on the following official documents: the Constitution of 1988, the LDBEN (Law n°.
9394/96) down new foundations for what would be an education for citizenship: the National
Curriculum Parameters (PCN); Supplemental Educational Guidelines for National Curriculum
Parameters (PCN+); National Curriculum Guidelines, among others. Demonstrate that such
policies do not provide to learners an effective emancipation, since it is based on an
individualistic conception of citizenship, the "new citizenship", proposed by the ideologists of
neoliberalism and focused to satisfying the interests and needs of the capital. In contraposition to
this conception, we have tried to show another one, based on the assumptions of historical and
dialectical materialism, more precisely in the contributions of Antonio Gramsci, which we call
“praxis of citizenship”. The teaching of philosophy, in our view, can help prepare the young for
such citizenship, which, in the school environment should have the decisive role of the teacher
who stands out as an intellectual close to the masses and, therefore, as potential mediator of a
didactic and pedagogic process counter-hegemonic, composed, from a new educational principle
that don’t dichotomized intellectual job and manual labor, enabling the lower classes an
education by themselves in the art of government, as propose Gramsci. For this, the student
should it be a new historical subject able to develop a criticize conception of the world,
conscious, to be part in the production of the history of the world and guide itself, without

accepting passively and servile what will constitute its personality.

Keywords: Citizenship; Teaching Philosophy; Praxis; Antonio Gramsci.
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INTRODUCAO

A pesquisa que aqui se relata teve por objetivo principal analisar e discutir a relacdo do
ensino de Filosofia no nivel médio com a formacao dos jovens para o exercicio da cidadania.
Com efeito, a disciplina tem sido reincorporada a grade curricular do Ensino Médio como matéria
obrigatdria, sob a justificativa de que tal reincorporacdo se faz necessdria para a referida
formacao.

A escolha desse objeto se deve principalmente ao fato de a cidadania ser, na atualidade,
uma das principais questdes a serem enfrentadas pela sociedade brasileira. E pelo exercicio da
cidadania, isto é, de uma certa concep¢do de cidadania, que cada um deixa de ser simples
individuo particular para tornar-se ator social, ou seja, o individuo deixa de ser ménada e passa a
ser cidadao, membro de uma coletividade que abarca a esfera publica e a esfera privada das
relagdes sociais, constitui-se como ser politico em relacdo a totalidade da sociedade.

A realidade social em que vivemos, por outro lado, demonstra que a questdo da cidadania
€ muito mais complexa, uma vez que nem todos os individuos conseguem exercé-la
efetivamente; isto é, o tipo de cidadania vigente em nossa sociedade ndo garante a todos o
exercicio dos direitos civis, politicos e sociais que deveriam advir dessa cidadania. Segundo o
nosso entender, como pretendemos demonstrar ao longo dessa dissertacdo, isso se deve ao fato de
ser esta sociedade fundada na propriedade privada e na luta de classes e marcada, portanto, por
profundas desigualdades que se refletem também no grau de acesso aos referidos direitos. Nesse
contexto, a no¢do de cidadania adquire um caréter ideolégico no sentido de que visa a apresentar
como universal e homogénea uma realidade que, muito ao contrario, é fragmentéria e permeada
por contradi¢des, ocultando o fato de que sem a alteracdo dessas circunstancias o exercicio da
cidadania ndo serd igualmente possivel a todos.

Essa questdo, por outro lado, € muito complexa, pois as caracteristicas da cidadania na
atualidade sdo muito amplas e diversificadas. Podemos falar, por exemplo, em direitos de
cidadania politica, econdmica e social a partir de diversos pontos de vista: das mulheres, das
criangas, dos negros, dos homossexuais, dos sem-teto, dos sem-terra, dos trabalhadores em geral
etc. Diante dessa constatacdo € que elegemos como objeto dessa pesquisa a educacgdo. Esta, por
sua vez, também € por demais complexa e tem as suas especificidades. Propomo-nos, por isso, a

delimitar e a problematizar nosso objeto de pesquisa a partir da forma como a cidadania é tratada



na Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdao Nacional (LDBEN), Lei n°. 9.394/96, mais
especificamente ao papel por ela atribuido ao ensino de Filosofia na formagao para a cidadania.

Apesar de a LDBEN fixar como uma das finalidades da Educa¢ao Nacional “[...] o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho” (Art. 2°), na pratica esses objetivos ndo se realizam igualmente para todos os
estudantes. Para a maioria trata-se de uma cidadania apenas formal, fundada em uma igualdade
também formal, expressa em termos exclusivamente juridicos (de “direitos e deveres”). Nesse
sentido, constitui-se numa cidadania abstrata para os membros das camadas dominadas e que se
efetiva concretamente apenas para os membros da classe dominante.

Considerando que, tal como estd posta na forma da lei, a cidadania ndo emancipa
efetivamente os jovens, é que nos propusemos a discuti-la, problematizando-a a luz do legado de
Antonio Gramsci (1891-1937), filosofo italiano que produziu uma vasta obra politica, cuja
principal heranga intelectual foram os “Cadernos do Cércere”, seus escritos filos6ficos e politicos
realizados durante o periodo em que fora feito prisioneiro pelo regime fascista instaurado em seu
pais.

Por partirmos de uma perspectiva marxista e por ser a educagdo nosso principal foco de
interesse, essa pesquisa procurara se basear nos principios da “pedagogia historico-critica”, tal
como formulada por Saviani (2005). Entendemos que essa concepcao da educagdo, por inspirar-
se no materialismo histérico dialético, é a mais adequada para fundamentar a critica a concep¢ao
liberal-burguesa da educacdo e da cidadania, bem como para apontar uma dire¢c@o epistemologica
e politica que conduza a superagdo dessa concep¢cdo por uma outra comprometida com a
formagdo dos jovens para uma “cidadania da praxis”, entendida como a consciéncia de sua
condicdo de sujeitos histéricos capazes de transformar a sociedade em que vivem.

A educacdo, na perspectiva historico-critica, é vista como terreno de luta no qual se
defrontam a classe burguesa e as classes subalternas. De fato, a hegemonia burguesa ndo se
efetiva somente pelo dominio e posse dos meios de producdo por parte dessa classe, mas também
pelo complexo equilibrio que existe entre a estrutura e a superestrutura. Se a superestrutura €, em
ultima instancia, determinada pela estrutura, essa determinacdo ndo € absoluta, unilateral,
mecanica. Gramsci percebeu que, para manter o aparato do Estado, a classe dominante tem que
conquistar também a hegemonia politica e cultural, isto €, tem que formular e sedimentar o

consenso das outras classes sociais em torno de seus interesses e, nesse sentido “[...] seria
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possivel dizer, que Estado = sociedade politica + sociedade civil, isto é, hegemonia couracada de
coer¢ao” (GRAMSCI, 2007, C 6, § 88, p. 244).

Durante a pesquisa constatamos que a escola, enquanto espaco e institui¢do social
integrante da “sociedade civil”, ¢ também um espaco de disputa pela formacdo do consenso
social e politico em torno da hegemonia burguesa e da consolidacdo de sua ideologia. Nesse
sentido, estabelecemos a escola como um dos focos direcionadores da pesquisa por entendermos
que a disputa por esta instituicdo e sua conquista constitui uma estratégia fundamental na luta
para a superacdo do status quo e da nog@o burguesa de cidadania.

Gramsci realizou um profundo estudo do papel social da escola e verificou sua
importancia estratégica no processo de elevacdo intelectual e moral das classes subalternas.
Entendeu que a tradicional divisdo entre, de um lado, escola humanista, que ele chama de
“desinteressada” por se referir ao estudo da cultura cldssica e por ndo estar imediatamente ligada
aos interesses da producgdo e, de outro lado, a escola profissionalizante, voltada diretamente para
esses interesses, por meio da formacdo de mao-de-obra qualificada, atendia especialmente a
perpetuacdo da divisdo da sociedade entre dirigentes e dirigidos; isto €, a escola de formacao
humanista destina-se aos filhos das elites, que ndo precisam trabalhar nas fdbricas e no campo,
enquanto a escola profissionalizante € reservada aos trabalhadores que, desse modo, t€ém sua
formacao restrita aos interesses do capital.

A partir dessa observagdo, Gramsci propde um novo tipo de escola para os trabalhadores:
a “escola unitaria”, ou seja, uma escola que ndo dicotomize o saber e o fazer, uma escola que
eleve a classe trabalhadora aos niveis mais altos da cultura, sem desprezar o trabalho manual e

que os capacite a se tornarem dirigentes e educadores do Estado:

O advento da escola unitaria significa o inicio de novas relagdes entre trabalho
intelectual e trabalho industrial ndo apenas na escola, mas em toda a vida social. O
principio unitdrio, por isso, ird se refletir em todos os organismos de cultura,
transformando-os e emprestando-lhes um novo contedido (GRAMSCI, 2004b, C 12,
§ 1, p. 40).

O ensino de Filosofia, a nosso ver, pode vir a ser um dos instrumentos intelectuais para
que se efetive essa elevacdo cultural das classes subalternas. Assim, partindo da premissa
gramsciana de que “[...] todos os homens sdo ‘filésofos’” (idem, 2004a, C 11, § 12, p. 93),
procuraremos estabelecer o papel da filosofia nesse processo de elevacdo cultural, o qual

entendemos possuir uma dupla dimensao: politica e epistemoldgica.
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Uma vez de posse desses instrumentais da cultura de grau superior, representada pela
filosofia, acreditamos, com Gramsci, que seja possivel a superacao da visdao de mundo baseada no
senso comum que, embora tendo sua importancia na identificacdo cultural, politica e social do
individuo, ndo € capaz, por si s, de estabelecer uma perspectiva de conjunto da realidade pela
qual se possa compreender os mecanismos da dominag¢do burguesa, e de levar a superacdo da
consciéncia ingénua, limitada, incoerente e fragmentdria, caracteristica do senso comum.

A filosofia da prdxis tem, portanto, a tarefa de ser a filosofia que se aproxima das massas
e podera leva-las a uma nova consciéncia, cujo “nucleo sadio” seja o bom senso, mesmo que este
ainda ndo seja a filosofia em seu sentido tradicional e histérico. Uma vez estabelecido esse
“principio unitario” (idem, 2004b, C 12, § 1, p. 40) a escola e o ensino de Filosofia terdo cumprido
a sua missao de formar cidaddos criticos, ndo no sentido corrente da propaganda liberal burguesa,
mas no sentido de sujeitos sociais conscientes de sua participa¢do fundamental na historia.

Com base na filosofia da préxis acreditamos que o ensino de Filosofia, bem como a
educagdo de um modo geral, pode contribuir para o preparo do jovem para uma outra cidadania, a
qual, a nosso ver, poderia ser denominada “cidadania da praxis”, na medida em que o constitua
como sujeito capaz de “elaborar sua propria concepcdo do mundo de uma maneira critica e
consciente” (idem, 2004a, C 11, §12, p. 94), de “participar ativamente na produc¢do da historia do
mundo”, de “ser o guia de si mesmo e ndo aceitar do exterior, passiva e servilmente, a marca da
propria personalidade” (idem, ibidem).

A dissertagdo, por sua vez, apresenta a seguinte estrutura formal: no primeiro capitulo
apresentamos a cidadania a partir de uma abordagem historica e estabelecemos uma leitura do
que seria, para este trabalho, a cidadania de “matriz liberal”, destacando-se o pensamento de John
Locke e Thomas Hobbes. Encerramos o capitulo com a discussdo do que seria, segundo nossa
proposta, “uma outra concep¢do de cidadania” baseada nas contribui¢des tedrico-politicas de
Marx e Gramsci: uma ‘“cidadania da praxis”. No segundo capitulo, apresentamos um breve
histérico da formulacdo da atual LDBEN e da forma como a cidadania € inserida e interpretada
em alguns documentos legais. No terceiro capitulo, apresentamos a instituicdo escolar como
espaco politico e pedagdgico privilegiado para o seu desenvolvimento e para a disputa pelo
consenso. Por fim, o quarto capitulo, dedica-se a questdo especifica do ensino de Filosofia,
analisando-se o sentido a ele atribuido pela legislacdo pertinente e apresentando aquela que seria,

a nosso ver, uma outra concep¢ao do ensino desta disciplina, a partir de uma abordagem critica
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da filosofia e da cidadania, fundamentada na filosofia da prdxis, chave interpretativa do
pensamento de Antonio Gramsci.

Saliente-se que as citacdes dos Cadernos do Cdrcere para a presente pesquisa
referenciam-se na nova edi¢do temdtico-critica brasileira' e fardo mencdo aos respectivos
cadernos, paragrafos e péaginas a fim de facilitar ao leitor sua localizacdo (por exemplo, C 11,
§12, p. 93). Cabe ainda ressaltar que os cadernos referenciados foram os de nimero 6, 7, 8, 10,
11,12 13.

Por fim, cumpre salientar que, obviamente, nossa pesquisa ndo tem a pretensdo de esgotar
0 assunto sobre a questdo da cidadania e do papel do ensino de Filosofia na escola. Nossa
intencdo foi, sobretudo, investigar mais amplamente e aclarar a presenca desse elemento que é
sem duvida alguma central na educacdo: a formagdo e o preparo do jovem para a cidadania e a
contribuicao que a Filosofia pode dar nesse processo dialético e historico que nunca se esgota,

pois estd em constante devir.

' A. Gramsci, Cadernos do cdrcere, edi¢io de Carlos Nelson Coutinho, com a colaboracio de L. S. Henriques e M.
A. Nogueira, Rio de Janeiro: Civilizac¢do Brasileira, 6 volumes, lancada em 1999.
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CAPITULO I
A CIDADANIA NA PERSPECTIVA LIBERAL BURGUESA

Neste capitulo pretendemos retomar o desenvolvimento histérico do conceito de
cidadania, a fim de compreender a sua concepg¢do liberal-burguesa.

Para tanto, relembramos o significado da no¢do de cidadania na antiguidade grega para,
em seguida, destacar sua reinauguracdo na modernidade, especialmente a partir dos filésofos
Thomas Hobbes e John Locke, que desenvolveram teorias politicas que fornecerao as bases para
o liberalismo classico. Procuramos também estabelecer um didlogo critico com esse conceito de
cidadania, procedendo a uma andlise inicial e apontando algumas de suas contradi¢des e
limita¢des. Finalmente, apresentamos o que seria, a nosso ver, uma outra concep¢ao de cidadania
baseada nos principios do pensamento marxiano e gramsciano, isto €, uma cidadania da préxis,
voltada para a acdo politica dos sujeitos historicos autdonomos e conscientes de seu papel na

transformacao da sociedade.

1. A cidadania na antiguidade classica

A nocdo de cidadania tem suas origens na antiguidade cldssica, especialmente na Grécia
antiga, e podemos dizer que seu dpice se deu por volta dos séculos V e IV antes da Era Crista,
especialmente em Atenas, apesar de esta ter sido “a ltima das grandes cidades gregas a aparecer
na Histéria” (JAEGER, 2001, p. 130). Foram os gregos, portanto, que estabeleceram os pilares da
cidadania.

A cidadania, naquele contexto, tinha uma caracteristica e peculiaridade que se dava na
esfera politica. Os direitos a igualdade perante a lei (isonomia) e a liberdade de expressao
(isegoria) na Assembleia de cidaddos garantiriam o sentimento de pertencimento a polis a todos
os cidadaos, evidenciando, assim, a dimensao politica por exceléncia. E também dessa origem na

polis que a palavra politica deriva etimologicamente: “[...] cidadania estava relacionada



diretamente com politica sendo, fundamentalmente, seu exercicio efetivo” (MARTINS, 2000a, p.
36).

Outro dado importante é que a cidadania, em suas origens gregas, surgiu e floresceu
paralelamente a filosofia, desenvolvendo-se juntamente com a polis, com a cidade:

O aparecimento da polis constitui, na histéria do pensamento grego, um
acontecimento decisivo. Certamente, no plano intelectual como no dominio das
institui¢des, s6 no fim alcancard todas as suas consequéncias; a polis conhecera
etapas midltiplas e formas variadas. Entretanto, desde seu advento, que se pode
situar entre os séculos VIII e VII, marca um comeco, uma verdadeira invengao;
por ela, a vida social e as relagdes entre os homens tomam uma forma nova, cuja
originalidade serd plenamente sentida pelos gregos (VERNANT, 1981, p. 34).

A palavra tera, no contexto da democracia ateniense, uma importancia tal que sera “[...] o
instrumento politico por exceléncia, a chave de toda autoridade no Estado, o meio de comando e
de dominio sobre outrem [pois a] palavra ndo € mais o termo ritual, a férmula justa, mas o debate
contraditorio, a discussdo, a argumentacdo” (idem, p. 34). Outra caracteristica dessa nova
realidade politica reside no que se refere a distin¢@o entre o que é de dominio publico ou dominio
privado, “[...] um setor de interesse comum, opondo-se aos assuntos privados” (idem, p. 35).

Entretanto, a palavra sera também escrita na forma da “redacao das leis” e:
Esse duplo movimento de democratizacdo e de divulgacdo terd, no plano
intelectual, consequéncias decisivas. A cultura grega constitui-se, dando a um
circulo sempre mais amplo — finalmente ao demos todo — o acesso ao mundo
espiritual, reservado no inicio a uma aristocracia de cardter guerreiro e
sacerdotal (idem, p. 35).

Obviamente, a presenca da democracia ndo representa, por si s6, o reino da igualdade
entre os gregos. O que nos interessa aqui € demonstrar a importancia da democracia como
principio e instrumento para o estabelecimento de relagdes sociais e politicas mais equitativas.
Vale lembrar que, no quadro descrito acima, havia determinados critérios de cidadania que
excluiam a maioria dos habitantes da polis. Eram considerados cidaddos, em geral, uma vez que
tais critérios poderiam variar de cidade para cidade e sofrendo alteragdes ao longo do tempo,
aqueles que tinham uma origem comum em determinada cidade, isto ¢, “[...] a cidadania antiga
transmitia-se, 1dealmente, por vinculos de sangue, passados de geracdo em geragao”
(GUARINELLO, 2003, p. 34). No caso de Atenas, que tornou-se modelo de cidade-estado

democraitica, a participacdo politica estendeu-se ao conjunto da populacio masculina,

independentemente de sua condi¢do econdmica, mantendo-se por quase dois séculos, porém,

7



jamais tendo sido totalmente includente, uma vez que “[...] dizia respeito apenas aos cidaddos
masculinos e excluia, de qualquer forma de participacdo politica, as mulheres, os imigrantes e 0s

escravos” (idem, p. 40).

2. A cidadania na Epoca Moderna

Mas em que se assemelha a cidadania dos antigos com a dos modernos? Queremos
destacar que a destes, por sua vez, se deu originariamente nos burgos: “O ar da cidade torna um
homem livre” (HUBERMAN, 1986, p. 28), diriam aqueles que comecavam a sair dos feudos e do
dominio dos senhores feudais para as cidades, entdo em formacdo, por volta dos séculos XII e
XIII. Esse sentimento era ainda incipiente e somente com o avanco da burguesia mercantil e o
aumento de sua importdncia econOmica para a manuten¢do e sustento das nagdes, entdo
nascentes, e do proprio poderio das monarquias nacionais absolutistas é que se dard,
gradativamente e com mais forca, a luta pelos direitos politicos e o desenvolvimento da
cidadania.

A cidadania moderna, propriamente dita, terd sua lenta evolugdo a partir de fins do século
XVII com a Revolucdo Gloriosa na Inglaterra (1688), quando a burguesia comega a conquistar
espaco na sociedade civil e politica com o estabelecimento da Monarquia Constitucional. Os
direitos civis adquiridos naquele momento garantiriam a representacdo da burguesia no
Parlamento e, consequentemente, a defesa de seus interesses. Nessa mesma época, John Locke
escreveria sobre o direito natural de cada individuo a propriedade privada e sua relacdo com a
liberdade.

A cidadania moderna pode ser estudada e analisada a partir dessas bases histdricas.
Apesar de toda teorizacdo que se faz a seu respeito, abordando-a desde a antiguidade e
especialmente a partir da Idade Moderna, com destaque para a contemporaneidade, a cidadania
somente faz sentido quando pensada em suas bases materiais. Se for desvinculada de seu
contexto histérico soard como uma abstracdo metafisica que busca na ess€ncia sua substincia.

Ora, tratd-la nesses termos seria 0 mesmo que aceitar um conceito puramente abstrato de homem,



o que falsearia nosso objeto de estudo, bem como sua relacdo com a educagdo. Assim, em termos
de educacio e, por extensdo, de cidadania, concordamos com Ferreira (1993):

A cléssica questdo do por que e para que educar admite sempre varias respostas.
Concepcdes politico-filoséficas, ligadas a tempos e espacos diferentes, aparecem
nos discursos do “dever ser” da educacio. E sempre polémico delinear os fins da
educacdo e ndo se trata de privilegiar o individuo ou a sociedade. O homem
concreto, produto/produtor das miltiplas relacdes sociais, se efetiva em
interagdes nem sempre harmoniosas com a natureza e os homens. Também ndo
parece ter sentido basear as discussdes em uma suposta natureza humana
imutavel. Ao transformar o mundo social e natural, o homem transforma a si
mesmo, e 0 objetivo dltimo dessa transformacio € a supressao de suas caréncias,
quaisquer que sejam (FERREIRA, 1993, p. 5).
Sobre a cidadania, a autora, em sintonia com sua reflexio sobre a educacio afirma:

Apesar de toda controvérsia sobre os fins da educacdo, precisamos lembrar que
existem fins gerais, cuja efetivacdo demanda defini¢Ges precisas e garantias de
certas condi¢des de operatividade, sem as quais eles se tornam abstracdes.
Encontra-se neste caso a formacdo para a cidadania. Como um fim educacional,
por si s6, ela ndo diz nada. E necessdrio que se explicitem os fundamentos desse
conceito de cidaddo, os valores que o suportam e as condigdes objetivas
necessdrias para efetiva-lo (idem, p. 6).

A cidadania se insere nesse complexo mundo de relacOes objetivas, subjetivas e
intersubjetivas. Nao se trata, pois, de uma questdo simples. A formacdo da individualidade nao é
precisa nem pré-determinada. Das finalidades da educacdo nao se pode esperar a formacao de um
sujeito abstrato conforme um modelo proposto. Essa seria uma visdo essencialista da educacao.
Como entdo conciliar o processo formativo com a formagdo para a cidadania sem incorrer no
risco de, em vez de formar, deformar o individuo? Com relacdo aos fins da educacdo e sua
complexa problematica, Ferreira (1993) cita Aristételes “[...] dizendo que era sempre dificil saber
se ‘se deve ensinar a juventude aquilo que lhe hé de ser praticamente util na vida ou, antes, aquilo
que a conduziré a virtude’” (idem, p. 10).

Como situar a questdo da cidadania historicamente, entdo? De fato, ndo ha como ser
cidaddo sem estar inserido nas relacdes politicas e econdmicas vigentes numa determinada
sociedade.

Essa € a relacdo da cidadania e do cidaddao com o meio circundante, representado pela
sociedade e, notadamente, pelo proprio Estado. A cidadania tem, nesse caso, um valor

institucional que, no caso de nossa concep¢ao contemporanea, da sentido ao proprio Estado, uma

vez que € impossivel pensa-lo sem os cidadados. Para reforcar essa ideia, Ferreira recorre a Dallari
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que explica que o conceito de cidadania tenta expressar a igualdade entre os homens de forma
juridica, vinculado a um determinado Estado que tem o poder de definir as circunstincias para o
exercicio da cidadania. Assim, o cidaddo é uma criacdo do Estado que vai molda-lo segundo seus
interesses (DALLARI apud FERREIRA, 1993, p. 20).

Em seguida, no que diz respeito a essa correlacdo entre cidadania e Estado, Ferreira
arremata dizendo que, na “[...] esfera individual, cada um € tnico e inigualdvel; na esfera publica,
cada um ¢ um cidadao, teoricamente igual a todos os outros assim considerados” (idem, p. 20).

A constitui¢do da cidadania na democracia liberal burguesa se dd desse modo, antes de
tudo, em termos formais, isto €, abstratos. Nesse sentido, trata cada individuo, enquanto cidadao,
de modo a-histdrico. Petrifica sob o signo do liberalismo a prépria cidadania, tornando-a indcua,
opaca, estatica e cristalizada em um conceito juridico que nio dé conta de sua condi¢do histdrica
e, por isso mesmo, dindmica. Esté claro, porém, que os interesses do capitalismo ndo podem ser
contrariados.

Nesse caso a cidadania, em sua dupla dimensdao de direitos e deveres, pode e serd
flexibilizada em conformidade com as demandas do capital. Basta ver nestes tempos de intensa
globalizacdo do capital os ataques primeiro aos direitos sociais dos trabalhadores e, depois,
especificamente nos paises do capitalismo central, aos proprios direitos de ir e vir, com leis e
impedimentos que se fazem a livre circulacdo dos trabalhadores imigrantes e, por outro lado, a
permissao da livre circulacdo de mercadorias e capitais financeiros.

A cidadania, portanto, em sua relacdo com o Estado, se d4 de modo conflituoso. Para
além de suas bases juridicas, a cidadania estd submetida a realidade concreta das relagdes
econOmicas e estas, por sua vez, ao espirito liberal do laissez-faire. Nesse sentido, os demais
aspectos e dimensdes da cidadania submetem-se aos interesses econdomicos e hegemonicos do
capital. A participagdo e o proprio “ser cidaddo” em sua dimensdo historica estdo, portanto, em
certa desvantagem, uma vez que sempre que hd uma crise econdmica mais dura, o capital faz
exigéncias, cortes e restricdes nos direitos do cidadao comum. Ferreira esclarece esse aspecto
dizendo que € possivel considerar que a cidadania, ainda que seja um ideal politico, civil e social,
ndo garante as condi¢des de justica social. A autora afirma que hoje a cidadania parece ser mais
uma exigéncia dos homens concretos, como referia Marx, que um simples reconhecimento legal
da existéncia dos individuos e conclui dizendo que formar para a cidadania significa “formar

para viver em sociedade de classes seguindo padrdoes de uma cultura politica necessdria a
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existéncia de um minimo consenso social” (1993, p. 22-23) e a educagdo, por sua vez, deve ser
pensada “sobre esta ‘cultura’ (idem, p. 23).

Segundo a autora, em momentos histéricos nos quais os conflitos sociais ameagam a paz
social e a liberdade, surgem teorias politicas que objetivam restabelecer a ordem, uma vez que as
“ideias politicas e sociais de um pensador refletem a forma pela qual ele tomou consciéncia de
seu tempo” (idem, p. 33). Teria sido assim com as obras de autores como Platdo (A Repiiblica),
Magquiavel (O Principe) e Augusto Comte (Principios de Filosofia Positiva), entre outros. E
partindo de tais pressupostos tedricos que procuramos estabelecer os principios liberais da
cidadania moderna, com destaque para o pensamento politico dos filésofos Thomas Hobbes e
John Locke, mais especificamente.

Essa abordagem se deve ao fato de que as bases da cidadania atual sdo de cunho liberal e
Thomas Hobbes e John Locke estdo entre os principais idealizadores dessas bases tedricas que
refletem, na verdade, a ideologia burguesa e sua concep¢do de democracia fundada na
propriedade privada.

A burguesia necessitava de liberdade para comerciar, uma vez que os mercados europeus
comegavam a saturar-se € as antigas praticas monopolistas, tipicas do mercantilismo e apoiadas
pelo absolutismo mondrquico, ja ndo condiziam com seus anseios de classe. Mas, para isso, era
preciso antes conquistar espago na sociedade civil e politica, o que se dard primeiro na Inglaterra,
durante o século XVII, com a Revolugdo Gloriosa de 1688, depois nos Estados Unidos, com a
Guerra de Independéncia em 1776 e, finalmente, na Franca, com a Revolucao de 1789.

O século XVIII, no entanto, € visto e entendido como ponto culminante de um processo
histérico de mudancas nas estruturas da sociedade Ocidental, cujas origens remontam ao final da
Idade Média e inicio da Idade Moderna. O século das revolu¢des, Americana (1776), Francesa
(1789) e Industrial marca o inicio do “[...] processo de constru¢do do homem comum como
sujeito de direitos civis” (ODALIA, 2003, p. 159):

Tanto quanto a Americana, a Revolugcdo Francesa tem como apogeu a
Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo. O primeiro traco que
distingue a Declaracdo francesa da americana é o fato de a primeira pretender
ser universal, isto é, uma declaracdo dos direitos civis do homem, repetimos e
enfatizamos, sem qualquer tipo de distin¢cdo, pertencam nao importa a que pais,
a que povo, a que etnia. E uma declaracio que pretende alcancar a humanidade
como um todo. E universal e por isso sensibiliza a seus beneficiados e faz
tremer, em contrapartida, em toda a Europa, as monarquias que circundavam a
Franca (idem, 2003, p. 164).
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Poderiamos dizer também que essa diferenca com relacdo a declaragdo de independéncia
dos Estados Unidos — voltada especificamente para seus compatriotas — enquanto a Declaracao
francesa dirige-se a humanidade como um todo, reflete também o desejo de liberdade universal
da burguesia enquanto classe, necessdria para que se alcancem seus interesses de
internacionalizacdo. Nao importa, pois, para a burguesia, os estreitos limites territoriais de uma
nacdo. Esta anseia o mundo, suas fronteiras sdo internacionais, afinal, dentro do espirito do
laissez-faire, laissez passer, o importante ¢ ndo somente o “deixai fazer”, mas também o “deixai
passar”. Em suma, o mundo caminha por si mesmo.

E importante destacar que a propria ciéncia, a cultura e as artes, de modo geral, nesse
periodo, se desenvolveram acentuadamente e, portanto, estavam inseridas no processo das
revolugdes burguesas. A partir daquele momento, o novo paradigma das ci€ncias estaria ligado
aos avancos e conquistas da burguesia comercial e, mais tarde, a Revolucio Industrial. A prépria
valorizacdo da matemadtica e da fisica mecanica, ci€éncias importantes para a burguesia capitalista,
estd inserida nesse contexto. O avanco das técnicas aplicadas as ci€ncias leva ao desenvolvimento
das novas tecnologias de producdo que, por sua vez, sofisticam todo o aparato produtivo,
propiciando a constante e progressiva substitui¢ao da forca de trabalho humana pela miquina.

Entretanto, para que tudo isso fosse possivel foram necessarias ndo apenas as revolucdes
sociais, com o estabelecimento das novas relagdes de producdo, como também sua justificacio
tedrica e filosofica, papel esse assumido especialmente pelos filésofos do Iluminismo francés e
do empirismo inglés. Esse seria o caminho, do ponto de vista politico, para a consolidacdao do
consenso em torno dos interesses da nova classe hegemonica, a burguesia.

Houve também um rompimento com o poder da Igreja, uma vez que foi nesse contexto
historico que ocorreu a Reforma Protestante. A Reptblica burguesa nasce sob o signo laico e
secular. A partir desse momento, Estado e Igreja nao mais se confundem, sdo esferas diferentes,
apesar de sua constante proximidade politica e da ainda forte influéncia da Igreja sobre as massas
populares.

O contexto histérico no qual Thomas Hobbes (1588-1679) — o principal tedrico do Estado
absolutista — e John Locke (1632-1704) viveram foi bastante agitado na Inglaterra. No contexto
da Reforma Protestante, Henrique VIII aproveitou para fazer sua prépria reforma religiosa na

Inglaterra, assumindo, assim, o papel de lider politico e religioso. Isso ndo se deu pacificamente,
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uma vez que houve resisténcias e discordias internas entre os préprios protestantes, puritanos e
presbiterianos, e entre catdlicos e anglicanos, até que a Revolucdo Gloriosa consegue a
pacificacdo. Com o confisco das terras da Igreja de Roma, o “cercamento” dos campos € o
incremento da industria, a economia tem caminho aberto para se desenvolver.

Isso tudo se deu, porém, a custa da expulsdo da vida dos trabalhadores rurais, artesaos,
ferreiros, carpinteiros, entre outros e da precarizacdo de suas condi¢des de vida, pois a industria
nascente necessitava de mao-de-obra barata e disponivel para se consolidar e desenvolver. Essas
mudancgas, no entanto, trouxeram grandes agitacdes no campo ¢ nas cidades e essas “classes
perigosas” despojadas de direitos e jogadas na miséria preocupavam a burguesia ascendente. E,
em linhas gerais, desse quadro que surgirdo as ideias politicas de Hobbes e Locke.

A solucdo, para Hobbes, estaria na defesa do Estado-absoluto. Sua justificativa era a de
que tal Estado ¢ firmado a partir de um “contrato social”, originario do acordo entre os individuos
que teriam vivido, em um passado remoto, sob o “estado de natureza”, isto ¢, tais homens
viveriam em tamanha liberdade e igualdade que ndo teriam freios para defender seus desejos e
interesses, gerando uma situagdo permanente de guerra e desconfianga. Seria uma ““[...] guerra de
todos os homens contra todos os homens”, onde “um ¢ o lobo do outro” (MONDAINI, 2003, p.
129).

Diante desse quadro de incertezas e instabilidade, os homens, para preservar a propria
vida, abririam mao de sua liberdade individual em nome de um Estado-Leviatd que teria a tinica
obrigacao de protegé-los. Tal relacdo, entre Estado e individuo, se coloca no contexto da negacao
da teoria do “direito divino” do poder dos reis e, portanto, parte de uma nova ética baseada na
razdo, o jusnaturalismo, isto é, o direito natural. Nessa perspectiva tedrica hobbesiana, o
individuo vem antes do Estado, ou seja, o poder do Estado se d4d a partir de um consenso
estabelecido entre os individuos:

[...] Isto é mais do que consentimento, ou concérdia, € uma verdadeira
unidade de todos eles, numa s6 e mesma pessoa, realizada por um pacto
de cada homem com todos os homens, de um modo que é como se cada
homem dissesse a cada homem: Cedo e transfiro meu direito de
governar-me a mim mesmo a este homem [0 Soberano] ou a esta
assembleia de homens, com a condi¢do de transferires a ele teu direito,
autorizando de maneira semelhante todas suas acoes. Feito isto, a
multiddo assim unida numa s6 pessoa se chama Estado, em latim civitas
(HOBBES, 1979, p. 105).
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Comega a figurar, assim, uma “percep¢do moderna” na relagdo Estado/individuos,
diferente da antiga concepg¢do aristotélica em que o Estado seria um “complemento natural e
forcoso do homem apds organizar-se em familia”. J4 no “pensamento hobbesiano”, o Estado,
vindo apés o individuo, apresenta-se como uma “invencao artificial do homem” (MONDAINI,
2003, p. 129), fruto do consenso entre os iguais e livres, abrindo caminho definitivo para o
individualismo:

Com isso, o terreno estava limpo para a afirmag¢do de uma nova concepgdo, que
ndo apenas indicasse no individuo o inicio de tudo, mas que também pusesse no
individuo a prevaléncia das relacdes pds-contratuais, protegendo-o das proprias
acoes despdticas do Estado. Estavam abertas as portas para a ofensiva de uma
tradicio que se pautasse pela defesa da liberdade do individuo, limitando
politicamente os poderes estatais. Chegava a hora do liberalismo e sua defesa
implacavel dos direitos civis. A palavra estava a partir de entdo com o filésofo
inglés John Locke (MONDAINI, 2003, p. 129).

Assim, se para Hobbes o poder ¢ “absoluto e irresistivel”, serd na ultrapassagem dessa
fronteira que Locke se concentrara, dando origem ao que hoje chamamos de “direitos humanos”.
Uma vez ultrapassada a referida fronteira, abriu-se a “possibilidade historica de um Estado de
direito, um Estado dos cidaddos, regido ndo mais por um poder absoluto, mas sim por uma Carta

(3

de Direitos, um Bill of Rights” (idem, p. 129). Serd o rompimento do “‘pacto de submissdo’

299

hobbesiano em nome de um ‘pacto de consentimento

liberal de Locke (idem, p. 130).

, conforme proposto pelo contratualismo

Desse modo, para Hobbes, a cidadania (ou ser cidaddao) baseia-se na submissdo de cada
individuo ao Estado como forma de legitimacdo do seu poder e para que este garanta a defesa da
vida de cada sudito ou cidaddo. Cabe ao cidad@o ou sudito, portanto, abrir mado de toda e qualquer
autonomia politica, no sentido de governar-se a si mesmo, em prol de um poder soberano e
despdtico representado pelo Estado e justificado teoricamente pelo jusnaturalismo.

Locke, tal qual Hobbes, é um pensador do século XVII e seus pressupostos tedricos
partem do racionalismo cartesiano, do avango cientifico e tecnoldgico e das mudancas estruturais
j4 citadas. E um dos precursores do empirismo moderno que busca conciliar o racionalismo de
Descartes com o empirismo de Bacon.

Parte do pressuposto de que os homens possuem direitos naturais, portanto, insere-se entre
os filoésofos jusnaturalistas. No entanto, diferentemente de Hobbes, Locke é menos pessimista

com relagdo a condi¢c@o primitiva do homem, pois, “na perspectiva lockeana, ha paz no Estado de
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Natureza. Os homens vivem em retiddo, até¢ mesmo em certa inocéncia” (FERREIRA, 1993, p.
70). Para Locke, o direito a vida e a propriedade sao de suma importancia e inaliendveis. Apesar
disso, sua teoria prevé a igualdade formal entre os homens, pois considera que um estado de
liberdade ndo deva ser necessariamente de licenciosidade e que o direito de possuir ndo dd ao
homem o direito de destruir, nem a si mesmo, nem a outrem. Locke considera que a razdo seria a
lei que obrigaria a todos a serem iguais e independentes e com a obrigacdo de zelar pela
integridade de toda a humanidade, s6 podendo usar de for¢ca quando for para punir o erro ou
defender a prépria vida (LOCKE, 1978, p. 36).

O direito a propriedade se dard por meio do trabalho de cada um. E isto, para Locke, o que
legitima a propriedade ¢ sua posse. Nesse sentido, “[...] os conceitos de individuo, trabalho e
propriedade so indissociaveis” (FERREIRA, 1993, p. 73). E, por outro lado, a igualdade entre os
individuos e o reconhecimento do direito natural que todos t€ém com relacdo a propriedade que
deve garantir a paz na sociedade, desde que cada individuo contente-se com o necessario para si
ou o suficiente produzido por meio de seu trabalho. Assim sendo, para Locke, embora a terra e as
criaturas sejam comuns a todos, cada homem “tem uma propriedade em sua propria pessoa” e
tem direito sobre si mesmo mais do que qualquer outra pessoa. Para ele, o homem tem também
direito ao seu proprio trabalho e aos bens que conseguiu produzir como frutos desse trabalho, os
quais lhe pertencem por direito (LOCKE, 1978, p. 45-46).

Se existe esse principio de igualdade no estado de natureza e o trabalho ¢ fonte de
igualdade na medida em que possibilita a todos a obtencdo de propriedades, qual seria a origem
da desigualdade entre os homens? Locke responde justificando-a por meio de uma convencao
social, dizendo que a natureza consegue fixar a medida da propriedade individual pela extensdo
do trabalho humano e as conveniéncias da vida. Ele acredita que a regra para a distribuicdo da
propriedade € a de que todo homem deve ter tanto quanto possa utilizar, sem prejudicar ninguém,
J4 que existe bastante para todos. Porém, a criacdo do dinheiro e atribui¢do de um valor a terra
criou um acordo t4cito entre os homens que proporciona maiores posses € mais direito a terra
para uns que para outros (idem, p. 48-49).

Locke faz referéncia ao uso do dinheiro como conven¢do humana e como forma simbdlica
do trabalho e de seu acumulo, excedente este que pode ser trocado gerando a desigualdade. De
acordo com esse autor, o desejo de acimulo causou um desequilibrio, uma vez que foi criada

uma convengdo sobre o valor das coisas, pois um pedaco de metal passou a valer muito como
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moeda de troca. Porém, concorda que possa haver acimulo, desde que conquistado pelo trabalho,
uma vez que desse modo também se aumentariam as reservas de toda humanidade (idem, p. 49).

Na perspectiva lockeana, o direito a liberdade se fundamenta nas relagdes entre homens
livres, de acordo com o direito natural. Porém, sabemos que a posi¢cao do individuo na sociedade,
conforme seu nascimento, ndo leva necessariamente a isso, a ndo ser, talvez, entre aqueles que
sdo iguais economicamente. Afinal, ndo se pode conceber que uma relagdo entre o patrdo e o
empregado seja simétrica.

O proprietario com acumulo de capital suficiente ndo se coloca na mesma posi¢ao do
trabalhador que tem apenas sua forca de trabalho para negociar. Para o proprietdrio, o que
interessa € a forca de trabalho enquanto mercadoria e ndo o ser humano que a possui. Locke ndo
consegue notar essa distorcdo em seu proprio pensamento. Quem mostrard isso serd Marx,
séculos mais tarde.

Entretanto, se para Locke todos os homens sdo livres, iguais em seus direitos e senhores
de si mesmos, como se justifica a criacdo do Estado e a necessidade do governo? A principio,
estando no estado de natureza, o “objetivo grande e principal, portanto, da unido dos homens em
comunidades, colocando-se eles sob governo, ¢ a preservacao da propriedade” (idem, p. 82). Isso
se deve a “corrupgdo e o vicio de homens degenerados” e, ndo fosse por isso, “ndo haveria
necessidade de nenhuma outra [comunidade], nem seria preciso que os homens se separassem
dessa comunidade grande e natural e por meio de acordos positivos se combinassem em
associagdes menores e divididas” (idem, p. 83). Embora esse numero de malfeitores seja
pequeno, isso ndo anula a necessidade da criagdo do Estado. Cada individuo tem direito a praticar
a justica, mas como garantir que seja justo? Para Locke, a “falta [de] um juiz conhecido e
indiferente com autoridade para resolver quaisquer dissensdes, de acordo com a lei estabelecida”
(idem, p. 82) poderia levar ao estado de guerra, uma vez que cada um seria arbitro e juiz dos
proprios interesses. Essa impessoalidade nas acOes € necessdria para impedir que seja feita
vingancga ao invés de justica.

O Estado garante ndo somente a paz e a ordem social como também o processo produtivo,
assegurando que todos possam produzir. Deve, também, combater “o esmorecimento, a preguica
e o vicio daqueles que ndo querem trabalhar” (FERREIRA, 1993, p. 83). E ainda, “isso significa
ajudar o outro a produzir, a desenvolver seus talentos e aptiddes, contribuindo para que também

se torne um grande proprietario” (idem, p. 83). Mas na sociedade desigual, formada por
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proprietarios € ndo-proprietarios, esse aparato juridico ndo funcionard tdo bem na praitica quanto
na teoria.

No entanto, o aspecto ideoldgico dessa questdo obscurece a razdo e a andlise de Locke,
sendo este incapaz de superd-la. O seu comprometimento de classe, bem como as limitagdes
histdricas a que estava submetido (afinal, o capitalismo ainda estava em vias de se consolidar) o
impedem de perceber que o que estd por tras dessas relagdes é a exploracao dos trabalhadores
sem posses. Ndo se trata, portanto, de uma predisposi¢do para a preguica ou de simples
incompeténcia. O “que Locke e seus seguidores ndo veem ou nao enfatizam ¢ que a divisao social
do trabalho e o processo de acumulagdo da riqueza estdo na base dessas desigualdades” (idem, p.
84).

O Estado € concebido por Locke dentro dos limites da esfera publica. Nesse sentido, ndo €
totalmente autdbnomo, visto que o poder do Estado estd limitado a busca do bem comum. Além
disso, depende do consentimento dos cidaddos para que possa exercer o poder e para que este seja
ser transmitido de um governo a outro. Na esfera privada cabe a cada individuo, de modo
autdnomo, estabelecer as relagdes que lhe aprouver, seja no direito de transmissdo de heranca ou
nas relacOes contratuais, de expressdo de ideias, troca de mercadorias etc. Assim sendo, € na
esfera das relacdes privadas que os direitos civis se realizam mais plenamente, sem a
interferéncia direta do Estado.

Segundo Ferreira (1993, p. 88), os “argumentos de Locke sobre um poder politico neutro
se fundam na clédssica distin¢do dos espagos sociais: 0 espago privado na casa (oikos) e 0 espaco
publico na sociedade (polis)”. Assim, Locke procura estabelecer as linhas divisorias entre poder
estatal e patrio poder. Na vida familiar e doméstica o pai tém todos os poderes, chegando mesmo
a ser um déspota, tutelando desde a mulher, os filhos, os agregados e 0s escravos, uma vez que
seu poder se origina nos direitos de natureza. Na esfera publica, por outro lado, o Estado ndo
pode exercer esse poder, uma vez que seria uma distor¢cdo de sua funcdo, pois este depende do
consentimento dos governados, isto €, depende do contrato social para ser legitimo (LOCKE,
1978, p. 102-103).

Em consequéncia, para Locke “o poder politico ¢ o que cada homem tendo no estado de
natureza cedeu as maos da sociedade e dessa maneira aos governantes, que ela instalou sobre si”
com o objetivo “expresso ou tacito” de conservagdo da mesma (idem, p. 102). O problema dessa

concepgdo € que pressupde uma sociedade fundada na individualidade de cada um como se todos
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fossem iguais, o que ndo se verifica na realidade. De todo modo, a legitimidade do governo,
inclusive no uso da forga, vai até o ponto em que este passa a ndo cumprir suas obrigacdes de
garantir a liberdade, a seguranca e a propriedade dos cidadaos. Quando ndo cumpre o contrato, o
povo pode se rebelar e derrubar o governo. No entanto, “tais revolugdes ndo se dao por qualquer
pequeno desvio nos negdcios publicos. O povo suportard sem motim ou murmurio grandes erros
dos governantes, muitos maleficios e inconveniéncias das leis” (idem, p. 122). Portanto, ¢ gracas
aos direitos individuais que se pode limitar o poder do Estado.

Segundo Locke, o poder legislativo é que cuidard de garantir os direitos dos cidadaos.
Nessa perspectiva de representatividade, a participacdo direta dos individuos na vida politica da
sociedade ndo é desenvolvida, isto é, bastariam se manifestar pontualmente no exercicio do
direito de votar ou nos momentos de maiores crises institucionais. Ora, esse tipo de participacao
se mostra muito restrito € ndo condiz com o perfil de cidadaos que, em tese, sdo conscientes de
seus direitos. Isso se deve ao fato de que, na democracia liberal, baseada no individualismo, cabe
aos individuos cuidar principalmente de seus interesses particulares, privados.

No que diz respeito aos direitos naturais e a liberdade em relagdo ao Estado, este os
gerencia muitas vezes por meio de mecanismos coercitivos, seja pelo uso da for¢a para garantir a
ordem social, seja por meio dos impostos que financiam as agcdes estatais.

As ideias de Locke sdo muito utilizadas na defesa da democracia liberal burguesa,
especialmente em momentos de crise institucional, social, politica, econdmica etc. No entanto,
um Estado liberal como o idealizado por Locke nunca se realizou plenamente, uma vez que tais
ideias estdo inseridas no contexto da defesa do capitalismo, isto €, de um modo de produgdo que,
por sua prépria natureza, gera e perpetua desigualdades de classe. Ou seja, as ideias liberais
fazem parte da ideologia dominante (burguesa) que, na verdade, representa de modo invertido as
relagdes sociais de produgdo capitalistas. E, como diz Marx, “o modo de producdo da vida
material condiciona o desenvolvimento da vida social, politica e intelectual em geral” (MARX,
2003, p. 5) e ndo o contrdrio.

A ética individualista na qual se baseia a teoria lockeana presta-se a justificacdo do
capitalismo. No decorrer da historia, especialmente na Europa, contribuiu para desestruturar e
destruir outras relagdes baseadas no coletivismo, no companheirismo e na solidariedade. Essa

ética individualista expde, na verdade, os individuos ao conflito, a competi¢cao, a luta de classes.
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Apesar disso, por seu carater ideoldgico, a relacdes antagdnicas entre os individuos e as classes
sociais sao camufladas e ndao assumidas pela democracia burguesa:

Finalizando, pode-se dizer que, assim como Hobbes estd na origem do principio
do Estado, Locke estd na origem do principio do mercado, na medida em que
considera que na sociedade se estabelecem relacdes de troca de propriedade,
livres da interferéncia do Estado. Prenuncia-se, assim, a autonomia da esfera
econdmica, que vai se consolidar na Europa do século XIX. O fundamento desse
principio estd nos direitos individuais — expressdo da natureza divina — que, para
Locke, antecedem a sociedade politica. O que ndo fica claro no pensamento
desse autor é como se conciliam, sem a interferéncia do Estado, a igualdade de
todos e do direito de cada um (FERREIRA, 1993, p. 96).

Desse modo, a cidadania, na concepcao de Locke, € restrita aqueles que sdo livres e tém
condi¢des naturais de prover o proprio sustento por meio do trabalho, os quais, por sua vez,
podem ser proprietdrios. E uma cidadania parcial e restritiva no sentido de que exclui ndo apenas
aqueles que sdo privados de liberdade, mas também aqueles sem condi¢des naturais de trabalhar,
como criangas, doentes ou mulheres, por exemplo. A cidadania assim, na concep¢cdo de Locke,
estd ligada indisfarcavelmente a questdao da propriedade privada e da capacidade para o trabalho.
O individuo somente sera sujeito pleno de direitos ser for autdnomo no sentido econémico.

Em suma, podemos concluir que a nocdo de cidadania no pensamento burgués estd ligada
a alguns pontos-chave: a afirmacdo de que todos os homens sdo livres e iguais perante a lei
(igualdade formal); o pacto ou contrato social que teria originado e legitimado o poder do Estado;
o surgimento do individualismo moderno; a defesa do trabalho (individual) como fundamento e
justificativa da propriedade privada; a disting@o entre as esferas do publico e do privado. A partir
desses elementos desenvolveram-se as bases éticas, morais, politicas e econdmicas que vieram a
se tornar os principios liberais da cidadania contemporanea. Ou seja, a defesa de uma cidadania
baseada no individualismo e na propriedade privada como fundamentos e manuten¢do da ordem

social estabelecida.
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3. Uma outra concepcio da cidadania

A partir de agora faremos uma andlise da cidadania desde uma perspectiva marxista e
gramsciana. Como vimos, a cidadania moderna se caracteriza pelo predominio da ideologia
burguesa, o que se deve ao fato de essa ser a classe dominante, isto €, aquela que detém em seu
poder os meios de producdo da vida material e, nesse sentido, também forma o consenso e se
torna classe hegemonica.

Na tentativa de viabilizar a nova hegemonia mundial, o capitalismo vai criar 0 novo
homem, o novo cidaddo: o cidaddo produtivo e flexivel. O cidaddo trabalhador, capaz de se
adaptar com mais facilidade a nova configuracdo dos sistemas produtivos. Um trabalhador
“autdnomo” e “critico” que além de sua forga de trabalho, também agregue valor a mercadoria do
capitalista por meio de sua “criatividade” em um novo modelo de produgdo dentro das relagdes
sociais de producdo capitalistas que supera o taylorismo/fordismo. Um trabalhador
conscientemente “descartavel”, isto €, com clareza de que, se ndo for produtivo, se nao investir na
propria formacao e capacitagdo profissional, serd substituido, perderd sua empregabilidade.

Devemos destacar também a importancia do trabalho enquanto categoria inserida nas
relacdes sociais de producdo e a sua relacdo com o capitalismo. Para o capitalista, na sua relacao
com o trabalhador, o que importa é extracdo da “mais-valia”. Esse processo foi identificado por
Marx como uma forma de desumanizacdo do trabalhador.

Nos “Manuscritos econdmico-filosoficos” Marx procura demonstrar o processo de
“desumaniza¢do” do trabalhador por meio da expropriagdo que sofre de seu trabalho em
beneficio do lucro do capitalista. Demonstra que, sendo o objefo (a mercadoria) uma produgdo
humana e, portanto, humanizada, nem por isso o trabalhador se reconhece nela, visto que chega
mesmo a esgotar sua energia vital para produzi-la. Marx vai além, dizendo que o trabalhador
perde seu proprio espirito nela. Essa realidade leva a um estranhamento (alienacdo) do homem.
A efetivagdo (objetivacdo) da mercadoria que ocorre por meio do trabalho leva a desefetivagdo
do trabalhador por meio da perda do objeto e da servidao ao objeto, levando conseqiientemente
ao estranhamento e a alienacdo. O valor do trabalhador estd em relacdo com o da mercadoria e,
com a valorizacdao desta, ocorre uma desvalorizagdo daquele, isto é, o trabalhador também se

torna mercadoria:
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O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto
mais a sua produ¢do aumenta em poder e extensdao. O trabalhador se torna uma
mercadoria tdo mais barata quanto mais mercadorias cria. Com a valorizag¢do do
mundo das coisas (Sachenwelf) aumenta em propor¢do direta a desvalorizacdo
do mundo dos homens (Menschenwelt). O trabalho ndo produz somente
mercadorias; ele produz a si mesmo e ao trabalhador como uma mercadoria, e
isto na medida em que produz, de fato, mercadorias em geral (MARX, 2004b, p.
80).

Quanto maior a objetivacdo do trabalho e do objeto, menos o trabalhador se reconhece

neste, € maior é o estranhamento:

[...] (O estranhamento do trabalhador em seu objeto se expressa, pelas leis
nacional-econdmicas, em que quanto mais o trabalhador produz, menos tem para
consumir; que quanto mais valores cria, mais sem-valor e indigno ele se torna,
quanto mais bem formado o seu produto, tanto mais deformado ele fica; quanto
mais civilizado seu objeto, mais barbaro o trabalhador; que quanto mais
poderoso o trabalho, mais impotente o trabalhador se torna; quanto mais rico de
espirito o trabalho, mais pobre de espirito e servo da natureza se torna o
trabalhador.) [...] (MARX, 2004b, p. 82)

Esse texto nos apresenta com grande perspicacia o efeito que a exploracdo do trabalho
pode causar no trabalhador e, apesar de se referir a um momento ainda incipiente do capitalismo,
podemos perceber que a relagdo entre os sujeitos antagdnicos nao se dd por lacos humanos,
solidarios ou igualitdrios, como supunha abstratamente o direito burgués e os tdo decantados
principios de liberdade, igualdade e fraternidade. O que ocorre sdo relacdes sociais de producao
nas quais ocorre uma relagdo de troca de mercadorias, na qual o operario, fragilizado por nao ser
o detentor dos meios de producdo, vende a Unica mercadoria que lhe resta: a forca de trabalho. O
que estd por trds dessas relacdes € a propriedade privada que identifica cada um dos seres sociais
que estdo em relacao entre si: o burgués (classe dominante) e o operario (classe dominada).

As relagdes sociais de producdo ndo determinam apenas o trabalho, mas também as
relacdes sociais e politicas de um modo geral. A cidadania, nesse sentido, faz parte do complexo
das superestruturas juridicas da sociedade burguesa, o que significa, como vimos anteriormente,
que apesar de participar dialeticamente de relacOes reais e concretas, estd envolvida nas
representacoes ideoldgicas dessa sociedade. Os direitos civis, politicos e sociais representam nao
uma realidade efetivamente igualitdria, democratica em seu sentido mais completo de equidade
entre os individuos. Na verdade, a cidadania, em sua dimensao histérica moderna, surgiu no bojo
das revolugdes burguesas, tendo, portanto, um sentido efetivo, sobretudo para o burgués, sujeito

dos direitos da cidadania.
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A luta histérica das classes subalternas, no entanto, provocou alguns recuos na exploracao
capitalista do trabalho e avangos nos direitos de cidadania. Isso ocorreu porque os trabalhadores
organizaram-se em associacdes e partidos politicos ligados a causa operdria e camponesa, apesar
das condig¢des histéricas muitas vezes adversas, especialmente nos momentos em que a burguesia
ainda ndo havia consolidado o consenso em torno de sua classe social e fazia valer todo o aparato
repressivo do Estado contra a classe proletdria. Ou seja, havia conquistado o Estado, mas ainda
ndo se tornara classe hegemonica, ndo tendo superado o momento “econdmico-corporativo”.
Desse modo, ainda ndo era capaz de organizar em torno de si um “bloco historico”, isto €, aquela
situacdo em que “as forgas materiais s3o o contetido e as ideologias sdo a forma” (GRAMSCI,
2004a, C 7, § 21, p. 238), com a participagdo de outras camadas da sociedade e dos seus
intelectuais orginicos, que confirmassem a sua hegemonia enquanto classe dirigente.

O “bloco histérico” ¢ uma categoria de andlise da correlagdo de forgas e da disputa pela
hegemonia entre as classes sociais antagodnicas, correlagdo que, desde Marx, demanda anélises
por vezes conflitantes. Portelli (2002, p. 157) considera que Gramsci herdou e completou as
andlises de Marx e de Lénin, contribuindo de modo original ao estudar o vinculo organico entre a
estrutura e a superestrutura ao fornecer “uma traducdo concreta, social, desse vinculo orgénico:

os intelectuais” (idem, p. 158). De acordo com Portelli,

A articulagdo do bloco histérico permite, pois, distinguir metodologicamente
duas esferas complexas: a estrutura sécio-econdmica e a superestrutura
ideoldgica e politica, cujo vinculo orgénico é assegurado por uma camada social
diferenciada, os intelectuais. O papel essencial dessa camada aparece na anélise
dindmica do bloco histdrico, particularmente no exercicio da hegemonia (idem,

p.71)

Segundo Gramsci (2004b), os intelectuais ndo se ligam diretamente ao mundo da
producdo do qual participam as classes fundamentais. Antes, sua participacdo nele €
“mediatizada” e se d4 nos mais diversos graus estabelecidos “por todo o tecido social, pelo
conjunto das superestruturas, do qual os intelectuais sdo precisamente os ‘funcionarios’”. Assim
seria possivel compreender o quanto cada estrato de intelectuais estd vinculado organicamente a
determinado “grupo social fundamental” estabelecendo-se, inclusive “uma gradagao das fung¢des

e das superestruturas de baixo para cima” (C 12, § 1, p. 20). Para Gramsci, portanto:

A estrutura e as superestruturas formam um “bloco histérico”, isto é, o conjunto
complexo e contraditério das superestruturas é o reflexo do conjunto das
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relacdes sociais de producdo. Disto decorre: sé um sistema totalitirio de
ideologias reflete racionalmente a contradicio da estrutura e representa a
existéncia das condi¢cdes objetivas para a subversdo da praxis. Se se forma um
grupo social 100% homogéneo ideologicamente, isto significa que existem em
100% as premissas para esta subversdo da praxis, isto é, que o “racional” ¢ real
ativa e efetivamente. O raciocinio se baseia sobre a necessdria reciprocidade
entre estrutura e superestrutura (reciprocidade que € precisamente o processo
dialético real) (GRAMSCI, 2004a, C 8, § 182, p. 250-251).

Em outras palavras, assim como estrutura e superestrutura “enquanto for¢ca material e
ético-politica, constituem-se em uma totalidade histérica, Estado stricto sensu e sociedade civil
(organismos politicos da sociedade civil) se consubstanciam em um bloco historico” (NEVES;
SANT’ANNA, 2005, p. 25). Foi nessa perspectiva de andlise que Gramsci (2007) definiu os
Estados democraticos contemporaneos como “Estado = sociedade politica + sociedade civil, isto
€, hegemonia couracada de coer¢ao” (C 6, § 88, p. 244). Em termos politicos, trata-se da luta pelo
consenso que o capitalismo tem travado com as forgas antagonicas, as “estratégias de reproducao
ampliada do capitalismo” que se traduzem nas “praticas coercitivas e diretivas governamentais
para a conquista, consolidacdo e aprofundamento do consentimento, sempre provisorio, do
conjunto da sociedade ao projeto de sociabilidade da classe dominante e dirigente” (NEVES;
SANT’ANNA, 2005, p. 25).

Esses enfrentamentos histdricos entre a burguesia e o proletariado resultaram na conquista
de direitos civis, politicos e sociais, tais como: o sufrdgio universal, o direito de associacdo
sindical e de acesso a educacdo escolar, respectivamente. Tais direitos ndo foram frutos de
concessdo ou benevoléncia por parte da burguesia para o proletariado, mas da sua luta e,
paralelamente, os operdrios, a0 conseguirem se organizar, também puderam disputar a formacao
do consenso das outras classes sociais (por exemplo, as classes médias), uma vez que, para Marx,
na Critica do Programa de Gotha, as classes médias também podem se tornar revoluciondrias se
tiverem a “perspectiva da sua passagem iminente ao proletariado” (MARX, 2004a, p. 138):

No Manifesto Comunista diz-se: “De todas as classes que na hora atual se
opdem a burguesia, s6 o proletariado é uma classe verdadeiramente
revoluciondria. As outras classes enfraquecem e desaparecem com a grande
industria; o proletariado, ao contrario, é o seu produto mais auténtico”.

[...]

Por outro lado, o proletariado é revoluciondrio frente a burguesia porque,
resultante ele préprio da grande industria, tende a despojar a producio do seu
carater capitalista, que a burguesia procura perpetuar. Mas o Manifesto
acrescenta que “as classes médias [...] se tornam revoluciondrias [...] na
perspectiva da sua passagem iminente ao proletariado” (MARX, 2004a, p. 138).
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A hegemonia caracteriza-se pela capacidade de direcdo moral e intelectual que um
determinado grupo social exerce sobre os outros, ndo sendo, por esse motivo, necessariamente
coercitiva, uma vez que, para atingir a hegemonia, uma classe social necessita que 0s outros
grupos sociais se associem a ela formando um “bloco histérico”, com o qual se torna a classe
hegemodnica. Uma vez atingido esse objetivo, essa classe torna-se, finalmente, dominante e
dirigente.

Esse processo, no entanto, ndo se dd desvinculado da historia. Para que um novo grupo
possa tornar-se dominante € preciso, antes, superar o antigo. Segundo Marx, uma dada
“organizac¢do social” ndo desaparece antes que “todas as forgas produtivas que ela ¢ capaz de
conter” (2003, p. 6) se desenvolvam e, inclusive, que essas novas e superiores forgas produtivas
tenham condigOes materiais de se desenvolver no “seio da velha sociedade”, estabelecendo suas
proprias relacdes de producao.

Para chegar ao conceito de hegemonial, Gramsci partiu da andlise do pensamento tanto de
Marx como de Lénin. A hegemonia ndo € pura dominagdo, o que seria tosco e primitivo. Para ele
“na realidade, o que estabelece uma hegemonia é um complexo sistema de relagdes e de
mediagdes, ou seja, uma completa capacidade de direcio” (TORTORELLA, 2009)°. Sdo os
intelectuais que, por meio de uma grande gama de atividades culturais e ideoldgicas, organizam o
consenso que garantird a direcao a classe em ascensao.

A sociedade civil, portanto, € o espaco por exceléncia da difusdo de todo o complexo
politico e cultural que, por sua vez, determina a hegemonia de uma classe social sobre o restante
da sociedade. Esse conceito — de hegemonia - exprime toda a potencialidade da classe dominante
sobre as demais e se expressa e se sedimenta nos diversos niveis e graus, da filosofia (superior)
ao senso comum (inferior), por meio dos mais diferentes mecanismos como as escolas, as igrejas,
a imprensa etc. A sociedade civil, por outro lado, também € o local da resisténcia e da
persisténcia de uma contra-hegemonia que deve ser organizada pelos trabalhadores e seus
intelectuais organicos. E preciso que os trabalhadores, nesse sentido, superem a sua fase
“econdmico-corporativa”, isto €, para tornar-se classe hegemonica tém que ser capazes de

realizar a catarse para um novo momento, uma nova posi¢do politica e, para isso, o papel da

! Aldo Tortorella. Vocabuldrio Gramsciano: Hegemonia. Disponivel em:
<http://www.artnet.com.br/gramsci/arquiv52.htm#hegemonia#hegemonia. Acesso em: 11 de mai. de 2009.
2

Idem.
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filosofia ndo € outro sendo o de ser filosofia da praxis, organizar e capacitar os trabalhadores a
serem, também, classe dirigente que educa o consenso das outras classes sociais:

Essa estratégia mais complexa e de longo alcance — e j4 aqui se insinua a ideia
da “guerra de posi¢cdes” — tem seu centro na questdo da hegemonia, na questiao
das aliangas de classe [...] Gramsci agora estd convencido de que, para se tornar
“classe dirigente”, para triunfar naquela estratégia mais complexa e de longo
alcance, o proletariado ndo pode se limitar a controlar a producdo econdmica,
mas deve também exercer a sua dire¢do politico-cultural sobre o conjunto das
forcas sociais que, por essa ou aquela razdo, desse ou daquele modo, se opdem
ao capitalismo (COUTINHO, 1981, p. 53).

Os intelectuais organicos a classe hegemonica representam o dominio e o prestigio do
grupo dominante. S3o responsaveis por uma aparente legitimidade do poder e, por isso, sdo
elementos de coesdo social, tem uma func¢do social precisa:

Os intelectuais sdo os “prepostos” do grupo dominante para o exercicio das
funcdes subalternas da hegemonia social e do governo politico, isto é: 1) do
consenso “espontaneo” dado pelas grandes massas da populacdo a orientacdo
impressa pelo grupo fundamental dominante a vida social, consenso que nasce
“historicamente” do prestigio (e, portanto, da confianga) obtido pelo grupo
dominante por causa de sua posicdo e de sua fungdo no mundo da producgio; 2)
do aparelho de coer¢do estatal que assegura “legalmente” a disciplina dos grupos
que ndo “consentem”, nem ativa nem passivamente, mas que € constituido para
toda a sociedade na previsdo dos momentos de crise no comando e na direc¢do,
nos quais desaparece o consenso espontineo (GRAMSCI, 2004b, C 12, § 1, p.
21).

O problema deve ser colocado em termos histéricos dentro da questdo politica do papel
dos intelectuais, uma vez que “autoconsciéncia critica significa, histdrica e politicamente, criacao
de uma elite de intelectuais” (GRAMSCI, 2004a, C 11, § 12, p. 104) e, esse papel € justamente o
de organizagdo e dire¢do, as quais ndo existiriam sem a distingdo de um “estrato de pessoas
‘especializadas’ na elaboragdo conceitual e filosofica [do] aspecto teorico da ligagdo teoria-
pratica” (idem, ibidem).

O processo de formacgao de um bloco “intelectuais-massa”, no entanto, ¢ longo e cheio de
percalcos e dificuldades de toda ordem, entre as quais, hd a debandada de grupos e de elementos
dos dois estratos (intelectuais e massas). E nesse processo, que € dialético, é que se desenvolvem
ambos os polos, tanto os intelectuais, quanto as massas. A propria massa passa a fornecer

elementos para compor o grupo dos intelectuais especializados. Nessa dialética “intelectuais-
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massa”, ambos os grupos sofrem mudangas em termos quantitativos e qualitativos, gerando uma
nova correlagdo e uma substantiva transformagao no interior do “bloco social”.

Durante esse processo podem acontecer cisdes entre o bloco “intelectuais-massa” e uma
“perda de contato”, causando uma sensacao de que um grupo se submete ao outro de modo
“acessorio”, “subordinado”. Esse momento de separagdo e ndo apenas de distingdo entre esses
elementos

[...] significa que se estd atravessando uma fase histérica relativamente
primitiva, uma fase ainda econdOmico-corporativa, na qual se transforma
quantitativamente o quadro geral da “estrutura” e a qualidade-superestrutura
adequada estd em vias de surgir, mas ndo estd ainda organicamente formada
(GRAMSCI, 2004a, C 11, § 12, p. 105).

Mas como pOr em pratica a “grande politica”, enquanto momento de afirmacdo da
liberdade, de criacdo e direcio de um Estado? Gramsci apresenta o conceito de ‘“guerra de
posicao” (GRAMSCI, 2007, C 13, § 7, p. 24) como uma estratégia a ser utilizada na consecucao

desse objetivo. A questdo deve ser entendida como agdo politica planejada. A estratégia militar €

N

transportada a estratégia politica, resumida na arte de planejar e de prever os passos do
adversdrio. Devem-se ocupar os espacos certos na sociedade para a conquista do consenso e da
hegemonia, isto €, tornar-se dirigente, educador do Estado e da civilizacdo. Isso ndo se dara de

modo individual, mas coletivamente. O conformismo (estar em conformidade) social, nesse

7z

sentido, ndo € visto como algo necessariamente ruim, mas como projeto de conquista da
hegemonia. O problema é que na sociedade capitalista o conformismo social se da por for¢a de
um consenso forjado no meio da contradi¢do econdmica e que favorece a dominacdo de uma
classe sobre a outra. Nao se pretende alcar as classes subalternas a qualidade de classes
dirigentes, mas manté-las em condicao inferior:

Tarefa formativa do Estado, cujo fim é sempre o de criar novos e mais elevados
tipos de civiliza¢do, de adequar a ‘civilizagdo’ ¢ a moralidade das mais amplas
massas populares as necessidades do continuo desenvolvimento do aparelho
econdmico de produgdo e, portanto, de elaborar também fisicamente tipos novos
de humanidade. Mas como cada individuo singular conseguird incorporar-se no
homem coletivo e como ocorrerd a pressao educativa sobre cada um para obter
seu consenso ¢ sua colaboragdo, transformando em ‘liberdade’ a necessidade de
coercdo? [...] Ocorre na arte politica o que ocorre na arte militar: a guerra de
movimento torna-se cada vez mais guerra de posicdo; e pode-se dizer que um
Estado vence uma guerra quando a prepara de modo minucioso e técnico em
tempo de paz. A estrutura macica das democracias modernas, seja como
organizacdes estatais, seja como conjunto de associa¢des na vida civil, constitui
para a arte politica algo similar as ‘trincheiras’ e as fortificagdes permanentes da
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frente de combate na guerra de posicdo: faz com que seja apenas ‘parcial’ o
elemento do movimento que antes constituia ‘toda’ a guerra, etc.” (GRAMSCI,
2007, C 13, 8§ 7, p. 23-24).

De acordo com Giuseppe Vacca, o conceito de “guerra de posi¢do” corresponde a uma
nova perspectiva interpretativa da histéria apés a Primeira Guerra Mundial. E uma questio da
teoria politica de dificil resolucdo e trata-se da transposicao de conceitos de estratégia militar para
o campo das relacdes politicas, com o objetivo de alcancar a hegemonia. Refere-se a qual
estratégia utilizar para conquistar e manter o Estado, isto €, para uma classe se tornar
hegemodnica. Esse conceito surge da observacdo que Gramsci faz das diferencas politicas,
culturais e econdmicas entre o Oriente € o Ocidente. No Oriente, o Estado era tudo e a sociedade
civil era primitiva e gelatinosa; dai a tatica de “Guerra de Manobra” ter dado resultado na
Revolucdo Russa. No Ocidente, havia um equilibrio entre Estado e sociedade civil, um desses
elementos, de certo modo, sustentando o outro e, por trds da trincheira mais avangada do Estado,
uma “robusta cadeia de fortalezas e casamatas”, o que “se podia ver, mais ou menos, de Estado
para Estado, mas esta observagdo exigia um acurado reconhecimento de carater nacional”®. Em
vista disso, o processo revoluciondrio, no Ocidente, ndo pode prescindir de um combate também
no campo da sociedade civil, isto é, no interior das diversas institui¢des (incluindo a escola) que
constituem essas fortalezas e casamatas destinadas a defesa da ordem econdmica e social vigente.

Tal combate € justamente aquele que se traduz pela expressao “guerra de posi¢ao”.

Gramsci aponta que, no Ocidente, o capitalismo mais desenvolvido ndo depende tanto da
politica para se manter, pois teria uma “reserva econdmica” para se defender em caso de grandes
crises. A politica estd sempre atrasada em relacdo a economia e o aparelho de Estado é muito

mais organizado.

Os partidos politicos tém uma fungdo importante no mundo moderno, pois sdo
elaboradores de “concepcdes de mundo” e, por sua vez, da “ética e [d]a politica adequadas a
elas”, funcionando “quase como ‘experimentadores’ historicos de tais concepcdes” (GRAMSCI,
2004a, C 11, § 12, p. 105). Cabe também aos partidos a selecao individual da sua massa atuante e

“esta selecdo opera-se simultaneamente nos campos pratico e tedrico, com uma relacio tdo mais

Giuseppe Vacca. Vocabuldrio Gramsciano: guerra de posicdo e de movimento. Disponivel em:
<http://www.artnet.com.br/gramsci/arquiv52.htm#guerra> Acessado em: 11 de maio de 2009.
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estreita entre teoria e pratica quanto mais seja a concepcao vitalmente e radicalmente inovadora e
antagonica aos antigos modos de pensar” (idem, ibidem); ou seja, os partidos representam uma
nova concepg¢ao que se opde a antiga, uma nova hegemonia.

Gramsci destaca também que “os partidos sao os elaboradores das novas intelectualidades
integrais e totalitarias” (idem, ibidem). O sentido empregado aqui para o termo “totalitarias” nao
se refere ao totalitarismo politico do nazismo ou do stalinismo, mas sim ao sentido de “unitario”,
universal, a totalidade da sociedade. Os partidos s@o, nesse sentido, responsaveis por uma melhor
e mais acurada escolha de seus elementos, funcionam também como veiculo que prepara para a
nova hegemonia, isto €, sdo “o crisol da unificacdo de teoria e pratica entendida como processo
historico real” (idem, ibidem). Porém a dire¢ao do partido deve ser uma dire¢ao de novo tipo, ou
seja, a organizacdo da “massa economicamente ativa” necessita ser precedida e preparada por
“intermédio de uma elite” que ja tenha superado de modo critico e “autoconsciente” o consenso
da classe hegemonica capitalista, isto ¢, “na qual a concepg¢ao implicita na atividade humana ja se
tenha tornado, em certa medida, consciéncia atual coerente e sistemdtica e vontade precisa e
decidida” (idem, ibidem).

O sujeito torna-se responsdvel por suas acoes e se percebe diante da necessidade de tomar
decisdes coerentes e conseqiientes, “opera-se, entdo, uma revisdo de todo o modo de pensar ja
que ocorreu uma modificagdo no modo social de ser”. A partir desse novo momento, o
subalterno, agora dirigente responsdvel, torna-se também uma “pessoa histérica, um
protagonista” e ndo ¢ mais o sujeito resistente de ontem, tornou-se, agora, o “agente [...]
necessariamente ativo e empreendedor” (idem, p. 106).

Gramsci conclui indagando se o subalterno nao foi sempre “simples ‘resisténcia’, simples
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‘coisa’, simples ‘irresponsabilidade’ (idem, p. 107). Sua resposta quanto a isso ¢ negativa,
apontando para a necessaria critica da “futilidade do determinismo mecanico” que pode levar a
. . 113 . ~ 1 4
passividade por ser “filosofia ingénua da massa e, somente enquanto tal, elemento intrinseco de
for¢a” (idem, ibidem), levando a um torpor, uma paralisia e passividade da massa quando é
elevada a “filosofia reflexiva e coerente por parte dos intelectuais” (idem, p. 106-107).
Finalmente, para Gramsci, “uma parte da massa, ainda que subalterna, ¢ sempre dirigente e

responsavel, e a filosofia da parte precede sempre a filosofia do todo, ndo s6 como antecipagdo

tedrica, mas também como necessidade atual” (idem, p. 107).

28



No sentido apontado acima, podemos concluir que as “novas convicgdes das massas
populares”, por sua debilidade e fragilidade, sdo sempre “socialmente conformistas de acordo
com os interesses das classes dominantes” (idem, p. 110). A religido pode ser dada como
exemplo quando consegue manter os fiéis dentro de certos limites e argumentos elaborados por
seus intelectuais, de modo que consigam emprestar “a fé pelo menos a aparéncia da dignidade do
pensamento” (idem, ibidem). Se ocorre o rompimento dessa relacdo da religido com as massas, o
vinculo pode ser perdido irremediavelmente, como aconteceu com a Igreja Catdlica, por razdes
politicas, durante a Revolucdo Francesa, ocasionando o surgimento de um catolicismo de nova
feicdo. Se o rompimento tivesse ocorrido por muito mais tempo, as perdas teriam sido entdo
irrepardveis.

Diante de tal perspectiva, Gramsci deduz duas necessidades a um movimento cultural que
pretenda “substituir o senso comum e as velhas concep¢des do mundo em geral” (idem, ibidem):
1) repetir sempre os proprios argumentos variando a sua forma literdria; 2) elevar
intelectualmente as camadas populares cada vez mais amplamente a fim de “criar elites de
intelectuais de novo tipo” que permanegam em contato constante com as massas, servindo de
ligacdo entre elas (idem, ibidem). Segundo Gramsci, quando esta “segunda necessidade” se
satisfaz ¢ que “realmente [se] modifica o ‘panorama ideoldgico’ de uma época” (idem, ibidem).
Essas elites de intelectuais ndo podem prescindir de uma hierarquizagdo de ‘“‘autoridade e
competéncia intelectual”, podendo levar ao surgimento de um “grande fil6sofo individual” que
seja

[...] capaz de reviver concretamente as exigéncias do conjunto da comunidade
ideoldgica, de compreender que ela ndo pode ter a rapidez de movimento prépria
de um cérebro individual e, portanto, de conseguir elaborar formalmente a
doutrina coletiva de maneira mais aderente e adequada aos modos de pensar do
que um pensador coletivo (GRAMSCI, 2004a, C 11, § 12, p. 110-111).

Nesse sentido, podemos entender que a filosofia da préixis, em termos efetivos, somente se
tornard hegemonica se ndo se distanciar e ndo descuidar das massas populares. E necessario
substituir o consenso da classe dominante atual e, no entanto, ndo se pode descuidar de sua
capacidade de reacdo e de condugdo — de classe hegemdnica dirigente — do povo. Nao se pode
simplesmente acreditar que a filosofia da préaxis possa vir a substituir de modo magico e por um
ato de fé ou de convencimento intelectual, as antigas convicgdes e crencas populares, mesmo que
apresente argumentos com coeréncia logica e racionalmente superiores.

29



-

E preciso antes disputar no terreno da hegemonia atual. Mas como? Apresentando uma
nova concep¢ao do mundo baseada na histéria concreta e buscando aqueles elementos populares
que se encontram enfrentando a contradicdo social em que vivem; buscando trazer esses
elementos, os “homens ativos da massa”, para a luta e constru¢do da nova hegemonia;
trabalhando no sentido de lhes possibilitar uma ascensao politica, social e cultural em direcdo a
nova filosofia, a filosofia que ndo mais separe a acdo tedrica da acdo prdtica, ndo mais
hierarquizando as agdes em termos de “trabalho intelectual superior” e “trabalho manual
inferior”; desvendando a realidade historica e concreta das relagdes sociais € dos seus grupos
sociais antagdnicos que, embora “intuida” pelas massas populares, estas ndo possuem, ainda, os
instrumentos intelectuais suficientes para a sua efetiva compreensio e superacao.

Importa ndo descuidar, no entanto, da formagdo de uma elite intelectual “orgénica” que
ndo se desvencilhe nem se distancie das massas populares, no sentido de, aos poucos e
progressivamente, eleva-las intelectual e politicamente a categoria de ‘“classe dirigente” do
Estado. Este serd o momento miximo da autoconsciéncia politica, da verdadeira realizacdo da
filosofia da praxis, da filosofia enquanto elemento de real “transformagdo do mundo” e nao
apenas de elemento organizador no sentido puramente intelectual, idealistico, estéril e a-histdrico.

Nao podemos, por outro lado, esquecer que a sociedade se estabelece por meio de
relacdes sociais de producdo. Em vista disso, pode-se perguntar em que momento o individuo da
classe social subalterna pode tornar-se, de fato, capaz de tomar consciéncia de sua condi¢ao
social, do seu “ser social”, e agir em vista de sua superagdo. Afinal, como diz Marx (2003):

[...] na producdo social da sua existéncia, os homens estabelecem relacdes
determinadas, necessdrias, independentes da sua vontade, relagdes de produgao
que correspondem a um determinado grau de desenvolvimento das forcas
produtivas materiais. O conjunto destas relagdes de producdo constitui a
estrutura econdmica da sociedade, a base concreta sobre a qual se eleva uma
superestrutura juridica e politica e a qual correspondem determinadas formas de
consciéncia social. O modo de producdo da vida material condiciona o
desenvolvimento da vida social, politica e intelectual em geral. Nao é a
consciéncia dos homens que determina o seu ser; € o seu ser social que,
inversamente, determina a sua consciéncia (MARX, 2003, p. 5).

Também Gramsci ndo ignora a importancia das relagdes sociais de produgdo na
constituicdo do ser social do sujeito envolvido no processo da préxis politica. Da mesma forma
que o “ser social” e a “consciéncia social” podem ser induzidas pelas condi¢des econdmicas

efetivas a aceitar a ideologia dominante, também € possivel entendé-la, tomar consciéncia de sua
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existéncia e isso se justifica pela sua dimensdo real de existéncia manifesta nas relacdes sociais
de producao. Gramsci (2004a) expde assim as relagdes entre a estrutura e a superestrutura:

A estrutura e as superestruturas formam um “bloco histdrico”, isto €, o conjunto
complexo e contraditério das superestruturas é o reflexo do conjunto das
relagdes sociais de producdo. Disto decorre: sé um sistema totalitdrio de
ideologias reflete racionalmente a contradicio da estrutura e representa a
existéncia das condicdes objetivas para a subversdo da préaxis. Se se forma um
grupo social 100% homogéneo ideologicamente, isto significa que existem em

r

100% as premissas para esta subversao da praxis, isto é, que o “racional” ¢ real
ativa e efetivamente. O raciocinio se baseia sobre a necessaria reciprocidade
entre estrutura e superestrutura (reciprocidade que € precisamente o processo
dialético real) (GRAMSCI, 2004a, C 8, § 182, p. 250-251).

A partir da andlise que faz do pensamento politico de Gramsci, Coutinho (1981) destaca
que o politico em sua “acep¢do ampla” identifica-se com a superacdo da “mera recepgao
passiva”, fragmentaria e manipulativa da realidade da préxis cotidiana rumo a uma consciéncia
da “totalidade das relacdes subjetivas e objetivas”, e todas “as esferas do ser social sdo

atravessadas pela politica”, que ¢ um elemento potencial e impossivel de ser eliminado. Essa

acepg¢ao ampla de politica € “sinonimo de ‘catarse’ (p. 70).

A “catarse” ¢, para Gramsci, um momento em que uma classe social torna-se capaz de
superar seus interesses ‘“econdmico-corporativos”, que sao mais imediatos e, desse modo, elevar
o seu projeto de sociedade e a sua classe a uma “dimensao universal”, isto ¢, hegemonica. Como
diz Coutinho (1981, p. 71) “[...] € o momento no qual a classe deixa de ser puro fendmeno
econdmico para se tornar sujeito consciente da histéria”. Nas palavras do proprio Gramsci
(2004a):

Pode-se empregar a expressdo “catarse” para indicar a passagem do momento
meramente econdmico (o egoistico-passional) ao momento ético-politico, isto &,
a elaboracgfo superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens.
Isto significa, também, a passagem do “objetivo ao subjetivo” e da “necessidade
a liberdade”. A estrutura, de forca exterior que esmaga o homem, assimilando-o
e o tornando passivo, transforma-se em meio de liberdade, em instrumento para
criar uma nova forma ético-politica, em origem de novas iniciativas
(GRAMSCI, 2004a, C 10, § 6, p. 314).

A disputa entre as classes antagdnicas pelo consenso entre os diversos grupos sociais que
compdem a sociedade depende do momento histérico pelo qual passam as forcas produtivas. Na
verdade, segundo Gramsci, na disputa pela hegemonia existe uma “relacdo de for¢a” que diz

respeito ao atual momento de relagdes entre a estrutura e a superestrutura, ou seja, entre as forcas
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produtivas e as estruturas juridico-politicas e ideoldgicas. Para justificar e ilustrar sua anélise,
busca a explicacdo desse momento em Marx (2003):

Uma organizacao social nunca desaparece antes que se desenvolvam todas as
forgas produtivas que ela é capaz de conter; nunca relagdes de produgdo novas e
superiores se lhe substituem antes que as condi¢des materiais de existéncia
destas relagdes se produzam no préprio seio da velha sociedade. E por isso que a
humanidade sé levanta os problemas que é capaz de resolver e assim, numa
observacgdo atenta, descobrir-se-4 que o préprio problema sé surgiu quando as
condi¢des materiais para resolvé-lo ja existiam ou estavam, pelo menos, em via
de aparecer (MARX, 2003, p. 06).

Gramsci (2007) observa, porém, que frequentemente se faz um uso equivocado do
conceito de relacdes de forca, empregando-o de modo abstrato, e “o erro tedrico consiste em
apresentar um principio de pesquisa e de interpretacdo como ‘causa historica’” (C 13, § 17, p.
40). Deve-se, por outro lado, nessa analise da “relacdo de forga”, distinguir os graus ou

momentos de correlacdo que sdo resumidamente:

N

[...] uma relacdo de forcas sociais estreitamente ligada a estrutura, objetiva,
independente dos homens, que pode ser mensurada [...] com base nas forcas
materiais de producdo [...] a relacdo de forcas politicas, ou seja, a avaliagdo do
grau de homogeneidade, de autoconsciéncia e de organizagdo alcangado em
varios grupos sociais [...] relagdo das forgas militares, imediatamente decisivo
em cada oportunidade concreta. (O desenvolvimento histérico oscila
continuamente entre o primeiro e o terceiro momento, com a mediacdo do
segundo) (GRAMSCI, 2007, C 13, § 17, p. 40-43).

Nessa correlacao de forcas, que é sempre historica, vence a classe social que estiver mais
bem preparada e mais organizada em termos econdmicos e politicos, como foi o caso da
burguesia durante as Revolu¢des Burguesas, quando conseguiu tornar-se classe dominante e
classe hegemonica, ou seja, passou a exercer o poder em todas as estruturas da sociedade,

materiais e juridicas, consolidando a sua ideologia.

7z

A cidadania, nesse contexto historico, é entendida como meio democratico dentro da

propria democracia burguesa, que assim a justifica e qualifica, enquanto um dos ideais do

’94

liberalismo politico. Isto ¢, a “politica grande™ pode e deve ser realidade antagdnica e contra-

* Sobre a distingdo entre “grande politica” e “pequena politica”, Coutinho (1981, p. 71-72) esclarece: “a ‘grande
politica’, [...] ‘compreende as questdes ligadas a fundagdo de novos Estados, com a luta pela destruigdo, defesa,
conservacdo de determinadas estruturas orginicas econdmico-sociais’; e, por outro, a ‘pequena politica’ (‘do dia a
dia, parlamentar, de corredor, de intriga’), [...] corresponde ‘as questdes parciais e cotidianas, que se colocam no
interior de uma estrutura ja estabelecida’. A ‘pequena politica’ poderia ser facilmente identificada com a préxis
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hegemonica no campo de dominio da burguesia. Aproveitando-se disso, a classe operdria deve
denunciar as mazelas da sociedade de classes e, a0 mesmo tempo, apresentar-se como a “nova
classe revolucionaria”, isto ¢, como sendo a Unica capaz de realizar mudangas na estrutura
econdmica porque ¢ a unica que detém os “germens” da nova sociedade, do novo “homem

coletivo” que esta por surgir.

Como se vera adiante, nossa proposta de uma “cidadania da praxis”, nesse sentido, ndo se
refere a uma cidadania simplesmente vinculada a “pratica”, a um pragmatismo imediatista, mas a
uma cidadania com uma finalidade politica, isto €, que objetiva a transformacdo da realidade e da
sociedade a partir de uma acao politica fundada na prdxis, na unido intrinseca entre teoria e pratica,
uma prdxis fundada na pratica historica consciente das contradicOes sociais € econdmicas.
Consciente de que, enquanto o atual modo de producgdo e suas relagdes sociais de produgdo nao se
esgotarem e a nova classe revoluciondria nao estiver suficientemente preparada do ponto de vista
material e politico, ndo poderd haver uma vitdria definitiva, mas somente vitdrias parciais. Uma
cidadania feita de homens e mulheres “seres sociais” conscientes de seu papel historico e
conjuntamente auto-conscientes e organizados politicamente e, portanto, jamais concebida como
meta e objetivo “egoistico-passional”. Trata-se de homens e mulheres que poderdo formar um novo
“bloco histérico” capaz de mudar a sociedade e rivalizar com o consenso da classe hegemdnica. E,
se as condi¢cOes materiais forem impeditivas em determinado momento histdrico, que sejam o0s
mesmos capazes de avancar e marcar posi¢do num processo “catartico” de “guerra de posi¢do”; que
entendam que, em determinadas condi¢des historicas, sdo capazes de “educar” o Estado, de serem
educadores de seus educadores, de educar a sociedade civil; que percebam que, no contexto
histérico de adversidades, podem trabalhar na perspectiva da “contra-hegemonia”, que ¢

possibilitada pelas proprias relacdes de producdo da classe dominante.

manipulatdria, passiva, que sofre o determinismo ao invés de exercé-lo, enquanto a ‘grande politica’ — que ‘ndo pode
deixar de se ocupar do ‘dever ser’, entendido naturalmente em sentido ndo-moralista — é o0 momento da afirmacio da
teleologia, da liberdade”.
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CAPITULO II
A CIDADANIA NA LDBEN DE 1996

Neste capitulo analisaremos o conceito de cidadania na forma como se apresenta na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) e em alguns dos documentos oficiais do
Ministério da Educacdo (MEC) mais significativos, que se refiram direta ou indiretamente ao
tema do presente trabalho. Para tanto, procederemos primeiramente a uma andlise do conceito de
cidadania na Constituicdo de 1988. Em seguida, passaremos a uma abordagem histérica da
LDBEN, como meio de estabelecer o contexto econdmico e politico mais geral em que ela foi
elaborada, procurando destacar: o jogo de forcas politicas, econdmicas e sociais que permearam a
sua elaboracdo até o momento de sua aprovacdo e promulgacdo em dezembro de 1996; as lutas
politicas e ideoldgicas que se travaram durante a sua tramitacdo na Camara Federal; as
interferéncias do Poder Executivo. Finalmente, discutiremos os documentos que estabeleceram as
bases legais para implementar e orientar a politica educacional para o Ensino Médio
posteriormente a aprovacado da LDBEN: o Parecer CNE/CEB n°. 15/98 e Resolu¢cdo CNE/CEB
n°. 03/98 (referentes as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio); o Parecer CNE/CEB n°.
38/2006 e a Resolu¢do CNE/CEB n°. 04/2006 (que incluiram a Filosofia e a Sociologia como
disciplinas obrigatdrias).

Pretendemos, ainda, estabelecer uma leitura critica das leis e documentos citados
especialmente no que se refere a educacdo em geral e ao ensino de Filosofia no nivel Médio. Em
nossa andlise, procuraremos recorrer a alguns conceitos gramscianos que julgamos fundamentais
para o tema dessa dissertacdo, entre eles os de Estado, sociedade civil, consenso, guerra de

movimento e hegemonia.

1. A cidadania na Constituicao Federal de 1988 (CF-1988)

Neste item delinearemos o conceito de cidadania presente na atual Constitui¢do da

Republica Federativa do Brasil, promulgada em 1988'. Inicialmente vale notar que a palavra

' Chamada pelo Deputado Ulisses Guimaries, quando de sua promulgago, de “A Constitui¢io Cidada”.
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“cidadania” aparece, na referida Constituicao, nas seguintes passagens: Art. 1, II; Art. 5°, LXXI e
LXXVII; Art. 22, XIII; Art. 62, I, a; Art. 68, § 1, II; e Art. 205. No entanto, vamos nos deter nos
artigos, pardgrafos, incisos e alineas que tenham ligacdo direta ou mesmo indireta com 0 nosso
tema.

A cidadania é um dos principios fundamentais da Constitui¢do brasileira juntamente com
a soberania, a dignidade da pessoa humana, os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa e o
pluralismo politico (Art. 1°, I-V). Sao esses, pois, os fundamentos do Estado Democrético de
Direito brasileiro. A Constituicdo garante também que todos sdo iguais perante a lei e, portanto,
gozam do “direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a propriedade” (Art. 5°). Sdo
direitos do cidadao, “na forma da lei, os atos necessarios ao exercicio da cidadania” (Art. 5°,
LXXVIII). Nesses casos, podemos notar que a cidadania, sendo um dos direitos e garantias
fundamentais, coletivos ou individuais, tem seu exercicio assegurado pelo Estado, o que inclui o
direito 4 educagio. E importante que notemos, nesse momento, a fungio reguladora do Estado.

A cidadania, no texto constitucional, liga-se fundamentalmente ao exercicio dos direitos e
deveres, conforme podemos notar no artigo 6° que destaca os direitos sociais, dentre os quais
constam: “a educagdo, a saude, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia
social, a prote¢do a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados”.

O artigo 22 trata da competéncia da Unido em legislar, entre outros assuntos, sobre
“nacionalidade, cidadania e naturalizagdo” (Art. 22, XIII). Mantém-se a func¢do reguladora do
Estado em termos de quem pode ou ndo ser considerado cidadao brasileiro.

O artigo 62 destaca os limites do Poder Executivo federal, particularmente no que tange
ao principio da cidadania:

Em caso de relevancia e urgéncia, o Presidente da Republica poderd adotar
medidas provisérias, com forca de lei, devendo submeté-las de imediato ao
Congresso Nacional.

§ 1° E vedada a edicdo de medidas provisérias sobre matéria:
I —relativa a:

a) nacionalidade, cidadania, direitos politicos, partidos politicos e direito
eleitoral [entre outros vetos].
O artigo 68 também disciplina limites sobre a elaborac¢do de leis:

As leis delegadas serdo elaboradas pelo Presidente da Republica, que deverd
solicitar a delegacdo ao Congresso Nacional.
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§ 1° Nao serdo objeto de delegacdo os atos de competéncia exclusiva do
Congresso Nacional, os de competéncia privativa da Camara dos Deputados ou
do Senado Federal, a matéria reservada a lei complementar, nem a legislacdo
sobre:

II - nacionalidade, cidadania, direitos individuais, politicos e eleitorais.

Interessa-nos nesse momento perceber os limites impostos pelo proprio Estado aos seus
poderes constituintes. Ou seja, o Estado, apesar de ser regulador dos direitos e deveres, também
tem limites legislativos previstos na Constitui¢do, dentro do principio do equilibrio dos poderes.
Poderiamos entender a relacdo da sociedade civil com o Estado como elemento de disputa
politica, ou seja, apesar do poder exercido sobre os cidaddos, estes teriam assegurados os seus
direitos fundamentais. A cidadania, desse modo, estaria preservada de quaisquer ameacas a sua
integridade, tal como esta se encontra estabelecida no texto constitucional.

O artigo 205 da Constituicdo trata especificamente da educagdo, constando a seguinte
redagdo: “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho”.

Fica claro que a educagdo, além de ser incluida como direito de todos e dever do Estado,
tem papel central no processo de desenvolvimento da pessoa, do preparo para a cidadania e para
o trabalho. A educacio se faz presente na Constituicdo como elemento basico para o preparo dos
futuros cidaddaos. Embora o Estado a estabeleca como seu dever e direito do cidaddo, nesse ponto
divide com a sociedade a sua tarefa formativa. Isso nos permite entender o carater até certo ponto
aberto do referido preparo para a cidadania, pois esta € apresentada sempre de modo geral e sem
que se especifique exatamente o que ela vem a ser. Resguarda-se, porém, a tarefa educativa no
que diz respeito a formacao profissional, embora a Constituicao afirme isso de modo muito geral
e sem esclarecer com precisdo o seu significado. Essa atribui¢do caberd a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN).

Os termos cidaddo e cidadaos aparecem no texto da Constitui¢do nas seguintes passagens:
Art. 5°, LXXIII; Art. 8°, §3° Art. 58, V; Art. 74, §2°; Art. 64; Art. 61; Art. 89, VII; Art. 98, 1I;
Art. 101; Art. 103-B, XIII; Art. 130-A, VI; Art. 131, §1°.Em todos os artigos mencionados, a
palavra cidaddo ou cidaddos estd relacionada aos direitos e deveres, seja em termos de

salvaguarda da liberdade de ir e vir, por exemplo, seja em termos de obrigacdes gerais imputadas
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pela Constituicdo. No estudo de caso em questdo, interessa-nos saber que tais direitos e deveres
estdo ligados a presenca reguladora do Estado prevista na Constitui¢do.

O aspecto em que a cidadania é apresentada na Constituicdo, apesar de seu peso e
importancia nas relagdes sociais, econdmicas, politicas, juridicas ou culturais &, sobretudo, de
cunho formal. Por outro lado, essa formalizacdo dos direitos e deveres do cidaddo serve de
fundamento juridico e legal para todas as acdes que interferem na vida coletiva comum,
notadamente no que diz respeito a educacio escolar. Podemos fazer aqui uma observagao critica
no que diz respeito ao papel do Estado na sociedade burguesa. Conforme observou Gramsci, o
Estado em seu contexto histérico concreto representa um determinado pensamento hegemdnico
de um grupo social dominante economicamente, produzindo um consenso que permite a uma
determinada classe social o dominio das a¢des deste em seu favor e a manutencdo do status quo
social e econdmico. Para Gramsci (2007), o direito, “ao lado da escola e outras institui¢des”, tem
a fungdo de garantir a hegemonia da classe dominante:

Se todo Estado tende a criar e a manter um certo tipo de civilizacio e de cidadao
(e, portanto, de conivéncia e de relagdes individuais), tende a fazer desaparecer
certos costumes e atitudes e a difundir outros, o direito serd o instrumento para
esta finalidade (ao lado da escola e outras institui¢cdes e atividades) e deve ser
elaborado para ficar conforme a tal finalidade, ser maximamente eficaz e
produtor de resultados positivos (GRAMSCI, 2007, C 13, § 11, p. 28).

Para entender o tipo de cidadania proposta na Constituicdo devemos entender o papel do
Estado enquanto ente politico que mantém a coesdao da sociedade por meio da coercdo e, ao
mesmo tempo, de um consenso politico socialmente estabelecido. Bottomore (2001) afirma que
Gramsci insiste na inter-relacdo entre Estado e sociedade-civil, esclarecendo que, embora

cotidianamente o uso da palavra Estado se refira ao governo, o

conceito de Estado inclui, na realidade, elementos da sociedade-civil. O Estado,
estritamente concebido como governo, é protegido pela hegemonia organizada
na sociedade civil, ao passo que a hegemonia da classe dominante é fortalecida
pelo aparelho coercitivo estatal. Mas o Estado também tem uma “fun¢do ética”
ao tentar educar a opinifio publica e influenciar a esfera econdmica. Por sua vez,
o proprio conceito de lei deve ser ampliado, diz Gramsci, ja que elementos de
costume e hédbito podem exercer, na sociedade civil, uma pressio coletiva no
sentido da conformidade, sem coer¢ao ou san¢des (BOTTOMORE, 2001, p.
352).

O Estado aparece com a “funcdo ética” de ser “educador” da sociedade. E a nogdo
gramsciana do Estado integral. No entanto, também ¢ dirigido e protegido, em relacdo ao

governo, pela “hegemonia organizada na sociedade civil” (idem, 2001, p. 352). Essa hegemonia ¢
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exercida em fun¢do dos interesses de uma classe dominante, a que possui o poder sobre 0os meios
de produc¢do, no caso, a burguesia. Em sintese, o Estado, como nos indica Gramsci (2007),
representa os interesses da classe dominante:

O Estado é certamente concebido como organismo préprio de um grupo,
destinado a criar as condigdes favoraveis a expansdo mdxima desse grupo, mas
este desenvolvimento e esta expansdo sdo concebidos e apresentados como a
forca motriz de uma expansdo universal, de um desenvolvimento de todas as
energias ‘“nacionais”, isto é, o grupo dominante ¢ coordenado concretamente
com os interesses gerais dos grupos subordinados e a vida estatal é concebida
como uma continua formagao e superacdo de equilibrios instdveis (no ambito da
lei) entre os interesses do grupo fundamental e os interesses dos grupos
subordinados, equilibrios em que os interesses do grupo dominante prevalecem,
mas até um determinado ponto, ou seja, ndo até o estreito interesse econdmico-
corporativo2 (GRAMSCI, 2007, C 13, § 17, p. 41-42).

Em suma, observa-se que a concepcdo de cidadania contida na Constituicdo de 1988
assegura a possibilidade de que a sociedade civil se articule no sentido de garantir um certo
equilibrio politico em relacdo ao Estado. A Constituicdo assegura amplas garantias para uma
participacao ativa dos cidaddos organizados na sociedade civil, apesar da presenc¢a reguladora do
Estado garantindo determinada ordem social e determinado status quo. Essa ordem social, por
sua vez, somente € possivel por que existe uma participagcdo ativa da sociedade civil, isto €, em
ultima instincia o Estado somente se torna educador e dirigente da sociedade porque existe um
consenso na sociedade civil e a presenca do Estado coercitivo se dard mais particularmente nos
momentos em que houver a necessidade de defender os interesses econdomico-corporativos da
classe dominante. Por sua vez, o consenso que possibilita a hegemonia da classe dominante
somente se mantém enquanto houver equilibrio entre os interesses dos grupos sociais envolvidos.
Vemos, pois, que os aspectos liberais constituintes dos direitos e deveres da cidadania previstos
na Constitui¢do ndo sdo necessariamente proibitivos de uma participacdo politica mais efetiva da
sociedade civil como um todo, participacdo que pode mesmo se manifestar como luta pelo

consenso em direcdo a uma contra-hegemonia, por meio da constru¢do de um bloco-histérico

operario-camponeés.

2 A fase “econdmico-corporativa” pode ser interpretada como um estagio em que ndo h4 suficiente desenvolvimento
da apreensdo dos elementos da superestrutura, restringindo-se a uma compreensdo limitada da estrutura, sem
possibilidade de avangar e conquistar a hegemonia, isto é, tornar-se classe dirigente. N@o existe ainda uma
consciéncia politica que seja capaz de superar os interesses econdmicos e politicos mais imediatos. E, portanto, uma
fase primitiva ainda da consciéncia, que n3o € capaz de avancar histérica e politicamente na compreensio e
transformacio da realidade, na elaboragdo de um consenso que conquiste a hegemonia. Cf. C. N. Coutinho. Gramsci

como critico da politica In: COUTINHO, C. N. Gramsci. Porto Alegre, L&PM, 1981. p. 69-73.
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Como essa discussdo se articula com a educacao? Para dar uma resposta mais completa
para essa questdo € necessdria uma avaliacdo da forma como a cidadania € tratada na Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), lei N°. 9.394/96. E o que ser4 feito a seguir.

2. A cidadania na LDBEN

Para iniciar este estudo € preciso entender o processo de gestacdo da LDBEN/1996, tarefa
para a qual recorreremos predominantemente a contribuicdo de Dermeval Saviani (2004). A Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n°. 9.394/96, foi elaborada a partir de
um longo e tortuoso processo histdrico e politico que colocou em posi¢des antagonicas setores da
sociedade civil brasileira e da sociedade politica.

Nesse sentido, destacaremos a atuagdo da comunidade educacional que se mobilizou,
mesmo antes da Constituinte de 1988, em um movimento organizado e ativo na elaboragdo de
uma proposta de LDBEN de cunho popular, democrético e publico. O objetivo foi elaborar um
projeto que atendesse aos anseios e necessidades da classe trabalhadora, colocando em
perspectiva a possibilidade de uma educacdo de caréter universalista e que, portanto, atendesse
efetivamente a todos. Tal anseio se explicitou inicialmente com a elaboracdo da “Carta de
Goiania”, documento elaborado a partir da IV Conferéncia Brasileira de Educacio, realizada em
1986, naquela cidade.

A questao central da proposta elaborada pelos educadores era a da “manutencdo do artigo
que definia como competéncia da Unido legislar sobre diretrizes e bases da educac¢do nacional”
(SAVIANI, 2004a, p. 35). O professor Dermeval Saviani, da Faculdade de Educacdo da
UNICAMP, foi convidado pela Associa¢do Nacional de Pesquisa e P6s-Graduagdao em Educacgao
(ANPEd) para elaborar um artigo sobre a LDBEN e, assim, deu-se inicio a elaboracdo de um
projeto de lei. A partir deste ponto comecaram as acOes no sentido de discutir, debater e
mobilizar os educadores para que fizessem pressdo sobre os parlamentares para viabilizar a
aprovagao desse projeto.

Cabia, pois, pensar na estrutura que teria a lei, sendo elaborada inicialmente uma proposta
contendo 68 artigos e dez titulos. O processo que se iniciava, entdo, seria longo e, seu percurso,

cheio de percalcos e dificuldades. Os educadores, organizados no “Férum em Defesa da Escola
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Publica na LDB”, que reuniu diversas entidades envolvidas com a questdo da educacdo e com
representatividade nacional, conseguiram ser ouvidos e atendidos em sua proposta de projeto de
lei, que foi acolhida pelo Poder Legislativo. Iniciou-se, diversamente de outras ocasides da
histéria da educacdo brasileira, a discuss@do de uma lei da educacdo na Camara Federal
estabelecida a partir do Poder Legislativo e nao pelo Poder Executivo como ocorrera
tradicionalmente (idem, p. 42; 57).

Naquela ocasido, o entdo deputado federal, professor Florestan Fernandes, definiu tais
relagdes entre a sociedade civil organizada e a sociedade politica como “conciliagdes abertas”
que permitiram a constru¢cdo de consensos apesar das divergéncias (PINO, 1998, p. 21). Porém,
vdrios fatores, dentre os quais estavam as crises econdmicas e os escandalos politicos, levaram ao
afastamento e impedimento do presidente Collor de Mello.

No ambito da “sociedade politica” o equilibrio das forcas, nesse contexto, oscilou muito,
tendo, de um lado, “[...] um novo espago social com a agdo politica partiddria organizada,
articulada por alguns partidos que constituiram, para agdes pontuais, o Bloco Democratico
(Bloco), formado pelos partidos PMDB, PSDB, PDT, PT, PC do B, PPS e PSB” (idem, p. 23),
agregando os deputados e senadores mais progressistas e favordveis a uma discussdo maior com a
sociedade brasileira e a um projeto de defesa da escola publica e, de outro lado, os deputados e
senadores mais conservadores identificados e favordveis a um projeto que atendesse, sobretudo,
aos interesses privados na educacdo. As discussdes do projeto da LDBEN em tal contexto
oscilaram muito, dependendo de qual grupo politico estava no comando do Poder Legislativo e
mesmo no Poder Executivo.

A conjuntura internacional, com a crise do ‘“socialismo real” e o avango do
neoliberalismo, também influenciou o processo de elaboracio da LDBEN. As forcas politicas
conservadoras internas, que pareciam apenas refletir os interesses do empresariado da educagao
nacional, quando confrontadas e postas lado a lado com os interesses neoliberais internacionais,
demonstravam estar em sintonia com esta ideologia, em contraste e contradi¢do, portanto, aos
interesses dos educadores, da classe trabalhadora e das forcas mais progressistas que almejavam
uma maior participagdo politica nas decisdes do Estado.

Por fim, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), uma nova correlagdo
de forcas ¢ estabelecida e ocorre “[...] um esvaziamento [do parlamento] como cenario de

formulacao da lei” e, com o Executivo “[...] retomando a si este papel, passou a comandar o
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processo e a ter presenga ativa no espago legislativo” (idem, p. 22). Nesse cenario, a LDBEN foi
finalmente aprovada. Nesse governo, o processo foi mais centralizador, causando uma “[...]
ruptura do espago social constituido pelos deputados do Bloco Democratico e pelo Forum”
(idem, p. 33) uma vez que o Poder Executivo tomou para si a dianteira no processo de elaboracao
da nova lei da educacdo nacional. Mas o Bloco Democrético e seus remanescentes continuaram
em sua defesa intransigente do didlogo democratico, impedindo que o governo e seus aliados
politicos imprimissem “[...] totalmente a dindmica que pretendiam, tanto na rapidez da tramitagao
quanto na mudancga de contetidos” (idem, p. 36).

Na avaliag@o de Pino (1998), a “ruptura social” indicava que o governo FHC, para poder
colocar em prética a sua reforma da politica educacional, precisava impedir que os projetos da
Cémara Federal e do Senado fossem aprovados e, desse modo, “[...] recuperar a ‘competéncia do
Executivo [...] de formular e executar a politica’” (p. 36-37).

Essa agenda de governo vai se mostrar, mais tarde, centralizadora das decisdes sobre as
politicas educacionais e sua respectiva implementacdo. Como exemplo, podemos destacar a
criacdo do Conselho Nacional de Educacao (CNE), com fun¢des normativas e deliberativas que
representaria a participagdo da sociedade, mas que, no entanto, t€m seus membros escolhidos
pelo presidente da Republica, conforme a alteracdo da redagao do artigo 8° da Lei n°® 4.024, de 20
de dezembro de 1961, pela Lei n® 9.131, de 24 de novembro de 1995, em seu artigo 1°.

Nao se tratava, portanto, de um processo de descentralizagdo, mas de “centralizagdo e de
desconcentracao”, ou seja, sob a aparente desconcentracdo de algumas decisdes e execugdes da
politica educacional deixadas a cargo dos Estados e dos municipios, mantivera-se, por parte da
Uniao, o poder de formular as politicas publicas para a educacao.

Enfim, Pino (1998) conclui que:

Para viabilizar as reformas o MEC urgiu fazer a ruptura do espago social no
Congresso Nacional para criar o seu proprio espago, visando recolocar o
Executivo no comando da sua formulagao, assegurar a aprovacao dos contetidos
da nova lei que lhes interessavam e controlar o tempo de sua aprovacgido (PINO,
1998, p. 40).
Foi, pois, nesse quadro geral, que se fez a LDBEN. Houve avangos, apesar da manutengao
de certos interesses privatistas na educagdo, mantendo, por exemplo, o direito a livre iniciativa
nessa area e garantindo as subvengdes financeiras diretas e indiretas ao setor privado. Aos

educadores comprometidos com a escola publica, coube, conforme afirma Saviani, manter a

“resisténcia ativa’:
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Enquanto prevalecer na politica educacional a orienta¢do de cardter neoliberal, a
estratégia da resisténcia ativa serd a nossa arma de luta. Com ela nos
empenharemos em construir uma nova relacdo hegemdnica que viabilize as
transformacdes indispensdveis para adequar a educacdo as necessidades e
aspiragdes da populagdo brasileira (SAVIANI, 2004a, p. 238).

Podemos notar, conforme a discussdo desenvolvida até aqui, que houve uma consonéncia
nas agendas politicas a partir do governo Collor de Mello até chegar ao governo de Fernando
Henrique Cardoso e, nesse caso, podemos considera-las de cunho “neoliberal”, uma vez que,
progressivamente, defendiam os interesses privados e privatistas dos empresarios da educagao,
em detrimento dos interesses publicos, ligados as camadas populares e trabalhadoras.

Essa referéncia parece pertinente devido a grande abertura econdmica ocorrida durante o
governo Collor de Mello e aprofundada durante a gestdo de FHC, reconhecidamente neoliberal
(idem, p. 230), vinculada aos interesses e orientagdes do capital financeiro internacional por meio
de suas principais agéncias fomentadoras de politicas econdmicas e educacionais para o
“Terceiro Mundo”, cujos paises eram classificados, eufemisticamente, como “em
desenvolvimento”. Esses paises, portanto, seriam passiveis da intervengdo internacional de
organismos financeiros como o Fundo Monetdrio Internacional (FMI) e o Banco Mundial, que
ditariam as politicas sociais a serem atendidas pelos respectivos governos nacionais,
estabelecendo inclusive as metas a serem atingidas. Isso viria a mascarar ainda mais O processo
de sua submissao aos interesses econdmicos dos paises capitalistas desenvolvidos.

Desse modo, podemos afirmar que a ideologia neoliberal do “Estado minimo” se fez
presente, desde entdo, produzindo “[...] uma ‘LDB minimalista’, compativel com aquela nocao de
Estado, ideia reconhecidamente central na orientagdo politica entio dominante” (idem, p. 200). E
assim que Saviani conclui sobre o carater neoliberal da nova LDBEN, uma vez que,
significativamente, procurou-se reduzir cada vez mais o papel do Estado no oferecimento de
servicos publicos e, a0 mesmo tempo, ampliar a participacdo da iniciativa privada, do mercado e
mesmo das organizagdes ndo-governamentais nesses servigcos, diminuindo-se os investimentos
publico-estatais nas politicas sociais.

A LDBEN finalmente foi aprovada em dezembro de 1996. O contexto politico, portanto,
foi de extrema animosidade e lutas intensas, sendo, por fim sancionada uma lei que atenderia a
diversos e diferentes interesses. Mesmo as alas politicas e sociais mais progressistas conseguiram

algumas conquistas, como a garantia da obrigatoriedade do ensino fundamental para todas as

criancas. Por outro lado, é importante destacar que a lei esti em sintonia com 0s interesses
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corporativos do empresariado nacional e também do capital internacional, e, assim sendo, faz eco
com as perspectivas politicas e econdmicas do neoliberalismo.

Como vimos, no processo de elaboracdo da LDBEN, muitos foram os interesses em torno
da questdo, destacando-se os que defendiam uma educacao de carater estatal e publico e os que se
punham ao lado dos interesses do setor privado. E importante notar que essa lei foi elaborada sob
a influéncia de interesses politicos e econdmicos internacionais e, notadamente, influenciada pela
Conferéncia Mundial de Educacao Para Todos, ocorrida em Jomtien, na Tailandia, em 1990,
financiada pela UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial, cujo objetivo principal era
erradicar o analfabetismo até o ano 2000. Ndo sem polémicas, devido as metas a serem
cumpridas, houve severas repercussdes no Brasil, conforme relata Shiroma e outros no livro
Politica educacional (2004), que versa sobre a forma como a politica educacional brasileira vinha
acatando ou descartando as orientacOes das agéncias multilaterais internacionais:

Um primeiro problema aqui enfrentado refere-se a expressdo “para todos” que
sugeria uma universalizacdo da educagdo bésica, que no Brasil compreendia
desde a educacdo infantil até o ensino médio, que a Conferéncia ndo pretendia.
Em segundo lugar, alguns autores compreenderam o conceito NEBA® em sua
funcdo ideolégica de indicar a natureza do ensino a ser ministrado. Isto €, para
os estratos sociais diferentes, ensinos diferentes, uma vez que as necessidades
basicas de um e outro ndo poderiam ser as mesmas. Reeditava-se o dualismo na
educacio brasileira, partindo-se do suposto de que se as necessidades das amplas
camadas empobrecidas eram peculiares, deveriam continuar tendo atendimento
diverso do demandado por clientela mais seleta (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2004, p. 61-62).

Tais metas comegariam a ser implantadas no Brasil, em 1993, apds o impeachment de
Collor, a partir do Plano Decenal de Educacdo Para Todos, na gestdo do ministro da educagao
Murilio de Avellar Hingel, no governo de Itamar Franco. Durante os anos seguintes, essas metas
foram dando o tom das discussdes da LDBEN e, “[...] por meio de decretos, resolucdes e medidas
provisorias, o seu projeto educacional, articulado aos designios firmados em Jomtien e aos
grandes interesses internacionais, como atestam os documentos da CEPAL (Comissdo
Econdmica para a América Latina e Caribe)” (idem, p. 62).

A LDBEN trata, em seu artigo primeiro (§1°), da educacdo escolar que “se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino em instituicdes proprias”. Define, ainda, em seu

paragrafo 2°, Art.1° que “a educagdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica

? Necessidades Bisicas de Aprendizagem.



44

social”. Nota-se jd de inicio o fulcro central da lei: a vinculacdo da educagdo ao mundo do
trabalho. A lei também define a educagdo como constituida de “processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil e nas manifestacdes
culturais.” (Art. 1°).

No artigo 2° da LDBEN, cujo titulo trata dos “principios e fins da educacdo nacional”,
destaca-se sua inspiragao ‘“nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana”,
bem como o dever da “familia e do Estado” sobre a educagdo, a qual tem por finalidade, o “pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho”. Revela-se, aqui, que a influéncia filoséfica da educacdo deve ser a matriz liberal®, ao
declarar-se “inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana” (Art. 2°)
e vinculando a plenitude do desenvolvimento ao “preparo para a cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho”.

Esse pardgrafo merece destaque, pois, ao tratar dos “principios e fins da Educagio
Nacional” (Titulo II), traca de modo claro e direto a orientagdo geral proposta para a formagao do
educando. O “futuro cidaddo”, uma vez que tem que ser formado e preparado, ja que ndo hd uma
formacdo cidada, digamos, a priori, mesmo em ambito familiar, precisa de um lugar especifico e
privilegiado para adquirir essa formacao, e esse lugar € a escola, a “educagdo escolar”, ministrada
em “instituigdes proprias” (Art. 1° § 1°).

Reforcando essa ideia, o artigo 2° afirma que a educagdo nacional, com relacdo ao
educando “tém por finalidade [...] seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do
para o trabalho” (grifos nossos). O trabalho &, pois, uma das questdes centrais na lei de educacio
nacional, configurando-se em uma de suas finalidades.

Vale lembrar também o destacado papel da familia como institui¢do social co-responsavel
pela educacdo. Salienta-se, nesse particular, a importancia dada pelo Estado a sociedade civil,
com a qual faz parte de um todo inseparavel. A possibilidade que abre para os “movimentos
sociais e as organizacdes da sociedade civil” certamente se deve, ao menos em parte, a luta que

0os movimentos sociais, entidades de classe, comunidades etc. ttm empreendido desde os tempos

* Entendemos por “matriz liberal” a relagio e desenvolvimento histérico das ideias e ideais liberais propagadas
especialmente desde a Revolucdo Francesa em seus principios politicos de liberdade, igualdade e fraternidade. A
principal referéncia utilizada neste trabalho é a concepg¢do de liberdade defendida por John Locke, cujo principio
liga-se a posse individual da propriedade privada que, por sua vez, é garantida pelo Estado burgués.
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da ditadura civil-militar e, em especial, no processo da Constituinte e, mais recentemente, na luta
por uma LDBEN que atendesse os anseios populares. Sem divida, sem tal possibilidade e
reconhecimento da lei, movimentos sociais como o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra
(MST), apenas para citar o mais famoso e importante movimento social brasileiro na atualidade,
teriam suas agdes educativas dificultadas, com prejuizo para as criangas e jovens do movimento.
Por outro lado, os interesses privatistas também fazem uso desse espaco concedido pela lei,
procurando consolidar ainda mais o consenso em torno da hegemonia da classe dominante.

O que nos interessa primeiramente € a relagdo entre o ensino € o preparo para o exercicio
da cidadania, uma vez que a LDBEN privilegia o ensino realizado no ambito do espago escolar e
também o disciplina, apesar de abrir espaco para o “terceiro setor”, representado por
organizacdes ndo-governamentais, entre outros organismos, como ja mencionamos. A educacio
escolar passa a ter papel de destaque na formacao geral e especifica do cidaddo, torna-se meio de
insercdo na sociedade conforme os principios liberais de igualdade, liberdade, fraternidade e
democracia [burguesa].

No artigo 3° nos chama a aten¢do o inciso XI reforcando, mais uma vez, a “[...]
vinculagdo entre a educagao escolar, o trabalho e as praticas sociais”. Por que motivo se insiste
nesses aspectos dos principios e fins da educacio? E evidente que a educacio escolar deve estar
vinculada a sociedade que a engendra? Mas o que isso significa exatamente?

Nas disposi¢des gerais da educacdo basica, no Capitulo II, Secdo I, artigo 22, destaca-se
que a “[...] educacdo bésica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formagdo comum indispensdvel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores”. Note-se que antes, no artigo 2°, falava-se em
“preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.” H4 uma mudanca
significativa em termos conceituais, uma vez que a educagdo bdsica tem por finalidade uma
“formag¢do comum indispensdvel” para o exercicio da cidadania. Do ponto de vista do trabalho —
ou seria emprego, ocupagdo? —, poder-se-ia perguntar: o que significa “fornecer-lhe meios”? Que
meios seriam esses, proporcionados pela educacdo bdsica? Que tipo de inser¢do no mundo do
trabalho estd sendo buscada?

No artigo 27 destacam-se as diretrizes dos conteudos curriculares. O curriculo € parte
importante na implementacdo da proposta da lei, uma vez que a perspectiva adotada pode e deve

interferir na formacdo geral e individual de cada estudante. Mas quem decidird sobre tal
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curriculo? Para quem serd direcionado? O que significa afirmar que ele deve ser “vinculado as
caracteristicas regionais”?

A lei é bem incisiva nesse ponto do artigo 27 e diz com todas as letras que:

Os conteddos curriculares da educagdo basica observardo, ainda, as seguintes
diretrizes: I — a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos
e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democrética; [...]
III — orientacdo para o trabalho; [...]

Pode-se destacar, nesse pardgrafo, a vinculacdo do curriculo a preservacdao da ordem
social e politica estabelecidas. Se a lei garante a liberdade e pluralidade de opinides e ideologias,
bem como a liberdade de ensino, como justificar a vinculacdo obrigatéria a tais valores
fundamentais? Parece-nos que, nesse ponto, os tdo decantados “principios de liberdade”, no
interior do contexto burgués, propostos no Art. 2° da lei, se mostram fragilizados, visto que ja
previamente limitados pela “difusdo de valores fundamentais ao interesse social”. Quais
interesses seriam esses, nos cabe indagar, ja que, na perspectiva do preparo para a cidadania, nos
colocamos a questdo sobre qual cidadania se propde, como veremos mais adiante?

No artigo 32 destacam-se, enquanto elementos mediadores da formagao do cidadao,

I — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios bdsicos o
pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo; II — a compreensdo do
ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos
valores em que se fundamentam a sociedade; III — o desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos e
habilidades e a formagdo de atitudes e valores; IV — o fortalecimento dos
vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca
em que se assenta a vida social.

Nota-se, claramente, o que se entende por formacgao basica do cidaddo: saber ler, escrever
e calcular, além de compreender a realidade em que se estd inserido. Nao se destaca, por
exemplo, nesse momento, qualquer orientacdo para a aquisi¢do de uma visdo mais critica da
sociedade, no sentido de questionar suas bases e estruturas. A busca da tolerancia também pode
remeter ao objetivo de promover a aceitacdo das desigualdades, dentre as quais se inclui a
desigualdade de classes.

Propde-se, dessa forma, uma cidadania conformista, isto é, no sentido simplesmente de
compreender e desenvolver capacidades que levem apenas a “[...] aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores” e o

“fortalecimento” dos vinculos ja existentes.
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Nesse sentido, na letra da lei ndo se propde uma cidadania participativa, que seja
propositiva de mudancgas, mas apenas de aceitacdo da ordem social como certa e dnica, a qual o
individuo deve se adequar simplesmente, tornando-se, assim, um cidaddo bem comportado, um
“bom cidadao”.

Esse conformismo a que nos referimos faz parte da estratégia da classe dominante de
educar para o consenso. Na verdade, como ja mencionamos, o Estado estd a servico da classe
hegemonica, ou seja, daquela detentora dos meios de producdo material e forja o consenso das
massas em torno de seu projeto politico. Nesse sentido e neste contexto de domina¢ido econdmica
da ideologia burguesa, todo cidaddo, por mais ativo e atuante que seja, pode estar contribuindo
para essa hegemonia, mesmo que de modo inconsciente.

Gramsci (2007), ao discutir os “costumes e as leis”, questiona a ideia corrente de que o
direito seja expressao concreta dos costumes. Para ele, “esta opinido estd contra a histdria real do
desenvolvimento do direito, que sempre exigiu uma luta para se afirmar, luta que, na realidade, é
pela criagdo de um novo costume” (C 6, § 98, p. 248). O direito, desse modo, ¢ expressdo de uma
luta histérica e, portanto, representa os interesses da “classe dirigente” e a grande premissa
ideologica dessa representagdo ¢ que “todos os cidaddos devem aceitar livremente esse
conformismo assinalado pelo direito” e que, de algum modo, podem “tornar [-se] elementos da
classe dirigente” (idem, p. 248-249):

Supde-se que o direito seja expressao integral de toda a sociedade, o que € falso:
ao contrdrio, constituem expressdo mais aderente da sociedade aquelas regras de
conduta que os juristas chamam “juridicamente indiferentes” e cuja zona se
modifica com os tempos e com a extensdo da intervencdo estatal na vida dos
cidaddos. O direito ndo exprime toda a sociedade (pelo que os violadores do
direito seriam seres anti-sociais por natureza, ou deficientes mentais), mas a
classe dirigente, que “impde” a toda a sociedade aquelas normas de conduta que
estdo mais ligadas a sua razdo de ser e ao seu desenvolvimento. A funcdo
maxima do direito é esta: pressupor que todos os cidaddos devem aceitar
livremente o conformismo assinalado pelo direito, de vez que todos podem se
tornar elementos da classe dirigente; no direito moderno, portanto, estd implicita
a utopia democrética do século XVIII (GRAMSCI, 2007, C 6, § 98, p. 249).

Gramsci assinala, desse modo, um papel politico fundamental do direito, que € a garantia
do consenso, em nivel juridico e ideoldgico, portanto superestrutural, em relacio ao dominio
econdmico das relagdes sociais concretas de produgdo, isto €, ao modo de producido capitalista. A
hegemonia, mesmo que pela coercdo juridica, manifesta-se no consenso social em torno dos

direitos e deveres do cidadio.
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Na secdo IV, que trata do Ensino Médio, em seu artigo 35 a lei destaca a importancia
desse nivel de ensino para a continuidade dos estudos e a complementacdo da formagdo bésica do
educando. Chama a aten¢@o o inciso Il que estabelece como uma das finalidades do Ensino
Médio “[...] a preparagao basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupagdo
ou aperfeicoamento posteriores” (BRASIL, Leis etc., 2004, Art. 35, inciso II).

Percebemos, nesse texto, com maior intensidade e clareza, que a “preparagao basica” tem
por finalidade adaptar o educando as condi¢des dadas pela realidade do trabalho e das
“ocupagdes”, isto &, os postos de trabalho que venham a surgir, segundo a logica econdmica
predominante. Mais uma vez a formagdo e preparo para a cidadania estdo submetidos as
condi¢des previamente determinadas pelo movimento do capital, cabendo ao cidaddo apenas
adaptar-se ou, como diz a propria lei, “adaptar [-se] com flexibilidade”. Mas esta ¢ uma cidadania
ativa apenas nos limites e interesses do capitalismo, das suas relagdes sociais de producao.

Notemos que cabe ao educando a responsabilidade futura por sua formacgdao, devendo
preparar-se para os “aperfeicoamentos posteriores”, ou seja, o cidaddo ¢ considerado a priori
responsavel por sua empregabilidade — “ocupagdo” — a posteriori. Nao caberia assim, nesse caso,
uma maior responsabilizacdo do Estado, que ja teria feito sua parte, conforme proposto na lei. O
Estado aparece apenas como um mediador, cuja responsabilidade se restringiria a funcao
reguladora da sociedade civil.

No inciso III, do artigo 35, no entanto, consta como outra finalidade do Ensino Médio “o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico”. Em um primeiro momento
isso soa interessante, revestindo-se de um ar progressista e democrético. Porém, como propor
uma ‘“‘autonomia intelectual” e um “pensamento critico” a partir de uma realidade, dada como a
priori, na qual o educando ndo € tratado como sujeito autdbnomo e ativo, mas como individuo que
a ela deve adaptar-se, seja no presente ou no futuro? A prépria realidade concreta denuncia as
contradicdoes contidas no referido inciso, visto que, embora o ensino fundamental, que ¢é
obrigatdrio, esteja quase universalizado em termos de nimero de matriculas, a sua qualidade ndo
¢ a mesma para todos os segmentos da sociedade.

No caso do Ensino Médio, a situacdo piora uma vez que a demanda por vagas estd longe

de ser atendida, ou seja, a universalizacdo das matriculas no Ensino Médio nem mesmo ¢ uma
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realidade, o que deixa grande parte dos jovens fora da possibilidade de atingir essas proposicoes
cidadas da LDBEN. Ha também a falta de recursos humanos e materiais em muitas escolas, o que
dificulta ou mesmo impossibilita que essa formagao seja atingida.

E nesse sentido que podemos fazer a critica da ideia de “autonomia intelectual e do
pensamento critico” contida na LDBEN. Qual tipo de “consciéncia critica” ¢ proposta na lei?
Uma consciéncia que se conforma a realidade tal como estd? Nesse caso, podemos chamar a tal
consciéncia de critica?

Por fim, destacamos que, no artigo 36, inciso IVS, a LDBEN prevé que “serdo incluidas a
Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias em todas as séries do ensino médio”. Essa
¢ a nova realidade da presenca da Filosofia no curriculo escolar. Na redacdo anterior da LDBEN
a Filosofia e a Sociologia, embora fossem grafadas com letras maiusculas, eram tratadas apenas
como conhecimentos necessdrios ao exercicio da cidadania, os quais seriam ratificados no
Parecer CNE/CEB n°. 15/98 e na Resolucao CNE/CEB n°. 03/98.

Naquele contexto, como agora, essas disciplinas permanecem sendo identificadas como
formadoras de uma consciéncia cidada critica. No entanto, entendemos por preparo para
cidadania uma formacao critica de cardter participativo, propositivo, atuante, em uma palavra,
que transforme a realidade social.

A LDBEN, em sintese, elege a familia e o Estado como responsdveis pela formagao para a
cidadania das novas geragcdes, mas também garante participacdo de toda a sociedade civil como
corresponsavel. A cidadania vincula-se aos direitos e deveres do cidaddo que, por sua vez, dizem
respeito aos ideais liberais que regem a sociedade como um todo, entre eles, o respeito aos
valores fundamentais como a liberdade, a igualdade, a solidariedade e ao Estado democratico de
direito. A escola € eleita como espago e instituicao social privilegiada para a formacgdo das
criancas e dos jovens que, nesse caso, além de serem formados nos valores supra referidos,
também serdo preparados para o mundo do trabalho, por meio da qualificacdo profissional,
sobretudo pelo desenvolvimento de habilidades e competéncias que os habilitem a continuar

aprendendo, de modo a se adaptar com flexibilidade as constantes necessidades do mercado de

> Este inciso foi acrescentado pela Lei n°. 11.684, de 02 de junho de 2008. No antigo inciso III do §1° da Lei
9.394/96, revogado por essa lei e mantido no Parecer CEB/CNE 38/2006 e na Resolugdo CNE/CEB 04/2006,
constava a seguinte redagdo: “dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania”.
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trabalho. Trata-se, portanto, de uma educagdo cidada voltada para o consenso do capital, ou seja,
seguindo os interesses do capital e sua constante necessidade de mao de obra qualificada e ddcil.
A LDBEN também prevé que o educando tenha uma formacdo voltada para o
aperfeicoamento ético e para autonomia intelectual, bem como para o exercicio critico da
cidadania, tarefa atribuida especialmente as disciplinas de Filosofia e Sociologia. Cabe aqui frisar
a importancia desse aspecto, pois, apesar de toda a critica que possamos fazer a essa medida,
dado seu cardter liberal e de conformacdo ao consenso do capital e da hegemonia burguesa,
sabemos que esse espaco conquistado para a formagdo humanistica pode, se bem aproveitado,
ampliar as possibilidades da luta contra-hegemonica no interior da escola ptblica, favorecendo,
pela especificidade dessas disciplinas, a formacdo de um outro tipo de cidadao, dotado de uma
concepcdo do mundo mais elaborada e critica, e mais consciente de seu papel de sujeito, no

sentido coletivo, de sua histdria.

3. A cidadania na Resolu¢ao CNE/CEB N° 03/98 e no Parecer
CNE/CEB N°. 15/98

Estes documentos que foram elaborados apés a LDBEN sofreram outras influéncias além
das anteriormente citadas. Parece-nos que a maior delas adveio do documento “Educagdo, um
tesouro a descobrir”, conhecido como Relatério Jacques Delors, encomendado pela UNESCO, de
1996 e publicado no Brasil em 1998, porém, sendo seu teor de conhecimento das autoridades
educacionais brasileiras antes mesmo de sua publicagdo. O Banco Mundial também se baseou
nesse documento para propor sua politica de financiamento da educacdo nos paises em
desenvolvimento, vinculando os empréstimos ao cumprimento do estabelecido no relatério. O
documento discute a necessidade de reformas educacionais a serem propostas aos paises
subdesenvolvidos ou em desenvolvimento. Propde mudancgas radicais na estrutura € nos proprios
modelos educacionais, atribuindo a educag¢do formal uma responsabilidade sem paralelos na
histéria da educacao no que diz respeito ao desenvolvimento econdmico desses paises.

A educacdo € vista como campo privilegiado para formar uma nova geracdo de
trabalhadores adaptados e capazes de assimilar as mudancgas sociais e econdmicas advindas do

desenvolvimento constante dos meios de produgdo e das necessidades do mercado de trabalho



51

(DELORS, 1998, p. 70-72). Na verdade, como ja discutimos, trata-se da adaptacdo da educagdo
aos interesses do sistema produtivo, em conformidade com as relacdes de producdo da vida
material e com a necessidade de afirmagdo da hegemonia do capital.

O documento propde os “quatro pilares da educacdo” que sdo, consecutivamente:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos € aprender a ser. As bases das
“competéncias do futuro” sdo os “saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civiliza¢do
cognitiva” (idem, p. 89). E preciso ser capaz de atualizar-se, de estar em constante formagio e “se
adaptar a um mundo em mudanga” (idem, ibidem). Nao se trata mais de simplesmente adquirir
conhecimentos, pois o saber estd em constante evolugdo e transformacio, e o ser humano também
deve estar a altura de tal possibilidade. Veremos a seguir como essas propostas foram assimiladas
na elaboracio da Resolugdo e seus reflexos na implementagdo da politica educacional brasileira.

A Resolugao CEB® n°. 03, de 26 de Junho de 1998, que instituiu as Diretrizes Nacionais
para o Ensino Médio’, integrou o Parecer CEB/CNE n°. 15/98°, homologado em 25 de junho de
1998. Ambos compuseram, na ocasido, as orientacdes gerais para todos os respectivos sistemas
de ensino: da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos municipios. Esses documentos sao
importantes para nossa discussdo porque representaram e representam, na pratica, a elaboragdo da
politica educacional que orientaria tais sistemas de ensino pelos préximos dez anos,
considerando-se nesse caso a elaboragdo e aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE)’ em
2001.

Em seu primeiro artigo, a Resolugdo CNE/CEB, n°. 03/98 destaca que as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM):

se constituem num conjunto de defini¢des doutrindrias sobre principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacdo pedagdgica e
curricular de cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas de ensino,
em atendimento ao que manda a lei, tendo em vista vincular a educagdo com o
mundo do trabalho e a prética social, consolidando a preparacio para o exercicio

6 CEB: Camara de Educacio Bésica; CNE: Conselho Nacional de Educagio.

" BRASIL. Ministério da Educacdo. CAmara de Educacdo Bdsica. Resolucdo n°. 03 de 26 de junho de 1998: institui
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia: MEC/CNE, 1998. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/res0398.pdf>. Acesso em: 10 dez. 2007.

¥ BRASIL. Ministério da Educacio. CAmara de Educacdo Basica. Conselho Nacional de Educagdo. Parecer n°. 15 de
01 de junho de 1998. Assunto: Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia: MEC/CNE, 1998a.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegais.pdf>. Acesso em: 10 dez. 2007.

 BRASIL. Congresso Nacional. Casa Civil. Lei n°. 10.172, de 09 de janeiro de 2001: Aprova o Plano Nacional de
Educacgdo e d4 outras providencias. Brasilia: Casa Civil - Subchefia Para Assuntos Juridicos, 2001. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm>. Acesso em: 18 ago. 2008.
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da cidadania e propiciando preparagdo bdsica para o trabalho (BRASIL, 1998b,
p. 101).
Percebe-se, desde o inicio, a preocupagdo em estabelecer o vinculo da educagdo escolar
com o “mundo do trabalho e a pratica social” como forma de consolidar a “preparagdo para o
exercicio da cidadania” e propiciar a “preparagdo basica para o trabalho”. Interessa-nos pensar a
preocupacao central com o “mundo do trabalho™. Essa preocupagdo ndo ¢ gratuita nem ocasional,
posto que o texto insiste que a entrada do educando no mundo do trabalho depende de uma
preparacdo bdsica, posi¢do com a qual concordamos.
Porém, apenas isso ndo basta. Afinal, o preparo para o exercicio da cidadania estd,

também, vinculado a esse objetivo. Concordamos com essa proposta, pois, certamente, todo

[©N

jovem almeja ser considerado cidaddo e, para isso, a inser¢cdo no mundo do trabalho
fundamental. Mas este ndo pode ser o Unico objetivo, uma vez que para exercer a cidadania é
preciso muito mais do que fazer parte do mercado de trabalho. Esse, sim, é o objetivo implicito
dessas diretrizes: preparar ndo apenas para o trabalho ou para o0 mundo do trabalho, mas para o
mercado de trabalho.

Para justificar tal interpretacdo da lei, os autores do Parecer n°. 15/98 e da Resolucdo n°.
03/98 explicam que a globalizacdo é um processo irreversivel e do qual o pais deve participar,
quer queira ou ndo. Para isso, € preciso inteirar-se das novas regras € modalidades de formacao
escolar, cujo fim estd vinculado as novas relagdes no setor da producido econdmica. Cabe, pois, a
cada cidaddo, conhecer e adaptar-se a essas novas relacdes. Nesse momento € que aparece 0 novo
papel da educacdo: formar e preparar o futuro cidaddo para essa nova realidade educacional
sintetizada na expressdo “aprender a aprender”, isto é, cada cidaddo passa a ser, também,
responsavel por sua formagdo e profissionaliza¢do, de modo a se tornar empregdavel e produtivo.

No que se refere a organizagdo curricular, o texto faz referéncia aos seguintes valores
apresentados na LDBEN, comentados anteriormente:

Art. 2°. A organizagdo curricular de cada escola serd orientada pelos valores
apresentados na Lei 9.394, a saber:

I — os fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidaddos, de
respeito ao bem comum e a ordem democrética;

II — os que fortalecam os vinculos de familia, os lagos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca (BRASIL, 1998b, p. 101).

De acordo com o artigo 3° da Resolucdo, tais valores serdo tanto mais alcancados se

forem “coerentes com os principios estéticos, politicos e éticos” que abrangem respectivamente, a
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“estética da sensibilidade”, a “politica da igualdade” e a “ética da identidade” (BRASIL, 1998b,
p- 101).
A estética da sensibilidade, segundo o Parecer n°. 15/98, representa uma nova estética:

Como expressdo do tempo contemporaneo, a estética da sensibilidade vem
substituir a da repeticdo e padronizacdo, hegemodnica na era das revolugdes
industriais. Ela estimula a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo
inusitado, a afetividade, para facilitar a constitui¢cao de identidades capazes de
suportar a inquietacdo, conviver com o incerto, o imprevisivel e o diferente
(BRASIL, 1998a, p. 62).

Criatividade, espirito inventivo, etc. sdo habilidades necessdrias as condi¢des atuais do
processo produtivo, que ja ndo € tdo repetitivo e mecanico como nos tempos do fordismo e do
taylorismo. Capacidade de suportar a inquietacao e de conviver com o incerto — afinal, pretende-
se também flexibilizar as leis trabalhistas, criando novas modalidades de vinculos entre capital e
trabalho, mais “flexiveis” e que exigem mais habilidades dos trabalhadores.

Propde-se superar uma suposta “repeticdo ¢ padroniza¢do” presentes na pratica educativa,
com o fito de levar o educando do Ensino Médio a ampliar seus horizontes psico-cognitivos,
tanto em termos individuais como coletivos, propiciando-lhe “um exercicio de liberdade
responsavel” (idem, p. 63).

Na “politica da igualdade”, identifica-se como uma de suas proposi¢des a formagao do
cidaddo que “se traduz pela compreensdo e respeito ao Estado de Direito e a seus principios
constitutivos” (idem, p. 64) conforme previstos na Constituicdo Federal. O texto também
apresenta e reforca a ideia de que o “respeito ao bem comum com protagonismo constitui [...]
uma das finalidades mais importantes da politica da igualdade” (idem), expressando-se nas
“condutas de participacdo e solidariedade, respeito e senso de responsabilidade, pelo outro e
pelo puiblico” (idem, ibidem). Destaca, ainda, o envolvimento e a crescente participacdo das
pessoas e das entidades civis ndo governamentais, tais como sindicatos, empresas, associacoes de
bairro, religiosas etc. no ambito das questdes publicas, assumindo-as como “itens prioritarios em
sua agenda” (idem, p. 65). Em sintese, trata-se da responsabilizacdo crescente da sociedade civil
e dos individuos pelos designios e responsabilidades estatais e governamentais.

Quanto a “ética da identidade”, o texto da Resolucao N°. 03/98, art. 3°, inciso III, afirma
como premissa basica que o educando deve “superar [as] dicotomias entre o0 mundo da moral e o
mundo da matéria” (idem, p. 101). No entanto, aponta apenas o universo das relagdes afetivas

como caminho para essa superacdo, referindo-se a alteridade, ou seja, considera como mundo
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moral e material sobretudo os relacionamentos cotidianos entre as pessoas. Reduz, assim, o
processo pedagdgico as afetividades. As contradicdes da vida material ndo sdo apresentadas
como geradoras do “mundo moral”, das relagdes de conflito entre a ‘“necessidade” e a
“liberdade”. Apresenta a superacao, nesse sentido, como algo alcangavel abstratamente pela acao
individual e ndo pela acdo efetiva e coletiva no sentido de transformar a realidade.

O artigo 4° destaca que as propostas pedagdgicas e os curriculos escolares deverdo, em
conformidade com a LDBEN, contemplar uma formagdo que leve o educando,
contraditoriamente, a nosso ver, a uma ‘“autonomia intelectual e do pensamento critico”, mas
também a “adaptar-se com flexibilidade a novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeigoamento”
(BRASIL, 1998b, p. 101).

Entendemos ser contraditoria tal formacdo porque apesar de defender a autonomia
intelectual do educando, a ele ndo resta sendo conformar-se as provdveis situagdes postas pelo
mercado. Nessa perspectiva ndo cabe, pois, a0 educando, uma participacdo maior como sujeito
ativo no processo, mas simplesmente como sujeito passivo, reprodutor de uma engrenagem social
sem fim.

Na verdade, essa orientacdo da Resolugdo 03/98 reflete o que diz o Parecer 15/98 sobre o
que chama de “uma cidadania de qualidade nova”:

Espera-se que a escola contribua para a constituicio de uma cidadania de
qualidade nova, cujo exercicio redna conhecimentos e informac¢des a um
protagonismo responsdvel, para exercer direitos que vao muito além da
representagdo politica tradicional: emprego, qualidade de vida, meio ambiente
saudavel, igualdade entre homens e mulheres, enfim, ideais afirmativos para a
vida pessoal e para a convivéncia (BRASIL, 1998a, p. 59).

Esse modo de ver a cidadania liga-se teoricamente ao movimento da “terceira via”, isto &,
diante do fracasso da social-democracia na Europa dos anos 80 e 90, ganhou for¢a a ideia de um
reformismo politico que seria um “misto” entre o neoliberalismo e a social-democracia. Na
pratica seria um recuo na a¢do e poder do Estado e um avanco na a¢do e poder da sociedade civil.
Anthony Giddens, seu mais famoso tedrico e defensor na atualidade, relaciona o que chama de
“novo individualismo” a essa ‘““cidadania de qualidade nova” e, teoricamente, mais independente

do Estado:

A coesdo social ndo pode ser assegurada pela acdo de cima para baixo do Estado
ou pelo apelo a tradi¢do. Temos de moldar nossas vidas de uma maneira mais
ativa do que o fizeram geragdes anteriores, € precisamos aceitar mais ativamente
responsabilidades pelas conseqiiéncias do que fazemos e dos hébitos de estilo de
vida que adotamos. O tema da responsabilidade, ou da obrigacdo mdtua, estava
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14 na social-democracia do velho estilo, mas permanecia em grande parte latente,
ja que era submergido no conceito de provisao coletiva. Temos de encontrar um
novo equilibrio entre individuo e responsabilidades coletivas hoje (GIDDENS,
1999, p. 47).

O novo individualismo, como apresentado por Giddens, associa-se ao “afastamento da
tradicdo e do costume de nossas vidas” e relaciona-se mais ao “impacto da globalizacdo”, em
sentido amplo, que propriamente a influencia dos mercados. As novas geracdes de jovens,
segundo esse autor, sensibilizam-se com uma gama maior de questdes e inquietagdes morais que
as anteriores, ndo as relacionam com a tradi¢do e “nem aceitam a legislagdo sobre questdes de
estilo de vida por formas tradicionais de autoridade” (idem, p. 45-46). Alguns desses valores
morais seriam, inclusive pés-materialistas, referindo-se as “questdes ecologicas, direitos humanos
ou liberdade sexual” (idem, p. 46). Mas, para Gidenns, trata-se ndo de decadéncia moral, mas de
uma transi¢do moral; trata-se, portanto, ndo de esperar pela acdo do Estado, mas de agirmos mais
prontamente, responsabilizando-nos pelas consequéncias de nossos atos. Por fim, todos deveriam
viver de maneira mais reflexiva e aberta que as geracdes anteriores, pois se hd novos temores e
ansiedades, ¢ verdade que “muitas possibilidades positivas adicionais emergem também” (idem,
p. 47).

Se partirmos da proposicdo da “terceira via”, certamente teremos cidaddos ativos e
conscientes, porém, nao no sentido de transformar a sociedade coletivamente e de uma maneira
total e global; ou seja, o protagonismo citado anteriormente na descricdo da “politica da
igualdade” ¢ tratado, na verdade, como uma adaptacdo conformista a realidade. Nao cabe, pois,
transformar a sociedade ou participar ativamente dela, em busca de mudancgas mais profundas e
estruturais. Na verdade, nada hd de emancipador e autbnomo, uma vez que a proposta visa a
atender mais aos interesses e anseios do mercado de trabalho.

Rigorosamente falando, estd implicita nessa interpretacdo da LDBEN a antiga visdo
dicotomizada entre trabalho manual e intelectual, tipica do tdo criticado tecnicismo pedagdgico
que caracterizava a Lei n° 5692/71. Na pratica, o que se propde €, de um lado, uma escola
direcionada aos trabalhadores que forme [prepare?] para o mercado de trabalho e ndo para o
trabalho e, de outro lado, uma escola para as elites, que forme para o comando e a direcao da
sociedade.

Nesses moldes, podemos recordar, a velha, mas nem tanto assim, questdo da oposi¢ao

entre pedagogia nova e pedagogia tradicional, que mascara a realidade da luta de classes,
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definindo o problema da educacdo como uma mera questdao de opcdo pedagdgica, sem vinculo
direto com a producdo e reproducdo da realidade concreta. Poderiamos, ainda, citar a aparente
dicotomia entre o saber fazer e o saber pensar.

Nao cabe, pois, transformar ou participar ativamente da sociedade e suas mudangas. A
nomeada autonomia nasce € morre no momento em que o cidaddo é coagido (pela forca do
Estado ou pelo consenso forjado) apenas a se adaptar (conformar-se) a realidade dada. O
“exercicio de liberdade responsavel” (BRASIL, 1998b, p. 101) fica confinado aos limites
estreitos e definidos pelas “novas condi¢des de ocupagdo” (idem, ibidem).

Nao existe qualquer perenidade nessas novas ocupagdes. Os educandos sdo treinados e
adaptados apenas para o efémero. Seria a no¢do de “ensino mercadoria” a responsavel por essa
velha-nova visdo da educacdo e do ensino? Ao considerar que os estudantes sdo clientes e,
portanto, consumidores de um produto qualquer, ndo se estaria inserindo o processo educativo na
16gica fluida e efémera da mercadoria?

Nesse caso, a educagdo enquanto produto do capital, ndo tem mais lugar como producio
cultural coletiva. Passa a ser produto cultural no sentido de satisfazer interesses privados. Perde
qualquer perenidade e € transmutada em produto efémero, que atenda aos interesses mais
imediatos dos clientes — sejam eles os estudantes ou os empresdrios do capital sedentos por uma
mao-de-obra qualificada e diversificada. Uma mao-de-obra barata e que aufira lucros cada vez
maiores. Nessa Otica caberd a escola publica estatal, especialmente ao Ensino Médio, adaptar-se
as exigéncias do capital. Afinal, é esta que forma e prepara a maior parte da mao-de-obra para o
setor produtivo. Nada melhor entdo que este se sirva do Estado para seus objetivos econdmicos.
Mas, ao que parece, o Estado ndo cumpriu a licdo de casa. No estado de Sdo Paulo, por exemplo,
com o fechamento das escolas técnicas estaduais, ficou um limbo até hoje nao preenchido.

Segundo Aradjo (2001), no Estado de Sdo Paulo o numero de matriculas no antigo
modelo de ensino técnico integrado ao ensino médio era de 398.552 em 1990 e caiu para 327.764
em 1996, entre outros motivos porque muitos alunos ndo concluiam o estigio supervisionado,
contentando-se com o diploma do 2° grau (antigo Ensino Médio). De acordo esse autor, devido a
reforma curricular imposta (Decreto n.° 2208/97) que separou o ensino técnico profissionalizante
do ensino médio regular houve uma queda nas matriculas: em “1990, a matricula do ensino
técnico representava 40% da matricula do ensino médio de Sao Paulo; em 1999, esse percentual

nao atingiu 9%” (p. 209-210). A situac@o permaneceu praticamente inalterada nos anos seguintes
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e, de acordo com dados do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP)', em 2002, no censo das matriculas por dependéncia administrativa, havia 107.168
alunos matriculados no Estado de Sdo Paulo. A média de matriculas ndo se alterou muito nos
anos subsequentes e apenas por volta de 2009 € que o quadro comeca a voltar aos antigos
patamares do inicio dos anos 1990. Em 2009'" havia 334.725 alunos matriculados, considerando
a somatdria por formas de articulacdo com o Ensino Médio (concomitante, subseqiiente e
integrado).

Se levarmos em consideracdo que a populagdo paulista em 1996 era de 34.074.000
habitantes (WALDVOGEL; CAPASSI, 1999, p. 186) e, em 2009, de 40.756.463, segundo dados
acessados no site da SEADE'? (Fundacdo Sistema Estadual de Andlise de Dados) podemos notar
que o numero de matriculas no ensino profissionalizante em Sdo Paulo praticamente nao cresceu.
Na verdade, houve um decréscimo acentuado desde fins dos anos 90 até fins da primeira década
do século XXI. Em contrapartida, a populacdo paulista aumentou em cerca de 18%. Ou seja, o
discurso de associar o Ensino Médio regular ao ensino técnico-profissionalizante ou a nova
realidade do mercado de trabalho ndo foi posto em pratica, ao menos durante cerca de 15 anos.

A escola faz parte do embate ideoldgico que visa a alcangar o consenso de que a
responsabilidade pela educacdo, afirmada na expressdo “aprender a aprender”, ¢, em ultima
instancia, de cada sujeito, agora transformado em potencial “cidaddo produtivo™; isto €, para a
classe trabalhadora a opcao oferecida é a da submissdao na esfera do trabalho, nao entendido este
como atividade capaz de emancipar, mas como meio de aceitacdo do individuo enquanto cidadao.
Para o trabalhador, segundo essa concepc¢do, importa tornar-se cidadao especialmente, ou talvez
exclusivamente, por intermédio de ingresso docil no mercado de trabalho.

O status quo, portanto, se mantém sem alteracdes entre as classes sociais. A classe

dominante cabe o poder de direcdo e, a classe dominada, a submissdo e o respeito as normas e

" BRASIL. MEC/INEP: Sinopses Estatisticas da Educacdo Bdsica: ano 2002. Matriculas. Educacdo profissional:
nivel técnico. Nimero de Matriculas na Educag@o Profissional, por Dependéncia Administrativa, segundo a Regido
Geogréfica e a Unidade da Federacio, em 27/3/2002. Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse_2002.htm>. Acesso em 14 fev. 2011.

"' Idem. Sinopse estatistica da educagdo bdsica: ano 2009. Atualizado em 20/12/2010. Nimero de Matriculas na
Educagdo Profissional por Formas de Articulacio com o Curso de Nivel Médio (Concomitante, Subsequente e
Integrado), segundo a Regido Geogrifica e a Unidade da Federacdio - 2009. Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse.asp>. Acesso em: 15 fev. 2011.

' SAO PAULO. SEADE. Projecées populacionais. Projegio de populacdo residente em 1° de julho: total do Estado
de Sao Paulo — 2009. Disponivel em: < http://www.seade.gov.br/produtos/projpop/index.php>. Acesso em 15 fev.
2011.
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regras propostas no preceito constitucional da garantia dos direitos e deveres, com o objetivo de
manter a ordem democratica. Isso ndo se dd de forma gratuita. As classes sociais antagdnicas se
posicionam no ambito da sociedade civil e, no embate nesse campo de acdo é que se desenvolve a
constru¢ao do consenso, dando, no caso da sociedade brasileira, a aparéncia de um consenso
construido democraticamente, em que todas as partes seriam ouvidas e atendidas na forma da lei.

No inciso II, do artigo 4°, da Resolugdo CNE/CEB N°. 03/98, ainda se afirma sobre o
Ensino Médio que as suas finalidades visam a “constituicdo de significados socialmente
construidos e reconhecidos como verdadeiros sobre o mundo fisico e natural, sobre a realidade
social e politica” (BRASIL, 1998b, p. 102, grifos nossos). O inciso III, do mesmo artigo,
continua afirmando a importancia de compreender, de modo geral, o “significado das ciéncias,
das letras e das artes e do processo de transformagdo da sociedade e da cultura [...] de modo a
possuir competéncias ¢ habilidades necessarias ao exercicio da cidadania e do trabalho” (idem,
ibidem, grifos nossos).

Ora, a intencdo apresentada nesses incisos demonstra a ambigiiidade sempre presente no
texto. Nesse caso, para seus autores, a realidade se transforma simplesmente pelo acesso a
compreensdo de uma cultura superior que se baseia nas ciéncias e nas artes. Nao citam o trabalho,
por exemplo, como elemento transformador da realidade, talvez porque, para eles, nesse aspecto
a realidade ndo deva se transformar.

O inciso IV destaca a importancia de se dominarem 0s novos processos, 0s principios que
regem a ciéncia e a tecnologia (cientifico-tecnoldgicos), relacionando teoria e pratica para o
“desenvolvimento da flexibilidade para novas condigdes de ocupagd@o ou aperfeicoamento
posteriores” (idem, ibidem, grifo nosso). Como se vé, o ensino proposto ndo consegue disfarcar
que toda a formacdo visa, na verdade, ao preparo para a flexibilidade dos futuros cidadaos
trabalhadores.

E importante perceber essa nomenclatura utilizada na elaboragio do documento. Os
termos “flexibilidade”, “ocupacao”, “protagonismo”, “autonomia” etc. fazem parte de uma rede
conceitual que tem por objetivo criar o consenso em torno das novas condi¢des do mundo do
trabalho. Ao exigir que o trabalhador seja responsabilizado por sua prépria e continua formacgdo
com o objetivo de se tornar empregavel, o sistema se exime das responsabilidades pelo que der

errado.
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A fragmentacdo da formacgdo profissional, por meio da descaracterizacdo do curriculo,
seja do ensino regular, seja do ensino profissionalizante, em nome de uma pseudo-adequacio a
realidade e as necessidades locais, torna ainda mais precdria a formacao escolar. O que antes
tinha viabilidade precdria passa a ser invidvel pela desqualificacio e desarticulacio do ja
existente, como o demonstraram os objetivos dos decretos sobre o ensino técnico e
profissionalizante, que flexibilizaram a educacdo profissional permitindo a desvinculagdo desse
tipo de formacgdo, voltada aos trabalhadores, da formagdo basica. Referimo-nos aqui, mais
precisamente, ao “decreto 2.208/97, que desvinculou o ensino de segundo grau (nomeado pela
nova LDB de Ensino Médio) do técnico” (MARTINS, 2000a, p. 1, grifo nosso). Ou seja, se a
questdo do trabalho € apresentada de forma tdo fundamental na nova LDBEN e nos documentos
aqui analisados, porque se operou essa desvinculacdo, a qual, aos olhos dos objetivos do Estado,
parece representar um verdadeiro retrocesso tecnocratico?

O artigo 5° da Resolucdo CNE/CEB n°. 03/98 enfatiza que os contetidos sdo os meios e
ndo fins em si mesmos (BRASIL, 1998b, p. 102). Parece-nos que novamente se destaca, ainda
que de modo implicito, a talvez ja superada, pela pedagogia histérico-critica?, discussdo entre
pedagogia tradicional e pedagogia nova. Apesar dessa possivel superacdo, ainda se percebe uma
desqualificacdo do chamado ensino de conteidos como se este estivesse sempre fora da realidade
e desatualizado. A resolucdo e o parecer, no extremo, desqualificam toda pratica pedagdgica
tradicional como sendo ultrapassada e sem valor para os tempos atuais, para que o futuro cidadio
possa simplesmente se adequar com flexibilidade as “novas ocupacdes”.

A fundamentacdo dessa perspectiva pedagdgica apresenta-se ao longo do documento “A
reforma curricular e a organizacdo do Ensino Médio”, incluso nos PCN, que apresenta e
incorpora as “quatro premissas apontadas pela UNESCO como eixos estruturais da educacio na
sociedade contemporanea” (BRASIL, 1999, p. 29) que sdo, respectivamente: “aprender a
conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a viver” e “aprender a ser”, os quais sdo apresentados
como embasamento do Parecer CNE/CEB n°. 15/98 e da Resolucio CNE/ CEB n°. 03/98. A
titulo de ilustracdo, citemos um trecho desse documento, particularmente o item que trata da
questdo da interdisciplinaridade e da contextualizagdo, e que demonstra uma visdo parcial e
reducionista do desinteresse e da “deser¢do” escolar, reputando-os ao distanciamento entre os

conteddos e a experiéncia dos alunos:

13 Cf. Dermeval Saviani. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagdes. 9. ed. Campinas, Autores Associados,
2005.
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O distanciamento entre os conteddos programéticos e a experiéncia dos alunos
certamente responde pelo desinteresse e até mesmo pela desercio que
constatamos em nossas escolas. Conhecimentos selecionados a priori tendem a
se perpetuar nos rituais escolares, sem passar pela critica e reflexdao dos
docentes, tornando-se, desta forma, um acervo de conhecimentos quase sempre
esquecidos ou que ndo se consegue aplicar, por se desconhecer suas relagdes
com o real (BRASIL, 1999, p. 36).

O artigo 7° da Resolugdo CNE/ CEB n°. 03/98 faz um importante destaque: que o ensino
objetiva ndo apenas a formacdo dos alunos, mas também atender as necessidades do “meio
social” (BRASIL, 1998b, p. 102). Quais seriam essas necessidades? Por exemplo, numa regido
onde a economia € baseada no plantio e beneficiamento de cana-de-actcar, que interesse
prevalecerd na educagdo: o dos jovens postulantes a cidadania ou o dos usineiros do agucar e do
alcool? Como superar este conflito se, de um lado, os jovens necessitam se desenvolver e, de
outro lado, os usineiros necessitam de mao-de-obra barata com um minimo de qualificacdo?

Enfim, nesse ponto, parece-nos que o lado mais fraco é o dos jovens trabalhadores que,
como se sabe, sdo obrigados a conciliar desde muito cedo o trabalho e a escola, quase sempre em
detrimento dessa ultima, posto que a necessidade de sobrevivéncia e subsisténcia fala mais alto.

Serad que podemos, entdo, condenar essa juventude a tal limitacdo de suas potencialidades
humanas em nome do que diz a lei e da forma como essa ¢ interpretada? Que “ética da
identidade” podemos ensinar a esses jovens? Que “estética da sensibilidade”? Que “politica da
igualdade” se, a sua volta, seus pares sdo tdo desiguais? Por exemplo, para qual cidadania se deve
preparar um jovem acampado em frente a uma fazenda improdutiva? Para que, apesar de seus
direitos subjetivos, seja paciente e espere a morosidade da justica decidir o que pode levar anos?

A alinea “c” do artigo 7°, inciso I, traz a possibilidade de parcerias entre instituigoes
publicas e privadas para a “preparacdo geral para o trabalho” (idem, ibidem). Percebe-se mais
uma vez que o que se entende por profissionalizacdo é a adequagdo com flexibilidade as novas
ocupagdes produtivas. Nesse caso, o inciso II do mesmo artigo destaca “uma base comum, de
acordo com as caracteristicas do alunado e as demandas do meio social, admitidas as opg¢des
feitas pelos proprios alunos, sempre que vidveis técnica e financeiramente” (idem, ibidem).

Um inciso que abre tantas perspectivas, mas que ndo define nada, nem mesmo a que
fontes de recursos se poderia recorrer com o detalhe de ndo garantir nada se ndo houver
viabilidade financeira e técnica. Dessa forma, ndo seria mais uma “pega de ficgdo”, como disse

Saviani (2004b), comentando o Plano Nacional de Educacdo (PNE)?
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A seguir, nos incisos III a VI, art. 7°, segundo o documento, 0 MEC criaria mecanismos
de avaliacdo desse processo, numa tentativa de quantificar e qualificar o ensino e a
aprendizagem, tendo como referenciais as competéncias bdsicas, a legislacdo do ensino, as
propostas pedagdgicas das escolas e as proprias DCNEM (idem, p. 103).

A justificativa € tentar impedir, por meio de mecanismos que respeitem a autonomia das
escolas, que os respectivos sistemas de ensino “burocratizem e ritualizem” o processo formativo,
o qual “[...] no espirito da lei, deve ser expressao de iniciativa das escolas, com protagonismo de
todos os elementos diretamente interessados, em especial dos professores” (idem, ibidem).

Segundo os incisos Il e IV, art. 7°, os sistemas de ensino e as escolas:

IIT — instituirdo sistemas de avaliacdo e/ou utilizardo os sistemas de avaliacio
operados pelo Ministério da Educag@o e do Desporto, a fim de acompanhar os
resultados da diversificagdo, tendo como referéncia as competéncias bdsicas a
serem alcancadas, a legislacio do ensino, estas diretrizes e as propostas
pedagégicas das escolas;

IV — criarAo os mecanismos necessdrios ao fomento e fortalecimento da
capacidade de formular e executar propostas pedagégicas escolares
caracteristicas do exercicio da autonomia; (BRASIL, 1998b, p. 103).

Diante dessa proposta de execu¢do e organizacdo dos sistemas de ensino e das escolas,
podemos levantar algumas hipéteses sobre a possibilidade ou ndo de sua concretizagdo. Se essa
Resolucao CNE/CEB n°. 03/98 fosse, de fato, implantada a diversidade e multiplicidade de
propostas pedagdgicas e, conseqiientemente, de curriculos seria tanta que a sua avaliacdo
provavelmente se diluiria tornando-se difusa e, certamente, somente seria possivel e vidvel uma
avaliacdo quantitativa e qualitativa dos componentes curriculares tradicionais da base nacional
comum.

O inciso II, art. 7°, destaca que essa diversificagdo de programas podera incluir “as opgoes
feitas pelos proprios alunos, sempre que viaveis técnica e financeiramente” (BRASI, 1998b, p.
102). Portanto, a tal diversidade curricular, caso fosse colocada em prética, estaria a mercé das
vicissitudes e deficiéncias materiais e humanas locais. Na pratica, as dificuldades para
implementagdo dessa politica de avaliacdao da qualidade do ensino-aprendizagem seriam imensas,
tornando-a bastante duvidosa sua viabilidade sob as condi¢des atuais.

O artigo 8° trata do papel da interdisciplinaridade curricular e afirma, no inciso IV, que as
disciplinas escolares devem ser ‘“didaticamente solidarias”. Em seu inciso V, destaca a

responsabilidade da escola, devido a propria caracteristica do ensino escolar, para a “constitui¢ao
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de identidades que integram conhecimentos, competéncias e valores que permitam o exercicio
efetivo da cidadania e a inser¢do flexivel no mundo do trabalho” (idem, p. 103).

Apesar de destacar a relacdo do ensino com a pratica da cidadania, mais uma vez aparece
o esforco em relacionar o ensino escolar e a “inser¢ao flexivel” no mundo do trabalho.
Permanece o destaque incisivo no preparo basico para o trabalho, como se esta fosse condicao
suficiente para o estudante do Ensino Médio ascender a condicdo de cidaddo.

A contextualizacdo (art. 9°, inciso I), segundo o documento, ocorre na situacdo de ensino
e aprendizagem quando o “conhecimento € transposto da situagdo em que foi criado, inventado
ou produzido, e por causa desta transposicao diddtica deve ser relacionado com a prética ou a
experiéncia do aluno a fim de adquirir significado” (idem, p. 104). Em seguida, o inciso II
destaca que essa “relagdo entre teoria e pratica requer a concretizagcdo dos conteudos curriculares
em situacdoes mais proximas e familiares do aluno, nas quais se incluem as do trabalho e do
exercicio da cidadania” (idem, p. 103-104).

Finalmente, o texto emenda com o inciso III, art. 9°, em que “a aplicacdo de
conhecimentos constituidos na escola as situagdes da vida cotidiana e da experiéncia espontanea
permite seu entendimento, critica e revisdao” (idem, p. 104).

Este artigo 9° € interessante porque demanda, para o ensino escolar, uma necessdria
contextualiza¢do na realidade vivida pelo educando. Porém, nunca € demais notar que, em se
tratando dos conhecimentos de base cientifica, nem sempre € possivel fazer essa “transposi¢ao”,
“relacdo” e “aplicagdo” e isso ndo pode, de maneira alguma, significar uma desqualificacdo do
conteddo ensinado e nem mesmo se tornar um fator impeditivo de seu ensino ao educando, sob o
pretexto de ndo ter relagdo com as “situagdes da vida cotidiana”. Se este aspecto for radicalizado
a ponto de se exigir que todo conteudo seja “contextualizado” no sentido de torna-lo
imediatamente ‘“‘significativo” para o aluno, podemos chegar ao paradoxo da impossibilidade da
propria pratica pedagdgica, uma vez que nem tudo, necessariamente, pode ser aplicado a
realidade vivenciada pelo educando.

Um exemplo disso poderia ser o estudo da literatura brasileira por meio da obra de
Machado de Assis. Serd que, em nome da contextualizacdo do ensino, um professor que cujos
alunos fossem de uma regido rural, onde houvesse muita pobreza, trabalho escravo, violéncia
contra os trabalhadores etc., deveria deixar de trabalhar com os alunos o romance Memdrias

postumas de Brds Cubas, cujo personagem principal € um burgués e utilizar, em vez disso, o
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conto Pai contra mde que trata, entre outros assuntos, da escraviddao e da violéncia contra os
escravos? Ou ainda, um professor de Filosofia ou de literatura poderia deixar de apresentar aos
seus alunos, da periferia de uma grande cidade, a obra A Odisseia, de Homero, por causa de seu
distanciamento histérico ou porque certas andlises da obra apontam o personagem Ulisses como
um “senhor”, ou uma espécie de “burgués” que explora seus trabalhadores até¢ a morte, negando-
lhes todo prazer da vida, como o gosto e a apreciacdo da arte?"

Devemos notar a importancia dada com destaque a relacdo entre teoria e pratica. O texto
reputa tal relagdo a “concretizacdo dos contetidos curriculares”, o que se daria nas “situacdes
mais proximas e familiares dos alunos, nas quais se incluem as do trabalho e do exercicio da
cidadania”, conforme o inciso II, art. 9° (idem, ibidem). Véem-se bem os limites da
“contextualiza¢do” proposta aos estudantes. Sob o pretexto de aproximar os conteudos escolares
da realidade do educando, na verdade, restringe-se o universo cultural e escolar desses alunos.

Se o Ensino Médio € propedéutico a uma posterior formacgado técnica e profissional, bem
como ao ensino superior, também é o momento de uma consolidac¢do da cidadania, isto é, de uma
“consciéncia cidada”, porém, nesse caso, nos limites impostos pelo trabalho, ou melhor, pelo
mercado de trabalho. De modo ambiguo, todavia, a proposta considera que essa “aplicagdo de
conhecimentos” as situagdes vividas cotidianamente e as experiéncias espontaneas permitiria seu
“entendimento, critica e revisao”.

Ora, se os limites curriculares tornarem-se cada vez mais estreitos em decorréncia da
suposta relacdo entre conteudo curricular e realidade, com que referenciais tedrico-criticos poderd
o estudante proceder a uma avaliacao criteriosa de sua realidade cotidiana?

Podemos citar a ideia gramsciana de que todos os homens, de algum modo sdo “filésofos”
e, portanto, capazes de elaborar uma visao critica de sua realidade. Mas Gramsci também destaca
que estes homens, e estamos nos referindo aqui aos individuos das classes subalternas, ndo sao
filésofos profissionais, intelectuais no sentido estrito do termo, mas sdo filésofos apenas no
sentido de que tém e partilham de uma determinada visdo de mundo tipica do senso comum. No
entanto, nao basta o senso comum para superar a realidade vivida. Os instrumentais tedrico-
criticos, propiciados pelo materialismo histérico e dialético, sdo importantes no sentido de

possibilitar uma avaliacdo e entendimento da realidade mais global; ou seja, ndo podemos abrir

4 Cf. Theodor W. Adorno; Max Horkheimer: Ulisses ou mito e esclarecimento In: ADORNO, T. W.;
HORKHEIMER, M. Dialética do esclarecimento: fragmentos filoséficos. Rio de Janeiro, Jorge Zahar Ed., 1985, p.
53-80.
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mao do conhecimento sistemdtico e elaborado rigorosamente pela ciéncia e, especificamente,
pela filosofia da prdxis.

A prépria Resolugdo CNE/ CEB n°. 03/98 aponta para a inevitdvel globalizacdo e a
necessidade de inserir-se na mesma, a qual € vista como irreversivel. Questionamos, por isso,
essa insisténcia em querer limitar o universo tedrico dos estudantes a realidade cotidiana a qual se
circunscrevem.

No que diz respeito a base nacional comum dos curriculos do Ensino Médio, foi dividida
e organizada pelas seguintes dreas de conhecimento, descritas no artigo décimo: Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias e Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias (BRASIL, 1998b, p. 104-106).

De inicio, todas as dreas de conhecimento deverdo partir de competéncias e habilidades
basicas que permitam ao educando inserir-se na sociedade a partir dos principios da estética da
sensibilidade, da ética da identidade e da politica da igualdade, isto é, de modo consciente,
solidério e autdbnomo.

As trés areas ttm em comum o objetivo de fazer o educando entender como os processos
das ciéncias e suas tecnologias interagem e influenciam sua vida, tanto individualmente como
socialmente, na escola, no trabalho ou nos “outros contextos relevantes para sua vida” (idem,
ibidem). Seria, pois, por meio das competéncias e habilidades adquiridas e desenvolvidas em
cada uma dessas dreas que o educando se faria protagonista na sociedade e, nesse sentido,
cidaddo.

Embora o texto da Resolucio CNE/CEB n°. 03/98 (idem, ibidem), em seu artigo décimo,
admita que os conhecimentos das diversas dreas e o seu dominio possam levar o educando a uma
compreensdo da realidade social, econdmica, politica e cultural e que esta realidade é produto da
acdo humana em seus diversos contextos, anteriormente, no artigo 2°, inciso I, afirmara que:

A organizacdo curricular de cada escola serd orientada pelos valores
apresentados na Lei 9.394/96, a saber:

I — os fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de
respeito ao bem comum e a ordem democrética;

IT — os que fortalecam os vinculos de familia, os lagos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca (BRASIL, 1998b, p. 101).

N3ao se aponta a possibilidade de mudancga ou transformacgdo da sociedade. Inversamente,

espera-se que o educando se torne ser consciente e participante da realidade, porém, com sua
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autonomia e protagonismo restritos e limitados a conservacdo da ordem social, como se
depreende do artigo 10°, inciso III, alinea “d”:

Compreender a produgdo e o papel histérico das instituicdes sociais, politicas e
econdmicas, associando-as as préticas dos diferentes grupos e atores sociais, aos
principios que regulam a convivéncia em sociedade, aos direitos e deveres da
cidadania, a justica e a distribuicdo dos beneficios econdmicos (BRASIL,
1998b, p. 105, grifos nossos).

Vemos ai o entendimento da lei quanto ao que seja a autonomia € O protagonismo
cidadao. O educando deve ser educado até o ponto de “entender” a realidade que o cerca, porém,
seus limites para uma aparente cidadania ativa estdo bem delineados conforme os “principios que
regulam a convivéncia em sociedade” e os chamados “direitos e deveres” do cidaddo. A justica e
distribuicdo dos beneficios econdmicos, nos parece, apenas complementam os dois primeiros
pontos elencados.

O paragrafo 2°, do artigo 10° na alinea “b” da Resolu¢do CNE/CEB n°. 03/98 define que
as propostas pedagodgicas das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e
contextualizado. No que diz respeito a Filosofia, refere-se a ela como “conhecimentos de
Filosofia [...] necessarios ao exercicio da cidadania” (idem, p. 106). Apesar de ser questdo
superada'®, visto que a Filosofia jd alcancou starus de disciplina obrigatéria na base nacional
comum, interessa-nos discutir a instrucdo de que o ensino de Filosofia — especificamente
“conhecimentos de Filosofia” — seja necessario ao “exercicio da cidadania”.

O texto ndo aponta que conhecimentos deveriam ser ministrados, uma vez que nao trata
especificamente desse assunto, mas indica no artigo 10°, § 2°, alinea “b”, que “as propostas
pedagogicas das escolas deverdao assegurar tratamento interdisciplinar e contextualizado” (idem,
ibidem). E importante notar também o fato de que, nesse caso especifico, o texto ndo relaciona a
Filosofia com o trabalho. A relagdo especifica ¢ com o “exercicio da cidadania”. Portanto,
poderiamos dizer que seu ensino estd relacionado apenas a esfera dos “direitos de deveres” do
cidaddo. Talvez esse destaque seja até um aspecto positivo, afinal, o ensino de Filosofia ndo seria
voltado necessariamente para o mercado de trabalho ou para as “novas ocupagoes”.

Por outro lado, poderia ser também uma “desqualificacdo” da presenca da Filosofia no

Ensino Médio, enquanto disciplina de somenos importincia. Afinal, praticamente em todo o texto

"% Este ponto da Resolucio estd superado pelo Parecer CEB/CNE n° 38/2006 e Resolu¢io CNE/CEB n° 04/2006 e
pela Lei n° 11.684 de 02 de junho de 2008, que passam a incluir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas
obrigatdrias nos curriculos do Ensino Médio.
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da Resolugdo faz-se a associacido da educacgdo escolar com o mundo do trabalho e especialmente
com as “novas ocupagoes”.

Nesse sentido, portanto, talvez se pudesse alegar que a filosofia nada tem a ver com as
necessidades imediatas do educando nem com as necessidades locais. Poderiamos talvez detectar,
entdo, certa presenga “in6cua”'® da Filosofia no curriculo escolar. Mais que isso, talvez mesmo
como uma presenca indigesta para os relatores do Parecer CNE/CEB n°. 15/98 e para o MEC,
uma vez que, devido a inclusdo da Filosofia na LDBEN foram obrigados a inclui-la nestes
documentos e também nos PCN. Aparentemente, sem saber o que fazer com essa disciplina,
restou-lhes desqualificé-la.

Isso porque, ao reduzi-la do status de componente curricular para o de “conhecimentos”
possibilitou aos diversos sistemas de ensino, bem como as diversas institui¢des de ensino basico,
retird-la de suas grades curriculares e estabelecerem apenas meros indicativos de sua presenca
nos curriculos, geralmente utilizando-se do artificio da interdisciplinaridade e dos assim
denominados “Temas Transversais”, introduzidos pelos PCNEM.

Tal situac@o possibilitou que os diversos sistemas e instituigdes escolares contratassem
quaisquer profissionais sem a devida graduacdo ou licenciatura plena em filosofia, o que
certamente colabora para a desqualificacdo do seu ensino. Essa situacdo leva, muitas vezes, a
uma constante estigmatizacio da filosofia como conhecimento sem utilidade e sem vinculo com a
realidade social do educando.

A articulagdo entre o ensino de Filosofia e a formagdo para a cidadania, tal como aparece
na legislacdo, serd retomada mais adiante.

No artigo 12, a Resolugcdo CNE/CEB n°. 03/98 aborda a indissociabilidade entre a
formacdo geral e a preparacdo bdsica para o trabalho, porém destaca que esta nao se confunde
com a “formacao profissional” (BRASIL, 1998b, p. 106). Uma vez atendidas a formacdo geral e
a preparacdo basica para o trabalho, o Ensino Médio podera “preparar para o exercicio de
profissdes técnicas, por articulacdo com a educagdo profissional, mantida a independéncia entre
os cursos” (idem, ibidem). Apesar de no artigo 13 apontar para o aproveitamento dos estudos do
Ensino Médio para uma futura habilitacdo profissional, 0 mesmo mantém a distincdo entre

Ensino Médio regular e ensino técnico profissionalizante.

'® Cf. Dalton José Alves: A filosofia no ensino médio: ambigiiidades e contradi¢des na LDB, Campinas, SP: Autores
Associados, 2002.
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A preparacdo basica para o trabalho fica reduzida, aparentemente, a mera mencao tedrica
ou retorica, uma vez que, se esta ndo ¢ “formacgdo profissional”, entdo, de que se trata? Ora, se a
escola tem por objetivo formar e preparar para o mercado de trabalho e para as novas ocupagdes,
como o Ensino Médio fara isso sem que se descaracterize? Nesse contexto, o Ensino Médio fica
em uma posicdo ambigua, pois € obrigado a fazer referéncia a realidade e preparar o educando
para a flexibilidade das relacdes do trabalho e as suas novas ocupagdes e, a0 mesmo tempo, nao
pode formar para nada em termos de profissionalizacao.

O seu cardter de formacao complementar ao ensino fundamental e de propedéutico ao
ensino superior se perde nas (in)definigdes propostas por esses documentos e suas respectivas
interpretacdes e proposi¢des. E, se o preparo para a cidadania estd de algum modo vinculado ao
Ensino Médio e a sua tdo propalada articulagdo com a realidade cotidiana do educando, esse

preparo também se perde nessa mesma ambigiiidade.

4. Os novos Parecer e Resolucao sobre o ensino de Filosofia: Parecer

CNE/CEB N°. 38/2006 e Resolu¢cao CNE/CEB N°. 04/2006

O Parecer n°. 38/2006 e a Resolugcdo n°. 04/2006 surgiram em uma nova conjuntura
politica na qual o Conselho Nacional de Educacdo e a Camara de Educacdo Bdsica adquirem
outra configura¢do, com novos membros, dentre os quais, alguns que demonstraram simpatia pela
causa da inclusdo da Filosofia e da Sociologia como disciplinas obrigatérias, tendo como
relatores: Cesar Callegari, Murilio de Avellar Hingel e Adeum Hilario Sauer.

O Parecer e a Resolucdo, no entanto, foram contestados por varios conselhos estaduais de
educagdo e nem sempre foram respeitados e postos em pratica. Note-se especialmente o conselho
estadual de Sdo Paulo, que chegou mesmo a elaborar um parecer contrario justificando a
inconstitucionalidade do parecer federal no que diz respeito a legislar sobre curriculo e
recorrendo ao texto da LBDN para tal, conforme citamos abaixo, em trecho de sua conclusao:

A Resolugao CNE/CEB n.° 4/2006 € nula, irrita, de nenhum efeito.

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

E prossegue o Parecer:

Além disso, o art. 9° inciso IV, da LDB, confere a Unido a atribuicdo de
estabelecer as competéncias e diretrizes para o Ensino Médio com vistas, tdo
somente, a nortear a defini¢do e organizacdo dos curriculos correspondentes,
vez que a definicdo e a organizacdo, em si, destes curriculos é tarefa a ser
exercida autonomamente pelos préprios sistemas de ensino, no dmbito das
respectivas esferas da federacdo e dos estabelecimentos, oficiais ou privados.
Nao fosse o bastante, a LDB ainda estabelece no seu art. 8°, § 2° que os sistemas
de ensino terdo liberdade de organizacdo, que envolve, por certo, a autonomia na
estruturago de seus préprios curriculos (SAO PAULO, 2008, p. 8)".

O que nos interessa, no entanto, é comentar alguns pontos do Parecer e da Resolucdo que,
em suas linhas gerais, ndo alterou a antiga interpretacdo sobre a importancia da Filosofia e da
Sociologia para o exercicio da cidadania. Ao longo do texto, repete-se vdrias vezes essa
interpretacdo, sempre no sentido de reforgar e justificar a presenca da Filosofia e da Sociologia
como disciplinas obrigatdrias.

Ressalvamos, por outro lado, que o Parecer CNE/CEB n°. 38/2006 introduz na andlise do
mérito a seguinte apreciagao:

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

filésofos ou ndo socidlogos (BRASIL, 2007, p. 2-3, grifos nossos).
A nosso ver, hd um avango nessa interpretacdo ao destacar a necessidade de consisténcia e
de “qualidade na formacdo humanistica”. Entendemos sua importancia porque, neste caso, nao

se referiu diretamente a formacgdo bdsica para o trabalho e sim ao humanismo e aos termos

“sujeitos” e “protagonistas”, bem como aos “cidadaos [...] criticos” (idem). Essa interpretacdo

' SAO PAULO. CEE. Parecer CEE n° 343/2007 — CEB — Aprovado em 04/7/2007. Disponivel em:
<http://www.ceesp.sp.gov.br/Pareceres/pa_343_07.htm>. Acessado em: 10 dez. 2008.
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permite vislumbrar uma perspectiva nao utilitarista ou simplesmente pragmatica para o ensino de
Filosofia, o que nos parece interessante, pois abre a possibilidade para outras concepcgdes desse
ensino e outras propostas para sua implementacdo. Em suma, isso revela que as determinagdes
legais resultam dos embates entre posi¢des politicas e tedricas em conflito e, a0 mesmo tempo,
proporcionam terreno para esses embates.

Embora a expressdo referente a formagdo humanistica possa parecer defasada e
ultrapassada em tempos de globalizagdo econdmica e de grande competitividade no mercado de
trabalho, entendemos que uma formagdo realmente integral do ser humano e do cidaddo passa
necessariamente por um ensino de qualidade que supere as dicotomias teoria e pratica, trabalho
intelectual e trabalho manual.

Recorremos a interpretacdo de Paolo Nosella sobre a escola unitdria proposta por
Gramsci, segundo a qual ndo faz sentido polarizar a questdo educacional entre o “saudosismo
humanista tradicional” ou o “profissionalismo tecnicista”, que seriam, para Gramsci, “alternativas
falaciosas”. De acordo com este autor, “Gramsci, da artificial polémica entre instrugao (contetido)
e formacdo (método ou forma) passa a questdo (esta sim essencial) da unitariedade ou
organicidade entre escola e sociedade” (NOSELLA, 2004, p. 167-172).

Sobre este ponto voltaremos mais tarde, ao discutirmos o papel da escola no preparo do
educando para a cidadania.

Em suma, neste parecer a no¢ao de cidadania ndo real¢a a sua importancia apenas com
relagdo ao preparo para o mercado de trabalho, mas trata a cidadania em uma perspectiva mais
ampla, uma vez que abrange também a sua importancia em termos da forma¢ao humanistica tao
necessdria aos alunos, ou seja, em termos também de acesso a cultura humana mais geral.

Feitas essas consideracdes sobre os aspectos da cidadania presentes nos documentos
oficiais que constituiram e constituem as bases legais das politicas educacionais, até entdo
implementadas, partiremos para discussao da conjuntura politica internacional que engendrou
essas politicas e de algumas de suas bases tedricas. Apresentaremos, todavia, uma consideracio

critica dessas bases tedricas a partir do pensamento de Marx e Gramsci.
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CAPITULO III
CIDADANIA DA PRAXIS E O PAPEL DA ESCOLA NO SEU ENSINO

Neste capitulo apresentamos o contexto em que se elaborou e difundiu o conceito de uma
“nova cidadania”, ou melhor, a cidadania como ¢ apresentada e difundida pela “terceira via”, isto
€, uma concep¢do de cidadania vinculada aos interesses do capital internacional e voltada para a
conformacdo dos individuos a essa nova realidade. Apresentamos também a critica dessa “nova
cidadania”, fundamentando-nos tanto no pensamento de Karl Marx, quanto no de Antonio
Gramsci. A escola emerge, nesse contexto, como espaco politico privilegiado da disputa pelo
consenso.

A politica educacional brasileira a partir dos anos 90 foi influenciada pelas demandas do
capital internacional, expressadas nos “quatro pilares da educacao”, isto €, uma concepgao de
educagdo que atendesse os interesses do mercado. Nesse contexto de reformas educacionais a
escola foi alvo preferencial da metas dos organismos internacionais, dentre eles o Banco
Mundial, responsavel pelo financiamento do projeto de hegemonia da burguesia no campo
educacional. A escola encontra-se, como institui¢do social, no bojo das relacdes contraditdrias
entre a classe dominante e a classe dominada e, enquanto espaco institucional de difusdo do
conhecimento, também se insere no contexto das relagdes entre sociedade civil e sociedade
politica, participando, portanto, das relacdes de hegemonia. Mas a escola, por sua vez, se
constitui em espaco possivel de questionamento do consenso e da hegemonia burguesa, isto é, ela
ndo € neutra, visto que estd inserida na sociedade civil e participa de suas disputas pelo consenso.
Nesse sentido, a escola também pode ser espaco de contestacao da ordem social vigente.

No capitulo anterior analisamos a concep¢ao da cidadania presente na LDBEN. Nessa lei
o conceito de cidadania proposto é de matriz liberal, isto €, por se tratar de uma lei situada e
condicionada pela sociedade burguesa, prevalecem nela os ideais filoséficos e econdomicos dessa
sociedade. Entretanto, esses ideais, que convencionamos chamar de liberalismo politico e
econdmico, nada mais sdo do que a expressdao ideoldgica das relacdes sociais de producdo
burguesas, ou seja, representam a pratica social burguesa inserida no modo de producdo
dominante, o capitalista.

De acordo com a LDBEN, a educagdo € um dever ndo apenas do Estado como também da

sociedade civil. Considerando as leis anteriores, isso € em, certa medida, um avanco politico e
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social, uma vez que a propria lei abre espaco para a participacdo da sociedade por meio da
familia, das entidades civis de classe e dos movimentos sociais. Enfim, a lei aponta para a
democracia, e uma democracia participativa.

Como foi exposto anteriormente, a LDBEN resultou de um processo histérico no qual
segmentos progressistas da sociedade civil, parlamentares (incluindo senadores e deputados
federais), entidades da sociedade civil comprometidas com a defesa da educacio publica e alguns
partidos politicos, especialmente aqueles identificados com os interesses das classes subalternas
ou dominadasl, constituiram o “Forum em Defesa da Escola Puablica na LDB” (SAVIANI, 2004a,
p- 57). Em torno desse Férum formou-se o “bloco democratico”, isto €, uma frente civil-politica
que se agregou em torno do objetivo de lutar por uma LDBEN voltada aos interesses das
camadas populares, representadas na defesa da escola publica, laica e gratuita.

A participagdo da sociedade civil, nessa questdo da educagdo, ndo significa que a
burguesia internacional abra mao de sua direcdo das classes subalternas. Na verdade, a
hegemonia burguesa se dd ndo apenas em nivel local, mas também global. As politicas
educacionais que atualmente constituem, na pratica, a reforma educacional levada a cabo no
Brasil, especificamente, desde os anos 90, fazem parte de um movimento politico e econdmico da
burguesia mundial.

A burguesia mundial, por meio de seus organismos econdmicos tais como o FMI e o
Banco Mundial, ditou as politicas econdmicas e sociais dos paises do Terceiro Mundo que
passaram a ser definidos como “paises em desenvolvimento”. Porém, o fato mais relevante ¢ a
ingeréncia da burguesia, por meio do Banco Mundial, nas reformas educacionais desses paises
em desenvolvimento. Isso se deu por conta das novas necessidades do sistema produtivo mundial,
que passa a carecer de uma nova classe operdria, mais qualificada tecnicamente e que nao se
limite aos conhecimentos restritos de uma técnica qualquer. E necessério, sobretudo, que sejam
profissionais pensantes, isto €, capazes de solucionar e propor mudangas criativas ao proprio
processo produtivo e que tenham uma maior autonomia intelectual. Essa nova situagcdo, com as
novas exigéncias do processo produtivo, da bases materiais as justificativas para o retorno da

Filosofia ao Ensino Médio.

1 T ~ . . .

Usaremos de modo indistinto essas expressdes por entendermos que existem, no conjunto da sociedade, uma gama
variada de segmentos sociais populares que podem ser incluidos e entendidos como classes dominadas: operdrios do
campo e da cidade, trabalhadores sem-terra, moradores de rua etc.
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A UNESCO criou a Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI, que foi
coordenada pelo francés Jacques Delors, a qual produziu o Relatorio Delors, entre 1993 e 1996.
O documento faz a andlise da conjuntura internacional de interdependéncia, globalizacio,
problemas sociais, desemprego, exclusdo etc. e indica quais “as principais tensdes a serem
resolvidas” no século XXI, conforme sintese a seguir:

tornar-se cidaddo do mundo, mantendo a ligacdo com a comunidade;
mundializar a cultura preservando as culturas locais e as potencialidades
individuais; adaptar o individuo as demandas de conhecimento cientifico e
tecnoldgico — especialmente as tecnologias de informacdo — mantendo o
respeito por sua autonomia; recusar as solucdes rdpidas em favor das
negociagdes e consensos; conciliar a competicdo com a cooperagdo e a
solidariedade; respeitar tradicdes e convicgdes pessoais € garantir a abertura
universal. Em sintese, resolver a tensdo entre a vertigem provocada pela
mundializacdo e a necessidade de referéncia e raizes (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2004, p. 65-66).

O Banco Mundial define em seus estatutos (SOARES, 2000, p. 15-40) que o poder de
influéncia e de tomada de decisdes relativas as politicas por ele implementadas sdo proporcionais
ao aporte de capital de cada um de seus membros. Assim, essas politicas sdo lideradas e definidas
por cinco paises: EUA, Japdo, Alemanha, Franca e Reino Unido, sendo que os EUA ocupam a
presidéncia e, pelo poder de veto que possuem, o Banco constitui-se em um auxiliar da politica
externa deste pais. O Banco Mundial passou a se interessar pela educacido devido a constatacao
de existir cerca de 1 bilhdo de pobres no mundo, nos anos 90. Foi co-patrocinador da Conferéncia
Internacional de Educacdo Para Todos e, a partir dela, “elaborou suas diretrizes politicas para as
décadas subseqiientes publicando, em 1995, o documento ‘Prioridades y Estratégias para la
Educacion’, primeira analise global sobre o setor desde 1980 (idem, p. 73). Ndo apresentou
novidades no campo educacional e reiterou a luta contra o analfabetismo, recomendou a reforma
do financiamento e da administra¢do da educacdo, atendimento com eqiiidade, aproximacao entre
setor publico e privado no ensino profissional, afirmando que “a educacdo profissional dd
melhores resultados quando conta com a participagdo direta do setor privado em sua
administragdo, financiamento e direcdo” (idem, p. 73-74). Segundo Shiroma e outros:

O documento [...] repete antigas ideias: a educacdo tem um papel decisivo no
crescimento econdmico e na redugdo da pobreza. Por outro lado, reafirma o
lugar comum que a evolugdo da tecnologia e das reformas estdo provocando
mudancas na estrutura das economias, indistria e mercados de trabalho em
todo o mundo. Assim, a velocidade com que se adquirem novos conhecimentos
enquanto outros se tornam obsoletos tenderia a tornar as mudancas de emprego
algo mais freqiiente na vida das pessoas, circunstiancias que determinariam uma
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das prioridades fundamentais para a educacdo: formar trabalhadores adaptéveis,
capazes de adquirir novos conhecimentos sem dificuldades, atendendo a
demanda da economia (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004, p. 74).

Para o Banco Mundial esses objetivos somente seriam alcangdveis com a participacdo dos
governos e da sociedade civil, necessitando, por isso, da formacdo de um consenso em torno da
questdo. Diante dessa constatacdo, podemos concluir que a burguesia mundial, além de seu
dominio econOmico, buscou também estabelecer um consenso mundial em torno de seus
interesses.

Foi dentro desse contexto mundial que se produziram as reformas educacionais no Brasil a
partir dos anos 90. Apesar de toda a luta no sentido de uma reforma que favorecesse as classes
subalternas, as mudancas implementadas, de um modo geral, acabaram por confirmar a
hegemonia das classes dominantes. No caso brasileiro, os principais interesses internos eram da
parte dos empresdrios da educacdo, o setor privado, que lograram mais facilidades e
possibilidades de lucros na educacdo. Nesses ultimos anos, devido a nova LDBEN e aos vdrios
decretos publicados, houve uma grande expansdo da rede privada de ensino, mas o0s
investimentos na educacao publica estatal, por outro lado, apesar de praticamente universalizar as
matriculas no nivel fundamental, ndo fizeram o mesmo com o Ensino Médio. Outro dado
importante € a grande caréncia de recursos humanos e materiais em todos os niveis da educacao
basica. Assim sendo, a qualidade dessa educagcdo permanece em baixos patamares, apresentando
ainda altos indices de retencdo e evasdo escolar, além de uma demora muito grande dos alunos
em concluir os diversos niveis de ensino basico. Um estudo da “Rede de Laboratorios
Académicos para Acompanhamento dos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio” (2004) fez
uma andlise da evolucdo dos indicadores educacionais do Brasil, referente ao periodo que vai de
1991 ao ano 2000. Nessa andlise apontou-se que, apesar de evoluir em alguns indicadores
educacionais, estes superam apenas os dos paises mais pobres da América Latina e que os
estudos do SAEB (Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico) “[...] demonstram que a despeito de
todo esse ganho absoluto e relativo em indicadores quantitativos, ainda permanecem caréncias
profundas em termos de qualidade da educacdo ofertada e absorvida pelos alunos” (p. 10).
Evidenciaram-se, ainda, grandes disparidades de desempenho em relagdo a “origem sdcio-
econOmica, ao tipo de escola [privada ou publica, por exemplo] e a localizacdo no pais [estados

do Norte em relagdo aos estados do Sudeste, por exemplo]” (idem, p. 10-11).
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1. A cidadania no contexto da discussdo da politica educacional

brasileira

O exercicio consciente e critico da cidadania € uma das formas possiveis de participacao
na sociedade democratica moderna e, por isso, sua compreensao reveste-se de importancia impar.
Por sua vez, tal compreensao passa pelo entendimento de como funciona a sociedade capitalista e
suas relacdes sociais, culturais, econdmicas e educacionais.

No presente item pretendemos discutir a relacdo entre educacdo e cidadania e, mais
especificamente, os efeitos das politicas educacionais sobre essa questdo. Mostraremos ainda
como a cidadania pode ser alvo de disputa entre os diversos blocos politico-econdmicos para a
constru¢cdo do consenso em torno dos rumos que a sociedade deve seguir, em uma palavra, como
ela se articula com a luta pela hegemonia.

Inicialmente apresentaremos uma questdo de fundamental importéancia, a saber, a do papel
do Estado na conducgido das relagdes entre educacdo e cidadania e de como este pode representar
os interesses de determinados setores da sociedade civil em detrimento dos outros. Isso se dd
porque o Estado, sendo histérico e baseado em relacdes materiais de produgdo, termina por ser,
no capitalismo, um Estado capitalista.

O Estado, no contexto do capitalismo, tem autonomia relativa, isto €, atende aos interesses
da classe hegemonica em detrimento da classe subalterna, o que provoca uma discussao sobre o
que € publico e o que é privado. No que diz respeito, pois, a discussdo aqui proposta, interessa
pensar a politica educacional brasileira, o que n3o se pode fazer, no entanto, sem uma
consideracdo da sociedade capitalista global. Assim sendo, pretendemos discutir a educagdo e a
escola publica em particular, no contexto do embate por uma escola da classe trabalhadora,
perante as necessidades e investidas do capital internacional sobre as politicas publicas para a
educacdo no Brasil. Cabe-nos, entdo, fazer a distin¢do entre publico e privado na educagdo, como
explica Sanfelice (2005):

Rigorosamente, entretanto, escola estatal nao € escola publica, a ndo ser no
sentido derivado pelo qual o adjetivo “publico” se relaciona ao governo de um
pais ou Estado: o poder publico. A escola estatal ndo é necessariamente publica
quando tomamos o adjetivo “publico” na forma de qualificagdo daquilo que
pertence a um povo, a uma coletividade, que pertence a todos, que é comum,
aberto a quaisquer pessoas, que ndo tem cardter secreto, € manifesto e
transparente. O substantivo “publico”, por sua vez designa 0 homem comum, do
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povo de um determinado lugar com caracteristicas ou interesses comuns
(SANFELICE, 2005, p. 178-179).

Continuando em sua linha de raciocinio, o autor afirma:

O que ¢ ideologicamente explicitado como educagdo publica, na realidade,
destina-se ao interesse privado, e a educagdo estatal assim deve ser denominada
pois ndo ¢ do interesse comum, do publico, mas do privado. Assim, o Estado e a
educacio estatal estdo constituidos ndo para preservar os interesses comuns dos
seres humanos que ndo possuem a propriedade privada dos meios de producdo,
mas para garantir que estes sobrevivam em certas condicdes e que possam
vender a sua for¢a de trabalho, inica fonte de riqueza, para os proprietdrios dos
meios de producdo, para os possuidores do capital e, se possivel, dentro de uma
ordem politica que se convencionou denominar democracia (idem, p. 179).

Nesse sentido, podemos indagar se a cidadania da préaxis é possivel na sociedade em que
vivemos. Na sociedade capitalista em que os meios de producdo sdo possuidos apenas por uma
parcela da sociedade — a burguesia — a cidadania estd limitada ao que o capital lhe determinar, isto
¢, mantém-se na esfera juridica dos direitos, na sua dimensao formal. Nessa perspectiva, as classes
trabalhadoras sdo obrigadas a desenvolver estratégias de enfrentamento social que podem se
constituir em movimentos organizados por moradia, pela posse da terra, pelos direitos trabalhistas
e por educagdo. Essas estratégias de organizagdo, apesar de serem muitas vezes reprimidas pelo
Estado, resultaram historicamente na conquista de direitos civis, politicos e sociais:

Os direitos civis sdo aqueles que se referem as liberdades individuais, liberdade
do individuo de ir e vir, de expressdo, de crenca; a salvaguarda desses direitos é
o tribunal de justica. Os direitos politicos sdo os que possibilitam a participagao
no exercicio do poder politico, tendo a sociedade canais formais para isso, como
é o caso dos partidos politicos, as associa¢des, os sindicatos, o parlamento etc.
Os direitos sociais, por sua vez, sdo aqueles que garantem o bem-estar social,
como é o caso do sistema educacional e de assisténcia social (MARTINS,
2000a, p. 51).

Essa tipificacdo foi proposta por T. H. Marshall analisando a evoluc@o histérica dos
direitos desde o século XVIII até o século XX, partindo da realidade inglesa. Coutinho (2005), no
entanto, pondera que todos os direitos, inclusive os civis e politicos, sdo sociais e que:

Esse nivel da cidadania — embora tenha sido reivindicado pelos trabalhadores ao
longo de todo o século XIX — s6 foi assimilado (e mesmo assim parcialmente)
como momento do direito positivo em nosso século. Os direitos sociais sdo os
que permitem ao cidaddo uma participagdo minima na riqueza material e
espiritual criada pela coletividade. (Esse minimo, seguindo o que Marx ja havia
estabelecido em relacdo ao saldrio, ndo deve ser concebido apenas com base em
parametros naturais, biol6gicos, mas deve ser definido sobretudo historicamente,
como resultado das lutas sociais) (COUTINHO, 2005, p. 12-13).
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No entanto, essa realidade de elaboracdo e reelaboracdo constante dos direitos da
cidadania faz parte do consenso organizado historicamente pela hegemonia politica e econdmica
da burguesia, portanto, das estratégias da classe hegemonica para educar o consenso. No mundo
moderno os

[...] direitos sociais foram por muito tempo negados, sob a alegacdo de que
estimulariam a preguica e violariam as leis de mercado (e, portanto, o direito
individual a propriedade), além de impedirem os homens de se libertar da tutela

7z

de um poder estatal autoritirio e paternalista. Nao é assim casual que esses
direitos voltem a ser negados hoje, tedrica e praticamente, pelos expoentes do
chamado neoliberalismo (idem, p. 13).

De que cidadania falamos, entdo? Essa cidadania no dmbito do Estado capitalista, apesar
das lutas dos trabalhadores, tem sido uma cidadania regulada pelas relacdes capitalistas de
producdo. Ou seja, o que pode aparecer como universal, na verdade é fragmentado, incompleto,
parcial, “[...] nada mais sdo do que direitos do membro da sociedade burguesa, isto €, do homem
egoista, do homem separado do homem e da comunidade” (MARX, 2005a, p. 34). Ao discutir a
emancipacdo e o direito do homem a liberdade na obra “A questdo judaica”, Marx percebeu que
na sociedade burguesa a “aplicagdo pratica do direito humano da liberdade ¢é o direito humano a
propriedade privada” (idem, p. 35).

Esse egoismo e individualismo que se efetiva e se expressa na propriedade privada choca-
se frontalmente com a ideia geral e “abstrata” de igualdade entre os homens e, sendo assim,
historica e concretamente sdo as relagdes sociais de produgdo “[...] que faz [em] com que todo
homem encontre noutros homens ndo a realizacdo de sua liberdade, mas, pelo contrdrio, a
limitagdo desta” (idem, p. 36). Continuando em sua critica a dimensdo abstrata que os direitos
assumem na sociedade burguesa, Marx assevera que nenhum dos assim chamados direitos
humanos leva o homem a ultrapassar os limites da sociedade burguesa, voltada para os interesses
privados, os limites do individuo voltado apenas para si mesmo em detrimento da comunidade.
Esses direitos, para Marx, ndo concebem o homem como ser genérico, mas fazem da sociedade
algo exterior aos individuos, limitando-lhes. Resta-lhes um tnico nexo de coesdo entre individuo e
sociedade, que sdo as necessidades naturais, particulares e de “conservagao de suas propriedades e
de sua individualidades egoistas” (idem, p. 37).

Marx, sagazmente, percebe o modo contraditério da Declaracdo dos Direitos do Homem e
do Cidadao, de um povo [0 francés] que comeca “a criar uma consciéncia politica [... €] proclame

solenemente a legitimidade do homem egoista” (idem, ibidem). E prossegue afirmando que a
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cidadania em seu papel politico € rebaixada ao simples papel de conservacdo dos direitos humanos
e o cidaddo, desse modo, torna-se servo do homem egoista. Por fim, “[...] ndo se considera como
homem verdadeiro e auténtico o homem enquanto cidadio, sendo enquanto burgués” (idem, p.
38).

Essa aparente contradi¢do, apresentada pelo jovem Marx, na verdade se justifica a partir
das relacdes sociais de producgdo capitalistas que estavam em vias de se tornarem dominantes nao
apenas materialmente, isto &, estruturalmente, como também ideologicamente, isto ¢&,
superestruturalmente. Naquele contexto histérico, no momento posterior a Revolu¢do Francesa e
a Independéncia dos Estados Unidos, a burguesia estava por se consolidar como classe social
hegemonica, conquistando o consenso no ambito da sociedade civil e da sociedade politica, ou
seja, tornando-se dirigente do Estado e das massas. Na sociedade estamental e dos grémios, as
relacdes entre os homens se fundamentavam no privilégio. Na sociedade burguesa, diluida “nos
individuos independentes” (idem, p. 41), essas relagdes baseiam-se no direito. O Estado politico
constitui-se em um sé € mesmo ato, isto €, 0 homem enquanto membro constituinte da sociedade

’

civil, “ndo-politico”, aparece como o “homem natural” e, por sua vez, os direitos do homem

surgem como direitos naturais, uma vez que a “atividade consciente de si mesma se concentra no
ato politico”. O resultado dessa relagcdo ¢ o surgimento do homem egoista, “objeto de certeza
imediata e, portanto, objeto natural” (idem, ibidem). Desse modo a

[...] revolucdo politica dissolve a vida burguesa em suas partes integrantes sem
revolucionar estas partes nem submeté-las a critica. Conduz-se, em relagdo a
sociedade burguesa, ao mundo das necessidades, do trabalho, dos interesses
particulares, do direito privado, como se estivesse frente a base de sua
existéncia, diante de uma premissa que ji ndo € possivel fundamentar e,
portanto, como frente a sua base natural (MARX, 2005a, p. 41).

Surgia assim, em torno do projeto da burguesia, uma nova concep¢do politica e
econdmica baseada no novo tipo de homem burgués “egoista”, por um lado, e cidadao “abstrato”,
por outro:

Finalmente, o homem enquanto membro da sociedade burguesa é considerado
como o verdadeiro homem, como homme, distinto do citoyen por se tratar do
homem em sua existéncia sensivel e individual imediata, ao passo que o homem
politico é apenas o homem abstrato, artificial, alegorico, moral. O homem real
s6 reconhecido sob a forma de individuo egoista;, ¢ o homem verdadeiro,
somente sob a forma do citoyen abstrato.

[...]
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A emancipagdo politica é a redugdo do homem, de um lado, a membro da
sociedade burguesa, a individuo egoista independente e, de outro, a cidaddo do
Estado, a pessoa moral (MARX, 2005a, p. 41-42).

O jovem Marx, porém, ndo se deixa levar por esse aparente determinismo que naturaliza o
homem e o cidadao. Entende que no momento em que o “homem individual” se percebe como
sujeito historico e social, capaz de organizar-se e de superar a contradi¢do entre o ser social e o
ser politico — entre 0 homem e o cidaddo — ¢ que verdadeiramente se “processa a emancipacao
humana” (idem, p. 42).

O que podemos estabelecer até o momento € que existe um divércio entre a realidade
“formal” e a realidade “concreta” dos direitos do cidaddao. O Estado permite certa cidadania, no
entanto, esta se limita a aceita¢do pelo individuo dos estreitos limites impostos pelas relacdes de
producdo de que participa e sua conformacdo a esses limites, o que faz com que seja uma
cidadania reduzida aos interesses do capital.

No que se refere a educagdo, Sanfelice (2005, p. 180) afirma com base na autonomia
relativa do Estado, como entendida por Marx e Engels, que

[...] a educagdo Estatal pode, entdo, estar mais atrelada aos interesses e
propositos proprios do Estado do que aos interesses publicos, entendendo-
se esses ultimos como os diferentes interesses das distintas classes sociais
das sociedades capitalistas, pois tais interesses nao sao universais” (idem,
ibidem).

Isso, porém, ndo significa que o Estado esteja submetido a classe dominante. Na verdade, o
que existe € uma associacdo entre aqueles que controlam o Estado e os que controlam os “meios
da atividade econdmica”. Nao existe fusdo entre as instancias politica e econdmica, mas sim uma
relativa autonomia que permite a conservacdo das identidades dessas duas instancias e na qual o
Estado age para manter a ordem social que beneficia principalmente a classe social
economicamente dominante (idem, p. 181).

A cidadania (ou “cidadania nova”, como proposta pelos tedricos da Terceira Via) fica,
pois, regulada pelo Estado que, uma vez associado “a[s] classe[s] dominante[s], [...] exerce uma
funcdo importante como regulador da luta de classes e da ordem social” (idem, ibidem). Tal
regulacdo ndo precisa necessariamente ser coercitiva, como demonstrou Gramsci, para quem a

“[...] ideia de que a domina¢do da classe dominante ndo se realiza apenas pela coer¢do, mas €
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obtida pelo consentimento [e] insistiu em que o Estado tinha um papel importante nos campos
cultural e ideoldgico, bem como na organizacao do consentimento” (idem, p. 181).

Outro aspecto importante a salientar € que “[...] o modo de producao capitalista, nas suas
diferentes manifestagcdes em cada sociedade, na medida em que revoluciona continuamente as
condi¢des da produgdo material” (idem, p.183), impde exigéncias ao Estado e a propria educagdo
escolar, o que nos leva também a perceber as metamorfoses por que passa e suas novas atribuicoes
a cada momento histérico em resposta as necessidades postas pela realidade material concreta.

Como destacamos anteriormente, a cidadania vem se constituindo desde fins do século
XVII, tendo se aperfeicoado nos séculos XVIII, XIX e XX, ao agregar aos direitos civis e
politicos, os direitos sociais e trabalhistas naquilo que veio a se chamar “estado de bem-estar
social” nos paises dominantes do capitalismo central. Atualmente também se fala em “cidadania
ambiental”, que se refere a luta politica pela preservagdo do proprio planeta. Os debates
provocados pela degradacdo ambiental e o despertar de uma consciéncia global que, ndo obstante,
refreada pelos avancos do capitalismo, é de inegdvel importancia na sociedade hodierna,
colocaram-se no centro da discussao sobre a relacao entre o desenvolvimento e a cidadania. Sabe-
se que essa questao ndo interessa mais apenas a uma pequena parte da humanidade e sim a toda
ela:

Um dos aspectos mais importantes da relacdo entre cidadania e ambiente € a
desigualdade ao acesso e uso da base material da existéncia. Esse debate teve
avancos na década de 1960, quando foi divulgado o relatério do Clube de Roma
intitulado Limites para o crescimento, que destacou a impossibilidade em
manter o padrdo de producgado e consumo da populagdo dos paises ricos para toda
a populacio do planeta, porque ndo ha, por exemplo, minério de ferro suficiente
para fabricar carros para mais de seis bilhdes de habitantes da Terra. O referido
documento divulgou o que ja era conhecido de uns poucos estudiosos das
questdes ambientais: a perspectiva da escassez de recursos naturais para a
reposicdo da base material da existéncia humana a ser mantido o padrio

capitalista de produgdo de mercadorias (RIBEIRO, 2003, p. 405).

Essas evolugdes ndo vieram sozinhas, mas acompanhadas das variadas teorias liberais ou
neoliberais dos direitos civis, politicos e sociais, tendo finalmente encontrado no pensamento de
Keynes uma formulagdao mais acabada e abrangente, apontando para um “[...] modo de produgao
social capitalista, levando-o, gradualmente, a um nivel mais complexo de organizacdo econdmica

e social, envolvendo em seu movimento historico as dimensdes da ciéncia, vida e trabalho”
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(MELOQO, 2005, p. 71). Ou seja, o modo de produgdo capitalista, ndo tendo ainda se esgotado,
continua revolucionando e aperfeicoando seus mecanismos de consenso e hegemonia.

Prosseguindo na andlise e destacando as relacdes e interferéncia dessa busca de consenso
no ambito da educacio, desde as politicas publicas implementadas pelo Estado e pelos organismos
internacionais que estdo a servigo do capital, Maria Abadia da Silva (2002) analisou as mediagdes
e interferéncias do Banco Mundial nas politicas do governo federal, de parte dos governos
estaduais e das “elites dirigentes” no “[...] monitoramento das politicas para a educagao publica”
durante o periodo entre os anos 1985 e 1996 e questiona:

Que concepcdes de educacdo estdo subjacentes as politicas e estratégias do
Banco Mundial? Em que medida a intervengdo externa vem sendo materializada
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 9.394/96 e nas normas
complementares que ddo forma ao que se pode considerar um modelo de
educacdo dentro da concepcao liberal conservadora? (SILVA, 2002, p. 3).

Silva (2002) procura também demonstrar que tais politicas tinham por objetivo restaurar os
mecanismos de acumulacao do capital e do proprio mercado em detrimento dos direitos sociais e
dos direitos dos trabalhadores. Para a autora, isso fica claro nas casuisticas alteragdes,
regulamentagcdes complementares, emendas das leis educacionais e nas novas politicas de
financiamento publico da educagdo ocorridas no decorrer da década de 1990 com uma sensivel
redugdo dos “direitos e principios democraticos” (idem, p. 3-4).

Percebe-se, pois, que os interesses do capital internacional, agora globalizados,
interferiram e interferem ndo apenas na redugdo de direitos dos trabalhadores — que consideramos
como direitos da cidadania — como também na propria legislacdo educacional brasileira,
conformando-a com as exigéncias do capitalismo global.

Isso ocorre porque “[...] existe uma intervengdo sistematica e direta do Banco Mundial na
redefini¢do das politicas para a educagdo publica a qual se associam o consentimento do governo
federal e de parte dos estaduais.” (idem, p. 4). Isso leva ndo apenas a submissdo interna frente as
exigéncias externas como a uma reducdo dos direitos sociais. No ambito das politicas
educacionais, todo esse processo visa a formar cidaddos consumidores “[...] de bens, de
mercadorias, de objetos e de tecnologia; e habilitar com formagdo educacional e profissional
rudimentar por meio de ensino técnico, apostando em seu envelhecimento precoce e facilmente

substituivel” (idem, p. 16).
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Para isso foi revitalizada a “teoria do capital humano™ estabelecendo-se politicas de
participacdo da comunidade, retirando do Estado suas obrigacdes para com a educacdo e
repassando-as para a sociedade civil e o individuo, ou seja, o sucesso ou fracasso — principalmente
este — ndo sao necessariamente de responsabilidade do Estado.

Essas politicas educacionais levaram a um progressivo desmonte dos sistemas de ensino
publico e a uma consequente precariza¢do da educagdo. Ou seja, as politicas educacionais que se
fizeram em consondncia com os interesses externos dos paises centrais do capitalismo,
especialmente por meio de instituicdes como o Fundo Monetdrio Internacional (FMI) e o Banco
Mundial que financiam os paises em desenvolvimento sob severas condi¢des como a retirada de
direitos sociais duramente conquistados, levam a uma cidadania mais precéria, dirfamos, a uma
cidadania “de segunda” classe. Ou seria uma “sub-cidadania”?

Cabe-nos indagar se um Estado subordinado aos interesses externos do capitalismo global
pode garantir aos seus cidaddos uma cidadania realmente autdbnoma e critica. Acreditamos que,
nessas condicodes, o Estado ndo pode sequer determinar suas politicas sociais com autonomia, uma
vez que, sendo submisso aos interesses do capital, cumpriu a risca as determinacOes dos
organismos financeiros internacionais como o FMI e o Banco Mundial e, na década de 1990 e
inicio da década seguinte, no que se referia a reforma educacional e ao estabelecimento das metas
do milénio, seguiu as diretrizes estabelecidas pela Conferéncia Mundial de Educacao Para Todos,
em Jomtien, na Tailandia em 1990. Podemos apoiar nossa constatacdo em Silva (2002):

Decorridos os primeiros anos dessas politicas e estratégias, foram aprofundadas
as fissuras permanentes que estdo banindo os intentos do welfare state, pois
imbuiam os principios morais de democracia, de direitos sociais universais e de
justica social (SILVA, 2002, p. 98).
Silva (2002) afirma, e enfatiza mais adiante, que no final dos anos 1980 e inicio dos anos
90 as “elites dirigentes heterogéneas”, ao tentar “suplantar o modelo nacional-desenvolvimentista”

herdado da Era Vargas, justificaram essa medida com a desregulacido e abertura dos mercados

% A “teoria do capital humano” trata da relacdo entre a educagdo e a economia, isto é, concebe-se a educa¢do como
“dotada de um valor econdmico proprio e considerada como um bem de producdo (capital) e ndo apenas de
consumo” (SAVIANI, 2002, p. 22). Segundo tal teoria, existe uma “relagdo entre os niveis de renda e graus de
escolaridade” (idem, p. 22-23). Na vis@o de Schultz, formulador dessa teoria, a renda aumentava “em proporgao
aritmética para os individuos que possuiam escolaridade média em relacdo aos que sO possuiam escolaridade
primdria e aumentavam em propor¢do geométrica para os que possuiam escolaridade superior” (idem, p. 23). Para
uma abordagem critica e atual dessa teoria confira também Pablo Gentili (2002).
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internos a competicao internacional, além da reducdo dos investimentos publicos e restricdo das

politicas sociais em nome da livre concorréncia:
A redugdo da participacdo democritica e da cidadania, a nega¢do do direito de
apropriacdo de bens culturais e sociais sdo caracteristicas do governo federal
autoritdrio e submisso aos credores. [...] O pensamento assumido pelo Banco
[Mundial] [...] enfatiza que o capital humano de que cada individuo € portador
potencial favorece o desenvolvimento de capacidades e habilidades vantajosas
para o mercado livre e competitivo. Por isso, a mdxima do Banco de se utilizar o
bem mais abundante dos pobres, o trabalho que promove o aumento da
produtividade e mitiga a pobreza. [...] (idem, p. 146-148).

As politicas educacionais brasileiras sdo, pois, geridas em conformidade e em resposta as
“prioridades do campo econdomico” (idem, p. 150). A cidadania, desse modo, aparece sob a égide
da interven¢do e do consentimento, uma vez que os governos dos paises periféricos participam das
decisdes econdmicas de forma submissa aos paises capitalistas desenvolvidos.

A cidadania, por ser uma conquista histdrica e coletiva das varias sociedades ocidentais,
deveria pautar-se sempre na coletividade. Uma sociedade que permite a existéncia de cidadaos “de
segunda”, isto ¢é, inferiorizados em seus direitos humanos, sociais ¢ econdOmicos mais basicos
como educacdo, alimentacdo, moradia, saide e trabalho pode realmente estabelecer as bases para
0 que seria uma efetiva cidadania?

Apesar do desenvolvimento histérico da cidadania, podemos crer que na sociedade
capitalista a sua construcdo visou toda a coletividade? A resposta € ndo, uma vez que a sociedade
de classes se faz pelo antagonismo entre dominantes e dominados. Apesar desse quadro histérico
das politicas educacionais brasileiras persistir ja hd algum tempo, Silva (2002) tece uma relevante
consideracdo final: “Mas o que mais impressiona ¢ o consentimento dos governados, a facilidade
com que os muitos sdo governados pelos poucos e a submissdo implicita com que os homens
cedem os seus destinos aos seus governantes” (idem, p. 204).

O que faz a sociedade se submeter aos mandos e desmandos das classes dominantes? O
que estd por trds da forca e poder de intervencdo da burguesia perante o Estado, que o faz executor
de suas demandas econOdmicas e politicas, produzindo o consenso e o consentimento das massas
trabalhadoras? Vejamos o que nos diz Neves e Sant’Anna (2005) na obra A nova pedagogia da
hegemonia: estratégias do capital para educar o consenso, resultado de uma pesquisa de trés anos

sobre a ampliacdo do Estado brasileiro a partir dos anos 1980 e o aprofundamento do modelo

societario neoliberal: “A politizacao da sociedade civil propiciou a burguesia um novo conteido e
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uma nova forma as suas estratégias de dominagdo, transformando-a, simultaneamente, de modo
mais equilibrado, em classe dominante e classe dirigente” (p. 24).

Temos, portanto, uma nova realidade na qual as classes dominantes passam a ser “classes
dirigentes”. Ou seja, os embates politicos e ideologicos pela ampliacdo do espaco politico no
cendrio nacional propiciaram uma politizacdo crescente das elites dominantes que as levou até a

participacdo no poder do Estado e a dar a este sua dire¢do, conforme podemos ver:

A crescente politizagdo da sociedade civil, ao consubstancid-la também em
expressao da vontade coletiva, constituindo-a em uma dimensao superestrutural
nova, a qual Gramsci se referird sistematicamente quando de suas andlises
acerca das modificacdes da estrutura e da dindmica politica das sociedades
contemporaneas, denominadas por ele de “sociedades ocidentais” ou aquelas nas
quais forca e consentimento, em justa relacdo, garantem a dominagdo de classe
(NEVES; SANT’ANNA, 2005, p. 25).

Neves e Sant’Anna (2005) destacam a redefini¢do das funcdes do Estado que acrescenta
a si, além das tarefas proprias do poder politico, a dire¢do cultural e politica das classes
dominadas, estabelecendo uma “hegemonia civil” e conseguindo a adesdo dessas classes “por
meio da adesdo espontinea (consenso), passiva e indireta e/ou ativa e direta ao projeto de
sociabilidade da classe dominante e dirigente” (idem, p. 25). Para complementar e justificar a
andlise desses autores, vejamos o que nos diz Gramsci com relagdo a esta questao:

Por enquanto, podem-se fixar dois grandes “planos” superestruturais: o que pode
ser chamado de “sociedade civil”, isto €, o conjunto de organismos designados
vulgarmente como “privados” e a da “sociedade politica ou Estado”, planos que
correspondem, respectivamente a fungdo de ‘“hegemonia” que o grupo
dominante exerce em toda a sociedade e aquela de “dominio direto” ou de
comando, que se expressa no Estado e no governo “juridico” (2004b, C 12, § 1,
p. 20-21).

Percebemos que a luta pela hegemonia politica e cultural no seio da sociedade civil tornou-
se fundamental para a construcdo do projeto de dominacgdo da classe dominante capitalista, que
ndo pretende abrir mdo do dominio e controle estratégico do Estado:

Sob a hegemonia da burguesia, o Estado capitalista vem realizando a adaptacio
do conjunto da sociedade a uma forma particular de civilizagcdo, de cultura, de
moralidade. No decorrer do século XX, diante das mudancas qualitativas na
organizacdo do trabalho e nas formas de estruturacio do poder, o Estado
capitalista, mundialmente, vem redefinindo suas diretrizes e praticas, com o
intuito de reajustar suas praticas educativas as necessidades de adaptacdo do
homem individual e coletivo aos novos requerimentos do desenvolvimento do
capitalismo monopolista (NEVES; SANT’ANNA, 2005, p. 26).
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A burguesia mundial une-se, pois, em um projeto mais amplo que € a plena hegemonia e
que pretende levar as varias sociedades a um tipo de “civilizagdo, de cultura, de moralidade”
determinados pelo capitalismo monopolista global, criar um homem que seja flexivel as flutuagdes
e mudancas do capital, que se adapte, portanto, a 16gica do capital. O Estado capitalista passa a ser
educador da sociedade e desenvolve uma pedagogia da hegemonia por meio de “a¢des concretas
na aparelhagem estatal e na sociedade civil” que, por outro lado, devido aos antagonismos e
contradigdes da sociedade de classes, € contraditada por uma contra-hegemonia gestada
majoritariamente na propria sociedade civil “sob a dire¢do de partidos politicos comprometidos
com a formagdo de uma outra sociabilidade, os partidos revolucionarios” (idem, p. 27).

Vemo-nos, pois, diante do embate pela formacdo do consenso. As classes dominantes
passaram a se organizar na sociedade civil enquanto classes dirigentes, podendo, dessa forma,
“educar o consenso” por meio da legitimacdo do poder do Estado. No entanto, como ¢
caracteristico da sociedade de classes, o antagonismo entre dominantes e dominados leva
necessariamente a uma pedagogia contra-hegemonica. E, para Gramsci (2004a), “toda relagdo de
‘hegemonia’ ¢ necessariamente uma relacdo pedagdgica” que ndo se d4 necessariamente apenas
nas relacdes “escolares”, mas entre todos os individuos que compdem a sociedade, em uma
relacdo histdrica concreta:

Esta relacdo existe em toda a sociedade no seu conjunto e em todo individuo com
relacdo aos outros individuos, entre camadas intelectuais e ndo intelectuais, entre
governantes e governados, entre elites e seguidores, entre dirigentes e dirigidos,
entre vanguardas e corpos de exército. Toda relagdo de “hegemonia” ¢
necessariamente uma relacdo pedagdgica, que se verifica nao apenas no interior
de uma nacdo, entre as diversas for¢as que a compdem, mas em todo o campo
internacional e mundial, entre conjuntos de civilizacdes nacionais e continentais
(GRAMSCI, 2004a, C 10, § 44, p. 399).

E preciso destacar a importancia fundamental que Gramsci (2007) atribui a funcio do
Estado de educar para o consenso em favor da classe dominante, mas que corresponda “as
necessidades de desenvolvimento das forgas produtivas”. A escola, como a “funcdo educativa
positiva”, ou seja, que opera no nivel do consenso e os “tribunais” como a fung¢do repressiva e
coercitiva sdao apresentados como “as atividades estatais mais importantes”. Mas nao siao os
unicos, pois existem outros “aparelhos privados de hegemonia politica e cultural” que podem ser

as revistas, os jornais e as entidades representativas da burguesia etc.:

Parece-me que o que de mais sensato e concreto se pode dizer a propdsito do
Estado ético e de cultura € o seguinte: todo Estado € ético na medida em que
uma de suas funcdes mais importantes € elevar a grande massa da populacio a
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um determinado nivel cultural e moral, nivel (ou tipo) que corresponde as
necessidades de desenvolvimento das forgas produtivas e, portanto, aos
interesses das classes dominantes. A escola como fungdo educativa positiva e os
tribunais como fungdo educativa repressiva e negativa sdo as atividades estatais
mais importantes neste sentido: mas, na realidade, para este fim tende uma
multiplicidade de outras iniciativas e atividades chamadas privadas, que formam
o aparelho de hegemonia politica e cultural das classes dominantes (GRAMSCI,
2007, C 8, § 179, p. 284).

Percebe-se aqui o papel estratégico e fundamental da educacio escolar. Se visto sob uma
perspectiva mais geral, como pensa Gramsci, no contexto das relagdes capitalistas internacionais,
podemos entender o porqué da importancia dada pelas institui¢des financeiras internacionais,
como o Banco Mundial, a educacio e as politicas educacionais a serem desenvolvidas e postas
em pratica pelos governos dos diversos paises da periferia do capitalismo, em especial o Brasil.

As “estratégias do capital para educar o consenso” necessitam do “consentimento” dos
dominados. Isso pode se dar apenas enquanto houver governos que coloquem as politicas do
Estado em consonancia com o capital, mesmo que de forma subalterna, em prejuizo de toda a
nacdo e dos trabalhadores em particular. Note-se, nesse quesito, que tal processo se dd também
por meio da cooptacao dos intelectuais, conforme observam Neves e Sant’ Anna (2005):

A escola, especialmente nas sociedades urbano-industriais, teria como objetivo,
portanto, elevar o grau de consciéncia individual atingido pela humanidade. E
intrinseca a toda atividade intelectual nas sociedades urbano-industriais uma
certa capacidade técnica e dirigente, organizadora e a escola € o espago social de
formacdo desse novo tipo de humanidade. A escola forma também aqueles que
vdo exercer na sociedade, especifica e diretamente, a funcdo de intelectuais, ou
seja, os intelectuais organicos em sentido estrito (idem, p. 28).

Neves e Sant’Anna explicam como as classes dirigentes buscaram obter o consenso junto
aos trabalhadores. Mostram como os “pressupostos tedricos keynesianos” guiaram a pedagogia da
hegemonia quando propuseram a ampliacdo dos direitos sociais como trabalho, moradia,
alimentacdo, saude, educacdo, transportes das massas trabalhadoras por meio de acdes dos
governos e assim obtendo o consenso da populacdo trabalhadora ao “projeto burgués de
sociabilidade”. Tal consenso impossibilita ainda “[...] que a classe trabalhadora ultrapasse o nivel
econdmico-corporativo de organizacao das suas lutas sociais” (idem, p. 30).

Em tempos atuais, quando o neoliberalismo busca ocupar espaco nos governos fazendo o

Estado ficar a servico do mercado com a “criagdo do chamado setor publico ndo-estatal” e

“denominado pela ideologia dominante e dirigente de “terceiro setor”, os “[...] novos intelectuais
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organicos t€ém como tarefa fundamental promover a desvalorizacdo da igualdade enquanto valor
primordial da convivéncia social e, em seu lugar, consolidar a liberdade individual como valor
moral radical” (idem, p. 37).

Martins (2008)° em um artigo que versa sobre o “terceiro setor” e a apropriagdo indébita
que se faz dos referenciais tedricos gramscianos, notadamente do conceito de “sociedade civil”
em sua dimensdo de prdxis, procura demonstrar que, baseada nos tedricos da “terceira via” e em
autores que fazem uma leitura (ideoldgica) liberal da questdo da sociedade civil e suas relagdes
com o Estado, desenvolveu-se nas ultimas décadas a ideia de que o “terceiro setor” nao tem
atuacdo ideoldgica, que seria neutro com relacdo a politica, que suas préticas visariam apenas a
compensar a auséncia do Estado, isto é, a esfera privada atuando onde a esfera publica se
ausentou ou se ausenta. No entanto, sua pratica e acdo muitas vezes sdo financiadas com o
dinheiro publico liberado pelo Estado.

O problema central é que, em torno dessa prética, procura-se criar um novo consenso com
relacdo ao papel do Estado e do cidaddo. Segundo este novo consenso, o cidaddo por meio do
voluntariado pode e deve assumir certos compromissos sociais quando o Estado ndo o faz. Porém
existe uma diferenca fundamental entre o voluntdrio e o militante: o primeiro tem suas agoes
localizadas em certos aspectos sociais, em agdes restritas e sem vinculo politico direto nem
compromisso com a mudancga e questionamento da realidade concreta. Apds realizada a tarefa do
voluntariado, volta para casa e vai viver sua vida independentemente de a situacdo em questio ser
resolvida definitivamente ou ndo. O militante, por outro lado, tem um compromisso mais que
social, politico, isto €, tem um compromisso histérico com determinada situa¢cdo. Sua a¢do nao se
encerra enquanto ndo se resolver definitivamente a questao.

Os idedlogos do terceiro setor fazem uso do legado tedrico-politico de Gramsci no sentido
de utilizarem sua andlise para justificar uma acdo que tem fundo material e estrutural nas
contradi¢coes do capitalismo vigente. No entanto, fazem uma leitura idealista, ndo atingem a base
do problema e acham que podem resolvé-lo atuando apenas no nivel da superestrutura. Fazem
uma leitura em que apontam para uma acdo menos do que cidada, voluntdria. Isto €, ndo ha

compromisso com a mudanga, com o enfrentamento real dos problemas sociais. Todas as suas

? MARTINS, Marcos Francisco. Sociedade civil e “terceiro setor”: Apropriagdes indébitas do legado tedrico-politico
de Gramsci In: Revista de Filosofia Aurora, Curitiba, v. 20, n. 26. p. 75-100, jan./jun. 2008.
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acOes sdo, pois, paliativas. Sa3o como placebo que ndo curam a doenca, pois ndo atacam sua
verdadeira causa.

No contexto brasileiro, essa “nova cidadania” aparece antes para submeter o cidadao a
aceitagdo, consciente ou ndo, das relagdes sociais, politicas e econdmicas pautadas pelas relacoes
mercantis. O cidaddo figura como sujeito de obrigacdes mais que de direitos, tendo, pois,
responsabilidades e deveres para com tal realidade. Nesse sentido:

Contrariamente, a sociabilidade capitalista que despontou no Brasil nos anos
1990 vem demandando uma educacdo capaz de conformar o “novo homem” de
acordo com os pressupostos técnicos psicolégicos, emocionais, morais e ético-
politicos da “flexibiliza¢ao” do trabalho e com um modelo de cidadania que ndo
interfira nas relacdes burguesas fundamentais no contexto de ampliacdo da
participacdo politica (FALEIROS, 2005, p. 211).

Percebemos que a cidadania vem, pois, antes para conformar o individuo e manté-lo
conformado a realidade em que vive, e ndo para torna-lo sujeito verdadeiramente autbnomo, capaz
de intervir na realidade para transforma-la. Assim, esse “novo homem” proposto pela sociedade
capitalista neoliberal deve

[...] sentir-se responsdvel individualmente pela amenizacdo de uma parte da
miséria do planeta e pela preservacdo do meio ambiente; estar preparado para
doar uma parcela do seu tempo livre para atividades voluntérias nessa direcdo;
exigir do Estado em senso estrito transparéncia e comprometimento com as
questdes sociais, mas ndo deve jamais questionar a esséncia do capitalismo
(FALEIROS, 2005, p. 211).

Cabe a escola realizar a tarefa de ensinar tal cidadania — de formar essa “consciéncia
critica” e “participante” — de qualidade nova.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), a escola
tem que ensinar “para uma certa cidadania e uma preparagao basica para o trabalho, sem nenhum
destaque ao aprofundamento dos estudos académicos nas diferentes areas do conhecimento.”
(idem, p. 223). Esse tipo de ensino volta-se para a classe trabalhadora e visa, entre outros,
conformar o jovem estudante e futuro trabalhador as “complexas condi¢des e alternativas de
trabalho com que temos que lidar” (idem, p. 223). A énfase dos PCNEM se da especialmente para

a conformacao social de uma cidadania vinculada ao trabalho, dentro do quadro atual de dominio

do capitalismo. Trata-se, nesse sentido, de adequa-la ao consenso hegemonico do capital.
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2. A escola como instrumento para a formacao para a cidadania

Paolo Nosella discute a questdo do trabalho como principio educativo em seu livro A
escola de Gramsci, escrito em 1992. O autor pretende desfazer e esclarecer o que considera uma
leitura a-histdrica e abstrata de Gramsci no contexto educacional brasileiro. Para isso, faz uso do
método histdrico-filolégico, ou seja, parte da andlise do contexto em que vivia Gramsci quando da
redacdo de seus escritos politicos sobre a escola e a educacao. Nosella (2004, p. 34) observa que
ainda ndo se captara “[...] uma percep¢ao exata do sentido da tese de Gramsci que afirmava ser o
trabalho (industrial) o principio e o fato educativo da escola (moderna)”. Para este autor, ¢ um
engano afirmar que Gramsci propunha a alternancia entre o ensino técnico e profissionalizante
com o ensino de cultura geral ou, a sintese desses (idem, p. 35). Na verdade, segundo Nosella,

[...] Gramsci falava de trabalho industrial como principio pedagdgico
entendendo-o como momento educativo da prépria liberdade humana, concreta e
universal; mas a relacdio do trabalho com liberdade ndo aparecia nas
interpretagdes mais difundidas entre os educadores [brasileiros] que debatiam a
problematica [...] NOSELLA, 2004, p. 35).

A escola proposta aos filhos dos trabalhadores refor¢a a divisdo de classes ao dicotomizar
o ensino em convencional (tradicional ou humanista) e profissional (profissionalizante ou
técnico). Para superar essa dicotomia, Gramsci prop0s uma “escola unitaria” que ndo separasse o
trabalho intelectual do trabalho manual, escola essa em que o “trabalho se torna principio
educativo universal” (idem, p. 168). Uma escola em que todos tém acesso a uma mesma base de
ensino humanista — “em sentido amplo e ndo apenas em sentido tradicional” — e

profissionalizante:

Um ponto importante, no estudo da organizagao pratica da escola unitéria, € o que
diz respeito ao curriculo escolar em seus varios niveis, de acordo com a idade e
com o desenvolvimento intelectual-moral dos alunos e com os fins que a prépria
escola pretende alcangar. A escola unitaria ou de formagdo humanista (entendido
este termo, “humanismo”, em sentido amplo e ndo apenas em sentido tradicional), ou
de cultura geral, deveria assumir a tarefa de inserir jovens na atividade social,
depois de té-los elevado a um certo grau de maturidade e capacidade para a criagcdo
intelectual e pritica e a uma certa autonomia na orientacdo e na iniciativa
(GRAMSCI, 2004b, C 12, § 1, p. 36).

Essa escola teria que ser administrada e mantida pelo Estado, observando que ela, embora
possa comecar a ser construida no seio da sociedade capitalista, teria vez apenas em uma

sociedade também “unitaria”, sem divisdo de classes sociais. Essa escola seria caracterizada como
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“desinteressada”, no sentido de que o aluno ndo estaria ali simplesmente para adquirir contetdos e
desenvolver habilidades para satisfazer ao mercado, mas para aprender a ser “dirigente” ou a
“dirigir” os dirigentes da sociedade; ou mesmo uma escola “ndo imediatamente interessada”
(idem, p. 33), uma escola nao orientada pelas necessidades e mudancas constantes do mercado etc.
Ou seja, uma escola para um “novo homem” em uma nova sociedade, socialista. Isso porque,
como Marx (2004a, p. 151) observou, ndo se deve confiar a educacdo da classe proletdria ao
Estado capitalista, mas “ao contrario, ¢ o Estado que precisa ser rudemente educado pelo povo™.

Mas como se concretizaria a escola unitdria, em que espaco € com que suporte politico e
econdmico? Esta deveria ser, sobretudo, publica e estatal no sentido de ser igualmente acessivel a
todos, e ndo privada, de modo que fosse assegurada a “todas as geracdes, sem divisdes de grupos
ou castas”:

A escola unitéria requer que o Estado possa assumir as despesas que hoje estdo a
cargo da familia no que toca a manutencdo dos escolares, isto é, requer que seja
completamente transformado o orcamento do ministério da educacdo nacional,
ampliando-o enormemente e tornando-o mais complexo: a inteira funcdo de
educacdo e formacdo das novas geragdes deixa de ser privada e torna-se publica,
pois somente assim ela pode abarcar todas as geracdes, sem divisdes de grupos
ou castas (GRAMSCI, 2004b, C 12, § 1, p. 36).

Seria necessdrio um grande investimento em termos materiais € humanos, o que incluiria:
instalacdes adequadas que permitissem um ambiente didatico e pedagdgico propicio ao estudante e
sua interagdo com os colegas e com os professores; ampliagdo do corpo docente, pois, “[...] a
eficiéncia da escola € muito maior e intensa quando a relacdo entre professor e aluno ¢ menor” (idem,
p. 36-37).

Sobre a organizacdo da escola unitdria, esta seria estruturada nos moldes das escolas
médias e primdrias, em termos de método de ensino e da sua organizacdo em graus. No entender
de Gramsci, seria nessa fase do ensino-aprendizagem que, além de nog¢des instrumentais
elementares da instru¢do, como aprender a ler, escrever, contar, geografia e histdria, os estudantes
teriam que receber uma formacao politica basica, que envolvesse as primeiras nocdes de “direitos
e deveres” que seriam, na verdade, “[...] as primeiras nogdes do Estado e da sociedade” (idem, p.
37), mas a partir de uma “nova concep¢do do mundo” que superasse o senso comum das
concepgdes sociais tradicionais, as quais poderiamos chamar de “folcloricas” (idem, ibidem).

A escola unitdria ndo se concretizard com facilidade devido, entre outros aspectos, as

diferencas entre os alunos oriundos das mais diversas camadas sociais, do campo ou da cidade, os
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quais tém formacdes diversas em termos de apreensdo cultural. Um aluno da 4rea urbana certamente
Jé& possui certos conhecimentos tipicos da vida urbana. Um jovem cujos pais possuam alto grau de
cultura também terd facilidades, uma vez que na familia j4 ha uma espécie de prolongamento da vida
escolar que lhe permite absorver “‘no ar’ uma grande quantidade de nog¢des e de aptidoes que
facilitam a carreira escolar propriamente dita” (idem, p. 37-38).

O Estado deveria, nesse sentido, como forma de ir, aos poucos, equilibrando essa situagao,
criar condic¢Oes de superacdo dessa realidade desigual, possibilitando que todas as criangas cheguem
a escola em condigdes semelhantes de adaptacdo a realidade escolar e, € claro, que as escolas sejam
capazes de oferecer meios aos alunos de atingirem da melhor maneira possivel tais condi¢des. Para
alcancar esse objetivo, Gramsci sugere que a formagdo da crianga comece nas “creches”, a fim de
que se inicie ai “uma certa disciplina coletiva”. Considera que a escola deveria ser de “tempo
integral” para possibilitar uma maior integra¢do coletiva como forma de se libertar das ‘“atuais
formas de disciplina hipocrita € mecénica” por meio de uma maior integragao e do estudo coletivo
com a “assisténcia dos professores ¢ dos melhores alunos mesmo nas horas de estudo dito
individual” (idem, p. 38). O ambiente escolar deveria ser também um espago de integracdo entre os

alunos, que propiciasse, ja na escola, um espirito de colaborag¢do, companheirismo e solidariedade.

Gramsci reflete sobre a passagem do estudante do “liceu” para a universidade, isto €, a
passagem de uma etapa a outra da vida. Com efeito, para ele, “a ndo ser pela abstrata suposi¢ao
de uma maior maturidade intelectual e moral do aluno, devida a maior idade e a experiéncia
anteriormente acumulada” (idem, p. 38), o aluno do liceu em nada se diferencia daquele das fases
escolares anteriores. A referida passagem, inclusive, ocorre em um momento de crise devido a
transicdo da puberdade para a vida adulta: “[...] quando o impeto das paixdes instintivas e
elementares nio terminou ainda de lutar contra os freios do cardter e da consciéncia moral em
formagao” (idem, p. 38-39).

A escola unitdria tem por isso um papel de destaque porque deve preparar o jovem para
uma maturidade intelectual e moral que realmente aponte para uma autonomia criativa e ativa.
Uma maturidade que lhe possibilite adquirir capacidade de pesquisar e de conhecer com
autonomia. Gramsci ndo destaca a capacidade criativa no sentido vulgarmente conhecido de
“invengdo” e de “descobrimento” de novas verdades na ciéncia, mas como dominio pleno e
consciente do método de pesquisar e de encontrar por si mesmo as respostas, mesmo que nao

sejam mais novidades, mesmo que sejam parte de um todo ja conhecido pela ciéncia. O
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importante € que o jovem seja capaz de buscd-las e encontrd-las por si mesmo de forma

auténoma e consciente. Isso, para Gramsci, € “criagao’:

Por isso, na escola unitdria, a dltima fase deve ser concebida e organizada como
a fase decisiva, na qual se tende a criar os valores fundamentais do
"humanismo", a autodisciplina intelectual e a autonomia moral necessirias a
uma posterior especializacdo, seja ela de cardter cientifico (estudos
universitarios), seja de carater imediatamente pratico-produtivo (industria,
burocracia, comércio, etc.). O estudo e o aprendizado dos métodos criativos na
ciéncia e na vida devem comecar nesta tltima fase da escola, ndo devendo mais
ser um monopdlio da universidade ou ser deixado ao acaso da vida prética: esta
fase escolar ja deve contribuir para desenvolver o elemento da responsabilidade
auténoma nos individuos, deve ser uma escola criadora (GRAMSCI, 2004b, C
12,§ 1, p. 39).

O “principio unitario” ndo fica restrito a0 ambiente escolar. E uma nova forma de elaborar as
relagdes entre “trabalho intelectual e trabalho industrial”. Trata-se de superar a dicotomia imposta pelas
relacdes de producdo que justificam a separac@o entre a atividade prética e a atividade tedrica, que
hierarquiza as relagdes entre aqueles que mandam porque “sabem’ e aqueles que obedecem “‘fazendo”,
isto €, trata-se de superar a ordem vigente por uma nova ordem. Uma nova ordem que também se
estabelecera para uma “novo homem”. Mas de que forma isso se fara? Para Gramsci, as institui¢cdes de
producdo e difusdao de conhecimentos e de cultura deverdo estar ativas e se relacionarem entre si,
estabelecendo toda uma rede unificada que ndo trate o conhecimento e a cultura de forma pedante, na
qual existem os que “sabem” e os que fazem, ou a cultura de grau “superior” para uma limitada elite
intelectual, e a cultura de grau “inferior” para a grande maioria subalterna. Os institutos culturais,
portanto, devem deixar de ser “aparelhos privados” de hegemonia da classe dominante e passar a ser
aparelhos de uso coletivo. Nao se trata mais do intelectual individual, que detém todo o conhecimento,
mas do intelectual coletivo, solidario € comunitédrio, o novo intelectual que cumpre a sua fungdo de

organizac¢do e educacdo das massas populares, mas que seja também dirigido e educado por essas:

O advento da escola unitdria significa o inicio de novas relacdes entre trabalho
intelectual e trabalho industrial ndo apenas na escola, mas em toda a vida social.
O principio unitdrio, por isso, ird se refletir em todos os organismos de cultura,
transformando-os e emprestando-lhes um novo conteddo [...] (GRAMSCI,
2004b, C 12, § 1, p. 40).

Vemos assim que o trabalho académico nao deve se distanciar do trabalho técnico e
industrial, mas ambos devem fazer parte de um todo “unitario”, isto é, devem ser comutativos

entre si. O “mundo da producdo e do trabalho” deve estar necessariamente ligado as atividades
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intelectuais propriamente ditas. Enfim, deve-se ligar a vida ao trabalho em um “[...] novo
contexto de relagdes entre vida e cultura, entre trabalho intelectual e trabalho industrial” (idem, p.
40).

Esta claro que Gramsci estd falando da escola de seu tempo, especialmente a italiana, mas
isso ndo diminui o mérito de seus argumentos, uma vez que os trabalhadores ndo conquistaram
ainda uma escola nesses moldes. Afinal, o Estado ainda estd sob o controle e a direcdo da
hegemonia capitalista.

Gramsci faz uma série de observacdes para entender e desenvolver o “principio
educativo” e sua relagdo com a escola (idem, p. 42 et seq.). Parte, entre outros pontos, das
reformas educacionais na Itdlia de seu tempo realizadas por Gentile* referentes ao ensino
primdrio, mas que, segundo nosso autor, ndo atingiu as verdadeiras causas do problema. A
reforma estabeleceu novas cisdes entre os varios niveis de ensino (primério, médio e superior,
além dos ja existentes entre o ensino profissional e o ensino médio e superior). Segundo Paolo
Nosella (2004, p. 172), Gramsci supera a “artificial polémica entre instru¢do (contetdo) e
formacdo (método ou forma) e passa a questdo (esta sim essencial) da unitariedade ou
organicidade entre escola e sociedade” considerando que, para a maioria das criangas, “[...] ha
absoluta desorganicidade ou dicotomia entre a concep¢do educativa representada pelo curriculo
escolar e a concepcdo de vida e historia representada pelas relacdes sociais concretas em que
vivem as criangas”. Nao se trata, portanto, de simplesmente estabelecer uma critica a educagao
“velha”, “tradicional” e de se criarem novas técnicas € métodos:

Niao € completamente exato que a instru¢do ndo seja também educacdo: uma
insisténcia exagerada nesta distingdo foi um grave erro da pedagogia idealista,
cujos efeitos ja se véem na escola reorganizada por essa pedagogia. Para que a
instrucio nao fosse igualmente educacgao, seria preciso que o discente fosse uma
mera passividade, um “recipiente mecénico” de nocdes abstratas, o que ¢
absurdo, além de ser “abstratamente” negado pelos defensores da pura
educatividade precisamente contra a mera instru¢do mecanicista. O “certo” se
torna “verdadeiro” na consciéncia da crianca. Mas a consciéncia da crianga nao
¢ algo “individual” (e muito menos individualizado): € o reflexo da fracdo de
sociedade civil da qual a crianca participa, das relacdes sociais tais como se
aninham na familia, na vizinhanga, na aldeia, etc. A consciéncia individual da
esmagadora maioria das criancas reflete relagdes civis e culturais diversas e
antagdnicas as que sao refletidas pelos programas escolares: o “certo” de uma
cultura evoluida torna-se “verdadeiro” nos quadros de uma cultura fossilizada e

“Entre 1922 e 1924, o filésofo Giovanni Gentile ocupou o cargo de ministro da Instrugdo Publica no governo
fascista e empreendeu, em 1923, uma reforma do sistema educacional italiano” (GRAMSCI, 2004b, p. 293).



93

anacrOnica, ndo existe unidade entre instrucdo e educacdo [...] (GRAMSCI,
2004b, C 12, § 2, p. 43-44).

A funcao da escola primadria €, portanto, socializadora, civilizadora. Ao retirar a crianga de
sua anterior condicdo e trazé-la a civilizagdo, ao “mundo do trabalho”, da transformagdo real e
consciente da natureza, traz também a crianca para o mundo das contradi¢cdes sociais, no qual a
sociedade, em sua organizacdo social e econdmica, estabelece de modo ndo natural uma nova
cosmovisdo, uma nova concep¢do de mundo. Se a crianca ndo for capaz de superar essa
concepgdo, terminard por encara-la como natural, isto €, a ciéncia que desvenda o mundo das
relacdes e das leis naturais, pode “naturalizar” também as relagdes sociais. A dominagao pode ser
entendida como processo natural e ndo social e historicamente construida e definida. A situacio
subalterna e inferiorizada da classe trabalhadora pode parecer natural e perene, fruto das relacdes
e leis do mercado. A hegemonia, assim, se completa, se efetiva.

E nesse contexto social, econdmico e politico que, para Gramsci, o corpo docente, a figura
do professor, “[...] na medida em que o professor ¢ consciente dos contrastes entre o tipo de
sociedade e de cultura que representa e o tipo de sociedade e de cultura representado pelos
alunos” (idem, p. 44), pode proporcionar o enfrentamento dessa dada realidade desfavoravel aos
filhos dos trabalhadores. Por outro lado, quanto mais mediocre for a formacao do professor, tanto
mais mediocre serd a formacdo da crianca instaurando-se uma educagdo que corre o risco de se
distanciar da realidade concreta das relacdes sociais e histéricas. Corre-se o risco de que o “nexo
instrucio-educacao” torne-se mera “retdrica’:

Por isso, pode-se dizer que, na escola, o nexo instrugdo-educacdo somente pode
ser representado pelo trabalho vivo do professor, na medida em que o professor
€ consciente dos contrastes entre o tipo de sociedade e de cultura que ele
representa e o tipo de sociedade e de cultura representado pelos alunos; e é
também consciente de sua tarefa, que consiste em acelerar e disciplinar a
formagdo da crianga conforme o tipo superior em luta com o tipo inferior. Se o
corpo docente é deficiente e o nexo instrucdo-educacdo abandonado, visando a
resolver a questdo do ensino de acordo com esquemas abstratos nos quais se
exalta a educatividade, a obra do professor se tornara ainda mais deficiente: ter-
se-4 uma escola retdrica, sem seriedade, pois faltard a corposidade material do
certo e o verdadeiro serd verdadeiro s6 verbalmente, ou seja, de modo retérico
[...] (GRAMSCI, 2004b, C 12, § 2, p. 44).

Como estamos inseridos no Estado capitalista, o que fazer para superar uma formag¢do do
professor realizada de forma deficiente, proporcionada e imposta por esse Estado? Para Nosella

(2004, p. 173), a resposta vird por meio de uma “[...] pratica social e profissional do professor
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[que] deverd ser pedagogicamente orientada por um outro Estado paralelo (ou antitético), isto €,
pelo Partido mais avancado que representa o mundo do trabalho”.

Quanto a oposicao “trabalho intelectual e trabalho bragal” Gramsci destaca que “[...] se
todos os homens sao filosofos, ¢ também verdade que todos os homens sao trabalhadores” (idem,
p. 174). De certo modo todos os homens sdo intelectuais, sdo filésofos porque participam de
alguma atividade, de alguma visdo de mundo, etc. que necessita de uma atitude intelectual
qualquer, “nao se pode separar o homo faber do homo sapiens”:

[...] Mas a propria relacdo entre o esfor¢o de elaboragado intelectual-cerebral e o
esfor¢co muscular-nervoso ndo € sempre igual; por isso, existem graus diversos
de atividade especificamente intelectual. Nao hé atividade humana da qual se
possa excluir toda intervengao intelectual, ndo se pode separar o homo faber do
homo sapiens. Em suma, todo homem, fora de sua profissdo, desenvolve uma
atividade intelectual qualquer, ou seja, ¢ um “filésofo”, um artista, um homem
de gosto, participa de uma concepcao do mundo, possui uma linha consciente de
conduta moral, contribui assim para manter ou para modificar uma concepcao do
mundo, isto é, para suscitar novas maneiras de pensar (GRAMSCI, 2004b, C 12,
§ 3, p. 52-53).

Assim, € preciso superar essa visao dicotomica imposta pelas relagdes sociais de producdo
capitalista, substituindo-a por uma outra, revoluciondria, uma visao unitiria da realidade baseada
na filosofia da prdxis. Como apontado acima, € preciso transformar o mundo e, para isso, a classe
trabalhadora deve se tornar educadora do Estado.

Enfim, no percurso realizado, desde a discussdo das relagdes entre o publico e o privado,
analisamos a presen¢a do Estado como gerenciador dos interesses da sociedade civil e esta, cada
vez mais organizada, esclarecida e consciente das contradi¢Oes sociais historicas, de sociedade
“dirigida” pode passar a ser “dirigente”. Devido ao cariter de sociedade de classes e ao dominio
de uma classe sobre a outra, a classe social dominante, a burguesia, passa a interferir na esfera do
publico, fazendo do Estado um interlocutor e executor de suas demandas econdmicas.

Em tal contexto, que se faz historicamente, a classe dirigente busca cada vez mais adequar
0s interesses sociais aos seus proprios. Assim, por meio da constru¢cdo do consenso, a classe
proprietdria dos meios de producdo se torna hegemodnica também em relacdo ao Estado. Tal
processo se dd pela ocupagdo estratégica de diversos espagos publicos pelos defensores dos
interesses privados, como por exemplo, na elaboracdo das leis da educacdo, que consolidam o

dominio ou predominio desses interesses na &drea educacional. A educacdo torna-se, assim,
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importante espaco de luta entre as classes antagdnicas, uma vez que a escola aparece como espago
privilegiado do “capital para educar o consenso” (Cf. NEVES, 2005).

As politicas educacionais vém, pois, confirmar e consolidar a reprodu¢do material da
ideologia dominante, entre outros meios, através da consolidacdo do consenso em torno de tal
consciéncia da cidadania que ndo chega a fazer a critica ao capital, tendo em seu horizonte
especialmente o progresso das relacdes capitalistas de producdo, levando a prética de uma
cidadania regulada por tais relacdes e, portanto, incapaz de superar as contradi¢des sociais e
econOmicas impostas por esse Estado, empenhado em manter o status quo das classes
dominantes. A superagdo de tal realidade, como vimos, se dard apenas por uma nova cidadania
baseada na filosofia da prixis que busca, antes de tudo, transformar as relagdes sociais existentes,
baseando-se, entre outras agdes, na construcio da escola do trabalho: a escola unitdria, que nao
dicotomiza trabalho intelectual e trabalho manual e mantida por um Estado dirigido pela classe

trabalhadora e nao pela classe dirigente.

3. O papel da escola na luta pela transformacao da realidade

A escola pode desempenhar um papel transformador de destaque na sociedade de classes?
Pode a escola, estando inserida na sociedade capitalista, sob predominio desta, emancipar a classe
trabalhadora? Se a resposta for afirmativa, de que modo isso poderia se dar? Nao teriam razao as
teorias  “critico-reprodutivistas” ao defenderem a impossibilidade de uma educacgdo
revoluciondria em tal sociedade?

Ja sabemos, conforme a critica de Snyders (2005, p. 109), que tais teorias, embora tenham
contribuido para desvendar e denunciar a “fun¢do reprodutora da escola”, ndo admitem a
possibilidade da superacdo de tal situacdo. Atribuem controle total da escola pela burguesia. Os
operérios ndo teriam nenhuma preeminéncia sobre a escola, esta lhes seria, portanto, estranha.

O reprodutivismo de autores como Baudelot-Establet, Bourdieu-Passeron e Illich ndo
deixa, pois, aberta a possibilidade de a classe operdria fazer uso da escola como meio de
emancipagao politica, visto que apenas em uma dada sociedade — a socialista, por exemplo — seria
possivel uma escola dos trabalhadores, voltada aos seus interesses de classe. Ficam excluidas,

pois, de antemao, quaisquer possibilidades de resisténcia na escola burguesa.



96

Snyders, por outro lado, defende, a partir de Marx, a possibilidade real de luta e
transformacdo da realidade dos trabalhadores a partir desta escola que ja existe. Demonstrando
que é possivel pensar a escola a partir das contradi¢des da sociedade burguesa, afirma que Marx
deixou claro que nao descobriu a existéncia das classes sociais, mas, sim, “[...] a luta de classes e
como ela abre caminho para uma sociedade sem classes” e que a “[...] revolu¢do nao significa
voltar a estaca zero, como se fosse possivel comecar por criar uma nova raga de homens puros; é
levar até ao paroxismo os elementos positivos hoje em agdo” (idem, p. 111). Para Snyders, nao
devemos, por isso, ignorar o que hd de positivo nessa escola, a qual, compreendida numa
perspectiva dialética, ja guarda em si o gérmen da revolugao:

Entende-se por dialética que cada contrdrio é penetrado pelo seu contririo,
correndo, portanto, o risco constante de se perder arrastado por ele, mas podendo
igualmente encontrar nesse contrario o estimulo para a luta. A escola nem é um
local de vitdria, de libertacdo ja assegurada, nem o 6rgdo voltado a repressdo, o
instrumento essencial da reproducdo; segundo as relacdes de forga,
acompanhando o momento histérico, ela € uma instabilidade mais ou menos
aberta a nossa a¢do (SNYDERS, 2005, p. 103, grifos nossos).

Por outro lado, ndo podemos deixar de compreender que a escola ndo é o centro de
producdo do capital. A escola é antes, um espaco formativo aparentemente negligenciado pela
burguesia capitalista, uma vez que forma a mao-de-obra de modo precério. Isso, segundo
Snyders, se deve ao fato de, para o capitalismo, ser importante que os trabalhadores se saibam
vulnerdveis de maneira a ndo reclamarem melhores saldrios € nem questionarem o sistema. Por
isso, uma formacao intelectual precdria se mostra importante na estratégia capitalista de controle
da quantidade e da qualidade da mao-de-obra visando aos “interesses a curto prazo dos
monopolios” (idem, p. 97).

Antes de tudo o capital procura auferir os maiores lucros possiveis. E a educagdo tem seus
custos. Apesar do quadro descrito acima, a escola permanece sendo espaco de contradi¢Oes da
sociedade de classes e, portanto, faz parte do campo da luta de classes. Snyders nos alerta ainda
que a luta por uma escola que atenda aos interesses da classe trabalhadora nunca deve estar
separada do contexto das lutas sociais e de classes na “sociedade total”, da luta por uma
sociedade sem classes e afirma ainda que “[...] certamente ndo cabe a pedagogia fazer a
Revolucdo; com toda certeza s6 haveria uma sa pedagogia numa sa sociedade — e a nossa nao o

¢ (idem, p. 104-105).
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Para resguardar e distinguir a educacido em sua especificidade Dermeval Saviani (2005a)
em sua obra Escola e democracia, escrita em 1983, nos recorda que “[...] de uns tempos pra ca,
tornou-se lugar-comum a afirmacdo de que a educacdo ¢ sempre um ato politico” e que isso se
deveu a necessidade de combater a ideia de que a educagdo seria apenas um “fendmeno
estritamente técnico-pedagdgico, portanto, inteiramente autdnomo e independente da questdo
politica” — um slogan que teria cumprido sua funcdo, dentro dos limites da “teoria da curvatura
da vara” — e que,

Com efeito, se a vara havia sido curvada para o lado técnico-pedagdgico, o
referido slogan for¢ou-a em direc@o ao pélo politico. Com isto, entretanto, corre-
se o risco de se identificar educacdo com politica, a pratica pedagdgica com a
pratica politica, dissolvendo-se, em conseqiiéncia, a especificidade do fendmeno
educativo (SAVIANI, 2005a, p. 81).

Para Saviani, € importante destacar que, diferentemente da prética politica, na prética
pedagdgica a relagdo ““se trava entre ndo-antagdnicos” e que ¢ “pressuposto de toda e qualquer
relacdo educativa que o educador estd a servigo dos interesses do educando” (idem, p. 82). Nesse
sentido, Saviani faz acordo com Snyders ao afirmar que “[...] hd uma frente pedagdgica que tem
sua especificidade. Se ndo a mantivermos, quem o fard? Existe o risco dos docentes
descambarem para a politica, de menosprezarem o ensino pedagdgico em proveito do
compromisso unicamente politico” (SNYDERS, 2005, p. 107).

Saviani aponta que apesar das distin¢cdes essenciais entre politica e educacdo, ambas sdo
inseparaveis e possuem uma “relagdo interna”, isto ¢, que “[...] toda pratica educativa, como tal,
possui uma dimensdo politica assim como toda prética politica possui, em si mesma, uma
dimensao educativa” (2005, p. 84). Cumpre esclarecer que essa “dimensao politica da educagdo”
tanto pode mobilizar como desmobilizar, fortalecer ou enfraquecer a pratica politica dos “nao
antagonicos”. Por sua vez, a “dimensdo educativa da politica” trata de convencer os nao
antagbnicos da validade (ou nio) de sua luta contra os seus antagbnicos, levando-os a se
engajarem (ou ndo) na sua luta. Além disso:

A dimensdo pedagdgica da politica envolve, pois, a articulagdo, a alianga entre
os ndo-antagdnicos visando a derrota dos antagdnicos. E a dimensdo politica da
educacdo envolve, por sua vez, a apropriagdo dos instrumentos culturais que
serdo acionados na luta contra os antagbénicos (SNYDERS, 2005, p. 84-85).

Nessa perspectiva, os trabalhadores buscam e lutam por uma escola de qualidade, um

aumento e desenvolvimento de suas possibilidades técnicas, cientificas e culturais. Aspiram “[...]
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dominar a técnica ao invés de se escravizar por ela” e isto também lhes possibilitard
“compreender melhor o mundo e lutar com maior eficdcia: ¢ preciso ler muito bem a fim de
poder explicar aos companheiros o que se leu, a atrai-los, convencé-los” (SNYDERS, 2005, p.
101).

Snyders esclarece-nos que, se nem o esforco pedagdgico nem as reivindicacdes
fundamentais da classe operdria podem triunfar na sociedade capitalista, nem por isso se deve
deixar de lutar, pois, “[...] na escola, como no mundo operario, os €xitos parciais sao condigdes
revoluciondrias do €xito, pois sdo elas que consolidam a combatividade” (idem, p. 102). A escola
¢ um local de contradi¢des, de lutas e, por isso,

O patronato prefere sacrificar a qualificacdo a assumir as despesas inerentes e,
sobretudo, os riscos sociais; o patronato prefere moderar a ciéncia [...] a politica
escolar do capital estd em contradi¢do com as proprias necessidades da produgao
capitalista — e esta contradicdo € essencial, pois reflete o receio constante de uma
sociedade pouco segura de si enfrentar individuos demasiado formados,
demasiado licidos (SNYDERS, 2005, p. 102).

A escola ndo é, portanto, de dominio e predominio exclusivo da classe dominante, sendo

palco das contradi¢des do capitalismo. Ela é,

[...] simultaneamente, reproducdo das estruturas existentes, correia de
transmissdo da ideologia oficial, domesticacdo — mas também ameaca a ordem
estabelecida e possibilidade de libertacdo. O seu aspecto reprodutivo nio a reduz
a zero: pelo contrdrio, marca o tipo de combate a ser travado, a possibilidade
desse combate que ji foi desencadeado e que é preciso continuar. E esta
dualidade, caracteristica da luta de classes, que institui a possibilidade objetiva
de luta (SNYDERS, 2005, p. 103).

A escola, assim transformada pelos trabalhadores, para atender também as suas demandas,
pode ajudar na superacdo e combate de algumas contradicdes do capitalismo. A classe
trabalhadora pode se preparar para ser também classe dirigente, “educadora do Estado”. Tal
relacdo pode ser entendida porque, como explica Saviani, vivemos em uma sociedade cindida
pelos interesses antagodnicos, uma sociedade de classes, onde a luta pela hegemonia é constante e
fundamental. E “ja que a relagdo politica se trava fundamentalmente entre antagbnicos, nas
sociedades de classes ela ¢ erigida em pratica social fundamental” (SAVIANI, 2005a, p. 85-86).
H4 uma autonomia relativa da educacdo face a politica, com certo predominio desta sobre a
primeira; “trata-se, porém, de uma subordina¢@o histdrica e, como tal, ndo somente pode como
deve ser superada” (idem, p. 86). E, “[...] com efeito, acreditar que estdo dadas, nesta sociedade,

as condi¢des para o exercicio pleno da pratica educativa [e da cidadania dirfamos] € assumir uma
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atitude idealista. Entretanto, em relacdo as condi¢des da pratica politica tal atitude resulta
realista” (idem, p. 86).

Por fim, a superacdo da sociedade de classes levard ao fim do préprio Estado, pois este
deixard de ser necessario enquanto instrumento de interesse de uma classe. Nesse sentido, Saviani
aponta para a perspectiva tedrica elaborada por Gramsci:

Sabemos que Gramsci alargou o conceito de Estado incluindo ai além da
sociedade politica (aspecto coercitivo) a sociedade civil (aspecto persuasivo).
Nessa perspectiva o Estado ndo desaparece, mas € identificado com a sociedade
civil, a qual absorve a sociedade politica. Quer dizer, superada a sociedade de
classes, chegado 0 momento histérico em que prevalecem os interesses comuns,
a dominagdo cede lugar a hegemonia, a coer¢do a persuasdo, a repressio se
desfaz, prevalecendo a compreensdo. Ai, sim, estardo dadas historicamente as
condig¢des para o pleno exercicio da pratica educativa (SAVIANI, 2005a, p. 86-
87).
Outro filésofo, Istvdn Mészaros (2005), em sua obra A educagdo para além do capital,
considera que a “crise estrutural global do capital é também uma época histérica de transicdo de
uma ordem social existente para outra, qualitativamente diferente” (p. 76). Portanto,

a nossa tarefa educacional €, simultaneamente, a tarefa de uma transformagao
social, ampla e emancipadora. Nenhuma das duas pode ser posta a frente da
outra. Elas s@o insepardveis. A transformacdo social emancipadora radical
requerida € inconcebivel sem uma concreta e ativa contribuicao da educacdo no
seu sentido amplo [...] Cabe a nds fodos — todos, porque sabemos bem que “os
educadores também tém de ser educados” — manté-las de pé, e ndo deixa-las cair
(idem, p. 76-77).

Mészaros ilustra a importancia do papel dos educadores e da educacdo na luta por uma
transforma¢do emancipadora e pela libertacdo das massas populares citando o pensamento de
José Marti: “Educar es depositar em cada hombre toda la obra humana que 1€ ha antecedido; es
hacer a cada hombre resumen del mundo viviente hasta el dia em que vive...” (JOSE MARTI
apud MESZAROS, 2005, p. 58).

A contribui¢do, portanto, dos autores citados, desde os chamados “critico-reprodutivistas”
até Snyders, Saviani e Meszaros, se faz no sentido primeiro de indagar, questionar € por em
questdo, problematizando-o, o papel da escola enquanto espaco formativo capaz de atuar, ao
mesmo tempo, na reproducdo e na transformacao da realidade. Seu mérito maior talvez esteja na

constatacdo de que a escola, como instituicao social, ndo € neutra e se constitui como espaco de

luta por hegemonia.
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O papel dos educadores, dos estudantes e de seus pais, identificados com a causa operdaria
€ camponesa, nesse contexto, se fard no sentido, pois, de superar as contradicdes e defici€éncias da
escola atual. Buscar um novo modelo de escola identificado com os interesses das classes
dominadas, sem a dicotomia entre trabalho e educagdo, construir um novo pensamento
educacional, com uma nova politica, para um “homem novo” e uma nova sociedade, sem

antagonismos, sem divisdes e sem classes e que conduza, enfim, a uma nova cidadania.
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CAPITULO IV
ENSINO DE FILOSOFIA E CIDADANIA

Neste capitulo discutiremos a relacdo entre o ensino de Filosofia e a cidadania.
Examinaremos a forma como a questdao € desenvolvida nos documentos oficiais, isto €, nos
documentos que tratam da Filosofia como disciplina curricular ou complementar ao curriculo
escolar do Ensino Médio. Essa abordagem se faz necessdria para compreender o papel atribuido
pelo Estado a disciplina e para, finalmente, entrarmos na discussdo do que seria uma concepcao
desse ensino, em nosso entender, vinculada aos interesses das classes subalternas: um ensino de
Filosofia e um preparo para a cidadania fundamentados na filosofia da prdxis, tal como esta é
apresentada por Marx e, em especial, por Gramsci, que nos d4 a pista fundamental: a ideia de que

“Todos os homens sao ‘fildsofos’”.

1. Ensino de Filosofia como requisito para o exercicio da cidadania nos

documentos oficiais

Como foi discutido anteriormente, a Filosofia era citada na LDBEN com a seguinte
redacdo: “dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania” (BRASIL, 1998, Art. 36, secdo IV, § 1°, inciso III). Atualmente, com a nova redacao
incluida pela Lei n°. 11.684, de 2008, aparece da seguinte forma: “serdo incluidas a Filosofia e a
Sociologia como disciplinas obrigatorias em todas as séries do ensino médio™".

Cabe salientar que, na antiga redacdo, a Filosofia ndo figurava como disciplina curricular,
isto ¢, fazia parte apenas do contexto organizativo dos “contetdos”, “metodologias” e das
“formas de avaliacao” (BRASIL, 1998, Art. 36, IV, § 1°); ou seja, como ficou evidenciado mais
tarde na redacdo das DCNEM, ja mencionadas neste trabalho, a sua presenca foi entendida e

interpretada apenas como um conteddo interdisciplinar, isto é, poderia ser incluida nos curriculos

! BRASIL. Congresso Nacional. Casa Civil. Lei n® 11.684, de 2 de Junho de 2008: Altera o art. 36 da Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir a Filosofia e a
Sociologia como disciplinas obrigatérias nos curriculos do ensino médio. Brasilia: Casa Civil — Subchefia para
Assuntos Juridicos, 2008. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2008/Lei/L11684.htm>. Acesso em: 30 jun. 2008.



102

a critério das proprias escolas na forma de contetidos e temas transversais. Dessa forma, a
Filosofia teve seu status reduzido a mero complemento curricular. Pode-se mesmo dizer que essa
disciplina, que no passado ja fora considerada serva da Teologia, pela Escoldstica, passava assim
a ser “serva curricular”, isto ¢, uma disciplina de apoio e suporte ao curriculo, no entender dos
documentos ja discutidos, no caso, o Parecer CNE/CEB n°. 15/98 e a Resolucdo CNE/CEB n°.
03/98. Embora aparecendo de forma subalterna no curriculo escolar, a Filosofia tinha uma missao
deveras importante: contribuir “com conhecimentos necessarios ao exercicio da cidadania”.

Em que pese essa interpretacdo enviesada e restritiva da presenca da Filosofia na escola,
essa disciplina continuou aparecendo direta e indiretamente nos documentos oficiais, 0 que se
deu certamente devido a sua longa histéria na educagao brasileira:

Empreender um estudo a respeito da presenca e auséncia da filosofia na
educacdo escolar brasileira, sobretudo na educagdo de nivel bésico, é sem divida
uma tarefa exigente, afinal, sdo 500 anos de muita historia para “contar”.
Segundo os historiadores, desde que se projetaram e comecgaram a funcionar os
primeiros colégios dos jesuitas no Brasil Colonia, a filosofia logo passou a
figurar como um de seus cursos (ALVES, 2002, p. 7).

Ao longo da histéria da educacgdo brasileira, a Filosofia aparece em diferentes momentos,
tratada de diferentes modos no curriculo: “presenca garantida” no periodo do Império; “presenca
indefinida” no periodo que vai do inicio da Republica até o golpe militar de 1964; “auséncia
garantida” durante a redemocratizagdo dos anos 1980 e até a atual LDBEN com uma “presenca
in6cua” (Cf. ALVES, 2002), isto ¢, na forma como fora definida até o ano de 2008, quando foi
alterado o seu status curricular, tornando-se disciplina obrigatéria. Alves qualificou a presenca da
Filosofia na LDBEN como “indcua” devido ao modo ambiguo como foi tratada pela lei e pelos
documentos oficiais que versaram sobre a implantag¢do e implementagdo do “novo ensino médio”,
apos 1998.

Nesse capitulo interessa-nos, porém, discutir alguns pontos sobre a presen¢a da Filosofia
nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), bem como nos
documentos subseqiientes como os PCN+: Orientacdes Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais, que complementaram tedrica e conceitualmente os PCNEM,
e as mais recentes Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (Orientagdes). A maior
novidade das Orientacdes € tratar a Filosofia como disciplina e ndo mais, apenas, no contexto da
interdisciplinaridade, trazendo uma sugestdo de contetidos curriculares “[...] tendo como

referéncia os temas trabalhados no curriculo minimo dos cursos de graduacdo em Filosofia e
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cobrados como itens de avaliacdo dos egressos desses cursos, ou seja, os professores de Filosofia

para o ensino médio” (BRASIL, 2006, p. 34).

Analisaremos a seguir esses documentos, seguindo sua ordem cronolégica.

1.1. Os Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio (PCNEM)

Os PCNEM, na discussdo sobre o “sentido do aprendizado na area”, na parte referente a
“area de ciéncias humanas e suas tecnologias”, fazem uma contextualizagdo das ciéncias
humanas e sua presenca na educacgdo brasileira.

A “educagdo de carater humanista” perde espago escolar a partir do momento em que as
ciéncias sociais comecam a se desenvolver na Idade Moderna e principalmente no século XIX.
Durante o século XX, de fato essa realidade se consumou. No campo educacional, portanto,
ocorreram severas mudangas curriculares. No Brasil, isso comega a surgir com mais forga a partir
dos anos 1930, com a vinda ao Brasil das “missdes francesas” e a fundacdo da USP. Nesse
momento, hd uma importante renovacao universitaria no Brasil.

Nos anos 1960, porém, com o golpe civil-militar e a conseqiiente implantagdo do regime
ditatorial, as ciéncias sociais conhecidas no curriculo como ciéncias humanas ou, simplesmente,
“humanidades”, perdem de vez seu espago e passam a ser vigiadas de perto pela censura do
Regime Militar. Historia e Geografia passam a integrar o curriculo apenas do entdo denominado
segundo Grau (atual Ensino Médio), a Filosofia e a Sociologia sdo langadas no limbo curricular.
O tecnicismo passa a imperar para atender aos interesses do capital estrangeiro. “Sepultava-se,
assim, e por completo, a educacdo de carater humanista” (BRASIL, 1999, p. 283).

Ecoando a definicdo curricular oficial, o imagindrio social e o escolar
ratificavam a impressdo de que tais disciplinas, “absolutamente inuteis” do
ponto de vista da vida pratica, roubavam precioso tempo ao aprendizado da
Lingua Portuguesa e das “Ciéncias Exatas”. Estes conhecimentos eram os que
realmente importavam na luta pela aprovacdo nos exames vestibulares de
ingresso aos cursos superiores de maior prestigio social (BRASIL, 1999, p. 283).

Na atualidade, porém, o sistema produtivo global volta a carecer de uma nova classe

operdria, mais qualificada tecnicamente e que nao se limite aos conhecimentos restritos de uma
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técnica qualquer. E necessdrio, sobretudo, que sejam profissionais pensantes, isto é, capazes de
solucionar e propor mudangas criativas ao préprio processo produtivo e, até mesmo, maior
autonomia intelectual. Para isso, as ciéncias humanas tém muito a contribuir, o que ajuda a
entender o seu retorno as grades curriculares escolares:

O momento, hoje, porém, é o de se estruturar um curriculo em que o estudo das
ciéncias e das humanidades sejam complementares e ndo excludentes.

[...]

Sem perder de vista a dimensao histérica e fugindo 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 mio do homem e o teclado do
computador estejam ambos a servi¢o da construcdo de uma sociedade mais justa
e solidaria (BRASIL, 1999, p. 284).

Nesse sentido, os PCNEM ancorados nas novas DCNEM (Diretrizes Curriculares para o
Ensino Médio) sentem-se em sintonia com as mudancas previstas inclusive na LDBEN. Admite-
se que o documento estd em consonancia com os “principios propostos pela Comissao
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, da UNESCO, amparados no aprender a
conhecer, no aprender a fazer, no aprender a conviver e no aprender a ser” (idem, p. 286) que por
sua vez remetem ao ja famoso “Relatério Jacques Delors™. Tratamos desse tema em capitulo
anterior, razdo pela qual nao ha necessidade de retoma-lo aqui.

Outros elementos que compdem o ideario desse programa sdo a “estética da
sensibilidade”, a “politica da igualdade” e a “ética da identidade”, cujos objetivos gerais sdo levar
a uma convivéncia humana pacifica, igualitdria, eqiiitativa, soliddria e cooperativa, superando
todo e qualquer individualismo e egoismo, dentro dos principios democriticos gerais e
universais. Nao hd nada que faca referéncia a superacdo das relacdes de producdo atuais
geradoras de desigualdades econdmicas e sociais. Por outro lado, atribui aos individuos a
responsabilidade pelas mudancas necessdrias e faz, nesse sentido, um apontamento apenas
abstrato na direcdo da geracao de uma nova sociedade.

Essa proposta destaca o retorno da Filosofia, porém, de forma “transdisciplinar”, isto &,
como disciplina de suporte curricular de uso apenas instrumental para assegurar uma leitura

“totalizante” do curriculo. No texto destaca-se ainda a filosofia da linguagem e a filosofia da

* Jacques Delors (org.). Educagdo, um tesouro a descobrir: Relatério para a UNESCO da Comissido Internacional
sobre Educag@o para o século XXI. Brasilia/Sdo Paulo: Cortez/ZUNESCO/MEC, 1998. Traducdo: José Carlos
Eufrazio. Disponivel em: <http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/ue000009.pdf>. Acesso em: 16 mar.
2009.
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ciéncia como cumpridoras dessa tarefa. Assim como a Filosofia, a disciplina de Histdria também
recebe essa missdo: “Filosofia e Historia, assim, tornam-se instrumentais para a compreensao do
significado social e cultural das linguagens, das ciéncias — naturais e humanas — e da tecnologia”
(idem, p. 286).

Segundo os PCNEM, enquanto as disciplinas das ciéncias naturais produzem objetos e
tecnologias que se configuram em “ferramentas e instrumentos materiais”, as Ciéncias Humanas
“produzem tecnologias ideais, isto €, referidas mais diretamente ao pensamento ¢ as ideias [...]
embasados em recortes sociologicos” (idem, p. 287).

As ciéncias humanas se beneficiam também dos avancos da ciéncia e da tecnologia que
lhes possibilitam maior precisdo e uma ampliacdo e melhoria em suas atividades de pesquisa
(idem, p. 287).

As orientagdes propostas para a drea de ciéncias humanas, nesse sentido, nao destoam das
atuais necessidades do sistema produtivo globalizado, isto é, as reformas educacionais brasileiras
estdo inseridas em um macro-contexto estrutural mundial, respondem as necessidades da
estrutura econdmica e das relagdes de producdo do capitalismo. Tais reformas, portanto, ndo sao
autdbnomas nem politica nem economicamente, pois se fazem submissas ao consenso € aos

anseios da hegemonia politica e econdmica do capitalismo mundial.

1.1.1. Conhecimentos de filosofia nos PCNEM

Os PCNEM fazem uma introducdo sobre a presenca da Filosofia na escola e também
sobre sua exclusdao. Curiosamente, apresenta um comentario critico sobre “[...] todos os motivos
do autoritarismo para retirar a filosofia dos curriculos escolares”, sobre as “inlimeras e excelentes
avaliagdes sobre o assunto”, esclarecendo que sua “[...] reinclusdo curricular vem acontecendo de
modo gradativo hd quase duas décadas” de modo que “[...] nem se admite mais que essa ‘nova
realidade’ possa ser tratada como ‘novidade’ (BRASIL, 1999, p. 327).

Mais adiante aponta o erro das interpretacdes de que a filosofia ndo seria necessdria em
uma sociedade tecnoldgica, justificando essa posicao nos seguintes termos:

O que os pensadores e gestores daquele modelo de educagdo desconheciam € a
necessidade — hoje tornada explicita a partir do préprio sistema produtivo — que
as sociedades tecnoldgicas tém de que o individuo adquira uma educacio geral,
inclusive em sua dimensdo literdria e humanista, se ndo quiser que ele seja,
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conforme dizia Dilthey (na Introducdo as Ciéncias do Espirito, j4 em 1884),
apenas “um instrumento inanimado a seu servico, mas (que) ndo coopera
conscientemente para lhe dar sua forma” (BRASIL, 1999, p. 327).

Segue-se nas linhas seguintes do documento uma andlise das finalidades do Ensino Médio
segundo a LDBEN, em seu artigo 35; da presenga e finalidade da Filosofia na mesma lei, fixadas
no artigo 36, e das diretrizes curriculares para o Ensino Médio quanto ao “dominio dos
conhecimentos de Filosofia [...] necessarios ao exercicio da cidadania” (idem, p. 327-328). O
documento refere-se também ao Parecer CNE/CEB n° 15/98 no que respeita a Filosofia.
Entretanto esse ponto ja foi discutido no capitulo sobre os documentos legais da educacdo
brasileira.

Os PCNEM destacam a presenga e importancia da Filosofia expressa na préopria legislagao
educacional, mas em carater de disciplina complementar, isto ¢, a Filosofia enquanto “suporte”
para as outras disciplinas, de modo que possa conferir certa visdo de conjunto, uma visdao
totalizante e ndo fragmentdria do conhecimento. Essa € uma interpretacdo que beira a
ambigiiidade porque, se a Filosofia, por um lado, € tratada como sendo de inegédvel e fundamental
importancia na formacdo dos jovens, por outro lado, o documento também a relega a uma
condi¢cdo subalterna no curriculo ao ndo estabelecer sua presenca nele como obrigatoria. Os
PCNEM seguem na mesma dire¢ao da concepgdo curricular apresentada no Parecer CNE/CEB n°
15/98, que considera os “conhecimentos” de filosofia necessdrios ao exercicio da cidadania (sem,
no entanto, atribuir-lhes a condicdo de disciplina), relegando a Filosofia a uma posi¢ao inferior e
abrindo brecha inclusive para a sua total exclusdo enquanto. Podemos indagar, entdo, qual o
sentido de tanta reveréncia a Filosofia para, no final, tratd-la como simples coadjuvante no
curriculo? E mais, nesses termos, ndo se da garantias de que a Filosofia seja tratada e ensinada
por professores especialistas, uma vez que figura apenas como um suporte pedagdgico para
justificar e possibilitar a “transdisciplinaridade”.

No que diz respeito a discussdo sobre o que ensinar em Filosofia, coloca-se como questio
central a da sua origem, expressa na indagagdo filosofica fundamental: “o que ¢ Filosofia?”;
indagacdo que seria motivadora e problematizadora de seu ensino e aprendizagem.

Apresentam-se alguns argumentos sobre sua relagdo com as ciéncias em geral e também
uma primeira justificativa para o tratamento da Filosofia como disciplina suporte ou “sub-

disciplinar’:
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Além disso, em que pese o fato de se ter originado com uma vocagdo para a
totalidade, ela sempre esteve, a cada etapa de seu desenvolvimento histdrico,
defronte a uma determinada ciéncia particular (ou, se preferirmos, uma
“ontologia regional”). No caso da Grécia Classica, essa “area limitrofe” era a
fisica (isto é, a fisica grega, bem entendido). Para a Filosofia moderna, em
especial para Kant, essa ciéncia foi a Psicologia. Hoje, vemos o filosofar ir de
encontro a Linguistica, a Sociologia, a Antropologia entre outras. Ademais, dada
a sua materializacdio como escrita, muitas vezes de beleza e vigor poéticos
incompardveis, ndo chega a ser inédito que alguns a aproximem da Literatura
(BRASIL, 1999, p. 329-330, grifos nossos, negrito no original).

Destacamos esse trecho para demonstrar qual € o espirito desse documento, com relagdo
ao que ensinar em filosofia. Reconhece-se sua “vocacdo para a totalidade”, no entanto, logo em
seguida a interpretacdo historica (ou seria epistemoldgica?) € de que essa drea de conhecimento
“sempre esteve defronte a uma determinada ciéncia particular”, das ciéncias naturais (a fisica na
Grécia antiga, em suas origens) a Psicologia, Linguistica, Sociologia, Antropologia e Literatura.
Essa condicao historica “de dirigir o olhar para fora de si” pde em crise sua propria identidade, ou
seja, traz a indagagdo acerca de se “existe Filosofia ou tudo o que existe sdo apenas filosofias?”
(idem, p. 330). Tal leitura da histdria da filosofia, apesar de ter seus fundamentos, pode implicar
uma situacdo de perda da autonomia epistemoldgica da filosofia, isto €, a pluralidade de
filosofias, nessa leitura, aparece como uma desvantagem no sentido de que esta perde seu proprio
campo epistemoldgico especifico. Se a filosofia sempre esteve defronte ou a margem de outras
ciéncias, entdo nao deveria sequer possuir sua propria génese, suas caracteristicas especificas, seu
corpus tedrico, enfim, sua propria histéria seria mera fantasia, especulacdo vazia e abstrata. Nesse
caso, a propria alcunha de que a filosofia ¢ “a mae de todas as ciéncias” seria falsa e enganosa.

Na verdade, esse trecho do texto nos indica apenas a inten¢do do documento de justificar
a ndo inclusdo da Filosofia na grade curricular de maneira autonoma e independente. Ocorre,
dessa forma, em nosso entender, uma tentativa de desqualificacdo dessa disciplina. Isso se
justificava a partir das diretrizes, conteidos, metodologias e formas de avaliagdo previstas na
propria LDBEN (BRASIL, 2004, art. 36, § 1) a época da elaboragdo dessas DCNEM, e que se
resumiam em “conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”
(idem, art. 36, §1° III). Toda a gindstica “epistemoldgica”, “axioldgica” e “interpretativa” se
volta para a funcdo unica e exclusiva de limitar ou excluir, definitivamente, a sua presenca no

curriculo. As DCNEM sob o pretexto da contextualizac¢do e da interdisciplinaridade, tanto em sua
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base nacional comum, como em sua parte diversificada, reforcam essa interpretacdo e
estabelecem o seguinte:

§ 1°. A base nacional comum dos curriculos do ensino médio deverad contemplar
as trés dreas do conhecimento, com tratamento metodolégico que evidencie a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo.

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

a) Educacao Fisica e Arte, como componentes curriculares obrigatdrios;
b) Conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessdrios ao exercicio da
cidadania (BRASIL, 1998, art. 10, § 1 e § 2, grifos nossos).

Entretanto € preciso, diante da pluralidade de filosofias, posicionar-se e fazer uma
escolha. O que ha de comum a todas as filosofias ¢, sem duvida, segundo o texto, “sua natureza
reflexiva” (BRASIL, 1999, p. 330). Isso se deve entre outros fatores a imensa tradicdo da
filosofia, construida ao longo de sua histéria. O documento indica que a reflexdo possui duas
distintas dimensdes que costumam se confundir:

[...] a reconstrucdo (racional), quando o exame analitico se volta para as
condi¢des de possibilidade de competéncias cognitivas, lingiiisticas e de acdo
[...] [e] a critica, quando a reflexdo se volta para os modelos de percepgao e agio
compulsivamente restritos, pelos quais, em nossos processos de formacdo
individual ou coletiva, nos iludimos a nés mesmos e, por um esfor¢o de anélise,
consegue flagra-los em sua parcialidade, vale dizer, seu cardter propriamente
ilusério (BRASIL, 1999, p. 331).

A “reconstrucdo racional” se refere ao agir filos6fico, no sentido de clarear e esclarecer a
nossa propria racionalidade adquirida na “[...] medida que nos exercitamos num dado sistema de
regras” (idem, ibidem). Trata-se de superar o “saber pré-tedrico” com o qual fazemos uma leitura
pré-filosofica do mundo. A “critica” se refere especificamente a tentativa de superar, por meio da
andlise filosoéfica, toda visdao pré-concebida e parcial do mundo que oriente e restrinja nossa agao
e percepcao dele, fruto de nossa propria vivéncia social.

Cada professor de Filosofia do Ensino Médio pode e deve fazer sua opgdo por
determinada filosofia que julgar mais apropriada para justificar sua postura e visdao de mundo.
Isso, inclusive, é condicdo de credibilidade para seu préprio trabalho como professor de sua
disciplina e estara de acordo, obviamente, com “o grau de formacdo cultural de cada um’™

(idem, ibidem). Essa escolha podera também justificar sua resposta a pergunta sobre o que € a

filosofia e também suas conseqiiéncias. Isso poderd contribuir para a escolha dos contetdos a

* O documento se refere 2 obra Educacdo e emancipagdo de T. Adorno, Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995.
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serem ensinados na disciplina e, depois, para justificar a concepcao de cidadania apresentada e
defendida em seu trabalho junto aos alunos.

A cidadania é tratada na LDBEN como finalidade sintese, ou seja, como a capacidade do
educando de se apropriar dos conhecimentos para que possa se inserir de modo flexivel nas novas
“condi¢des de ocupagdo” (LDBEN, art. 35) e na propria sociedade. Por isso, os PCNEM
justificam sua abordagem da cidadania a partir da forma como ela é mencionada na LDBEN e
também nas diretrizes para a drea de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias estabelecidas pelo
Parecer CEB/CNE n° 15/98 e pela Resolucio CEB/CNE n° 03/98 (BRASIL, p. 331-332). Os
valores da cidadania estdo “nucleados a partir do respeito ao bem comum e da consciéncia social,
democratica, solidaria e tolerante” (idem, p. 332) e se deixam “clarificar em trés dimensdes
distintas: estética, ética e politica”:

Do ponto de vista estético, a cidadania se instala a propor¢do que se adquire a
capacidade de acesso a propria ‘natureza interna’, suas necessidades e seus
pontos cegos’. Trata-se, portanto, de um modo de ser que se traduz na fluéncia
da expressdo subjetiva e na livre aceitacdo da diferenga [...] (BRASIL, 1999, p.
332).

O trabalho pedagogico, nesse sentido, devera se realizar em termos de um “conhecer-se a
si mesmo”, possibilitando ao jovem refletir criticamente buscando um autoconhecimento que
leve ndo apenas a superacgao das dificuldades e limita¢des subjetivas, mas também a uma abertura
para a “diversidade, a novidade e a invencao” que propicie, consequentemente, a materializagao
de um “fazer criativo e ludico”. Este conhecer-se a si mesmo se traduziria em “um dos aspectos
fundamentais em que a cidadania se exercita, a saber, a sensibilidade” (idem, ibidem). Trata-se,
na verdade, de um autoconhecimento em sentido psicoldgico e ndo filoséfico, isto €, uma busca
pela superacdo das limitagdes subjetivas em nivel psiquico dos “afetos reprimidos” e ndo
propriamente no sentido politico que a cidadania exige.

A cidadania deve se concretizar a partir da tomada de uma consciéncia ética de respeito e
liberdade, isto ¢, da formacdo de uma “identidade autonoma”. Politicamente, a cidadania é
entendida em termos do reconhecimento dos direitos humanos, da igualdade ao acesso aos bens
materiais e naturais, das atitudes de tolerancia e do protagonismo na luta por uma sociedade

democratica. A “participagdo democratica” se daria por meio da tomada de consciéncia da

* O documento se refere a obra Dialética do esclarecimento de T. Adorno e M. Horkheimer, Rio de Janeiro: Zahar,
p. 240.
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necessidade de equidade na distribuicdo dos bens produzidos socialmente, do respeito a
diversidade de opinides, dos “estilos de vida ‘ndo convencionais’ e, sobretudo, no “[...]
engajamento concreto na busca por uma sociedade democratica”, enfim, daquilo que se pode
chamar de “participagao democratica” (idem, ibidem).

Vemos por meio desses apontamentos que o documento tem uma perspectiva de cidadania
que se volta para a participagcdo democrética e aponta até mesmo para a necessidade de um
engajamento concreto como meio de atingir este fim. Mas questionamos se este protagonismo
ndo se restringiria a uma participag@o nos estritos limites dos direitos e deveres ja consolidados,
uma vez que o documento indica que a cidadania pode se dar a partir do desenvolvimento de uma
consciéncia ética e sensivel das desigualdades sociais, econdmicas etc., sugerindo, assim, um
sentido abstrato da cidadania, (que se atém a consciéncia € a uma consciéncia ajustada a realidade
vigente) mesmo quando se refere a sensibilidade.

Essas perspectivas de cidadania seguem os “critérios politico-axiologicos destes
Parametros Curriculares” (idem, ibidem). Como podemos notar, os principios da cidadania,
apesar de parecerem de acordo com uma certa visao critica da sociedade, referindo-se a autores
da Escola de Frankfurt, na verdade estao em sintonia com os “quatro pilares da educagao” que
sdo: o “aprender a conhecer”, o “aprender a fazer”, o “aprender a viver juntos” e “aprender a ser”.
Esses pilares, como vimos, referem-se ao Relatério Jacques Delors que, por sua vez, estd em
sintonia com as orientacdes do Banco Mundial e, em consequéncia, vinculado aos interesses do
capitalismo mundial e 2 manutencio do consenso mundial em torno da hegemonia burguesa.

Nas consideragdes finais do quarto capitulo do “relatorio Delors”, “O quatro pilares da
educagdo”, no item “Pistas e recomendacdes” (DELORS, 1998, p. 101-102) o autor evidencia
que o “aprender a conhecer” combina “uma cultura geral, suficientemente vasta, com a
possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno numero de matérias.” (idem, p. 101).
Trata-se da ideia de que a grade curricular pode ser enxugada, tornar-se menos pesada, com a
reducdo de matérias e a valorizacdo da capacidade individual de cada um para continuar
aprendendo e aproveitando as oportunidades ao longo da vida. O “aprender a fazer” surge como
meio de superar as prdticas repetitivas e padronizadas do taylorismo e do fordismo, isto €, a
proposta ¢ “adquirir, ndo somente uma qualificagdo profissional, mas, de uma maneira mais
ampla, competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar numerosas situacdes e a trabalhar em

equipe”; trata-se, segundo os PCNEM, de estimular “a criatividade, o espirito inventivo, a
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curiosidade pelo inusitado, a afetividade, para facilitar a constitui¢do de identidades capazes de
suportar a inquietacdo, conviver com o incerto, o imprevisivel e o diferente” (BRASIL, 1999, p.
75). Quanto ao “aprender a viver juntos”, refere-se a convivéncia com o outro, com o diferente, o
principio da alteridade, mas voltada para a capacidade de “realizar projetos comuns e preparar-se
para gerir conflitos” (DELORS, 1998, p. 102). Por usa vez, o “aprender a ser” implica a
valorizacdo das individualidades, de modo a levar a “um agir com cada vez maior capacidade de
autonomia, de discernimento e de responsabilidade pessoal”. Deve-se, para isso, “nao
negligenciar na educa¢do nenhuma das potencialidades de cada individuo” (idem, ibidem).

Vemos, portanto, que os “quatro pilares da educagdo” tém uma relacdo formal e filosofica
com os parametros curriculares e, para ndo deixar ddvidas quanto a isso, vale a pena citar o que
se afirma no relatorio Delors:

Numa altura em que os sistemas educativos formais tendem a privilegiar o
acesso ao conhecimento, em detrimento de outras formas de aprendizagem,
importa conceber a educacdo como um todo. Esta perspectiva deve, no futuro,
inspirar e orientar as reformas educativas, tanto em nivel da elaboracdo de
programas como da definicdo de novas politicas pedagdgicas (DELORS, 1998,
p. 102).

1.1.2. Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Filosofia

segundo os PCNEM

Neste item procederemos a andlise e discussdo das competéncias e habilidades bdsicas
sugeridas pelos PCNEM e que se desejam adquiridas pelos aluno durante e apds o seu contato
com a disciplina de Filosofia. Discutem-se, também, parametros para a pratica pedagdgica
docente, sempre a titulo de sugestio, jamais como sendo uma imposicao didatico-metodolégica.

(a) “Ler textos filos6ficos de modo significativo” (BRASIL, 1999, p. 334).

Nesse topico dos PCNEM apresenta-se a visdao geral de como deve o professor proceder e de
como deve tratar a relacdo com o aluno. O ensino de Filosofia no nivel médio ndo pode ser a
simples transposicao do curso académico nem, por outro lado, ser tdo superficial que se perca o
proprio sentido da filosofia e do filosofar. Deve-se levar em conta fatores como as possibilidades
materiais € humanas nesse nivel de ensino. Por exemplo, deve-se considerar, nesse momento, o
nivel de formacdo intelectual dos alunos, suas possibilidades de entender um texto filoséfico e,

também, a prépria formacgdo do professor.
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Segundo o documento, “todos os contetudos filosoéficos (como de resto, todos os contetddos
tedricos) sdo discursos” (idem, ibidem). Portanto, a tarefa de ensinar filosofia no Ensino Médio ¢
“[...] fazer o estudante aceder a uma competéncia discursivo-filoséfica” (idem, ibidem). Desse
modo, em termos propedé€uticos, a relacdo entre método e conteudo deve propiciar “que o
estudante tenha se apropriado significativamente de um determinado conteddo filoséfico [e]
significa, a0 mesmo tempo, que ele se apropriou conscientemente de um método de acesso a esse
conteudo” (idem, ibidem).

Assim, segundo o PCNEM, a escolha e apropriagao do “método adequado™ deve exercitar a
“capacidade de problematizacdo” e, por sua vez, “a competéncia de leitura significativa de
textos filosoficos consiste, antes de mais nada, na capacidade de problematizar o que € lido, isto
€, apropriar-se reflexivamente do conteudo” (idem, p. 335).

Para os PCNEM, o desenvolvimento de certa capacidade de leitura e apropriacdo cognitiva
dos discursos filoséficos pode levar o aluno a interagir de modo auténomo e critico com a
realidade. Significa dizer que a apreensdo do real se faz por meio do desenvolvimento da
capacidade hermenéutica, isto €, interpretativa da realidade:

Uma apropriagdo, portanto, que deve poder ser feita em todos os niveis de
andlise do discurso, a saber, o plano da literalidade imediata, o das vivéncias
associadas a ele, o dos problemas que lhe sdo conexos ou dele decorrem e, por
fim, o de sua estrutura interna, de ordem légico-conceptual. Ademais, o plano
dos pressupostos, ou, se preferirmos, o plano meta-discursivo termina por se
converter, ele proprio, em discurso. Assim, o plano geral de trabalho deve
concentrar-se na promogao metddica e sistematica da capacidade do aluno em
tematizar e criticar, de modo rigoroso, conceitos, proposi¢des e argumentos,
valores e normas, expressdes subjetivas e estruturas formais. Somente o
desenvolvimento dessa capacidade é que pode indicar que o aluno se apropriou
de um modo de ler/pensar filoséfico-reflexivo (BRASIL, 1999, p. 335).

Para atingir tal capacidade de filosofar, no entanto, ¢ preciso partir da “propria tradigao
filoso6fica”. Nesse quesito sdo varias as possibilidades de estudo e de pesquisa. Nao se pode abrir
mao, no entanto, do recurso a histéria da filosofia e, por conseguinte, de todo o arcabouco tedrico
e conceitual que ela contém. O documento cita a proposta do professor Franklin Leopoldo e
Silva® que sugere o recurso a histéria da filosofia como “centro” dos estudos ou o seu estudo a

partir de “temas” ou “4reas” da tradigdo filosofica, porém, sem prescindir do uso da histéria da

> Cf.: Franklin Leopoldo e Silva. Histéria da Filosofia: centro ou referencial?. In: NETO, H. N.(org.). O Ensino da
Filosofia no Segundo Grau. Sofia Editora SEAF, Sdo Paulo, 1986, pp. 153-162.
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filosofia como “referencial”. De qualquer forma, o recurso aos textos genuinamente filoséficos
nao pode ser descartado (idem, p. 335-336).

Sugere-se também a possibilidade de um trabalho combinado entre essas formas de
abordagem da filosofia, respeitando-se as caracteristicas propedéuticas do Ensino Médio. A
formacdo filoséfica e cultural do professor assume, assim, importancia central, pois € ela que
determina, em grande parte, suas escolhas de método e conteido. Deve-se levar em conta a
capacidade de leitura do aluno, as competéncias ja adquiridas e desenvolvidas até este nivel de
ensino como parte da proposta diddtico-pedagégica da filosofia e isso, segundo o documento, é
também um meio de se evitar tanto a pretensdo de “formar filésofos profissionais” transpondo-se
o “curriculo académico” para o Ensino Médio, quanto a possivel banalizagdo, trivializagdo e
falseamento do “conhecimento filosofico, pratica que ocorre, muitas vezes, sob o manto de
metodologias pseudo-facilitadoras da aprendizagem” (idem, p.337).

Por fim, ndo se pode perder de vista a finalidade dessa etapa da educacdo bdsica e, em
especial, da filosofia:

E, alids, essa capacidade critica que define o sentido mais préprio de um pensar
autdbnomo, isto €, um pensar capaz de, entre outras, confrontar o dito e o ndo-
dito, igualmente presentes no texto, imaginar possibilidades alternativas, flagrar
a parcialidade e, quando for o caso, a ‘“falsidade” implicadas em uma
determinada compreensdo do mundo articulada no texto e, a partir disso, extrair
suas implicacdes de ordem cognitiva, afetiva, moral e sécio-politica. Em dltima
analise, a pergunta “a que finalidade e proposito serve este texto?” deve poder
encontrar uma resposta satisfatéria a partir da perspectiva de cada intérprete. A
possibilidade de tomar posi¢do por sim ou por ndo, de concordar ou ndo com 0s
propésitos do texto é um pressuposto necessdrio e decisivo para o exercicio da
autonomia e, por conseguinte, da cidadania (BRASIL, 1999, p. 337).

Podemos perceber, mais uma vez, que a abordagem da realidade efetiva, segundo o
documento, deve ser feita a partir do desenvolvimento cognitivo e da apreensdo hermenéutica.
Isso pode provocar grandes limitagdes, como a passividade diante do real, pela qual se acredita
que basta pensar e refletir sobre a realidade para mudéi-la. Acrescente-se a isso o fato de que o
desenvolvimento dessa capacidade 16gico-discursiva pode se dar apenas em nivel subjetivo, de
modo que cada individuo faga sua préopria apreensdo do real, contentando-se com ela.

O texto ndo aponta para a possibilidade de uma dimensdo coletiva do pensamento e da
acdo, isto €, que a filosofia, sendo uma constru¢cdo social e histérica, mais do que discursar e
interpretar o mundo em termos subjetivos, € capaz de agir sobre ele intersubjetivamente,

transformando-o.
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Mantém-se, portanto, nos limites de uma apreensdo abstrata e racional da realidade, sem
indicar uma efetiva intervencdo sobre o real. Deixar as interpretacdes filoséficas a cargo apenas
das decisdes pessoais e individuais ndo nos parece ser a melhor maneira de ensinar a filosofia
para o “exercicio da cidadania”, uma vez que essa faz parte da dimensao politica, portanto, da
dimensao da acdo e da coletividade social.

b) “Ler, de modo filosofico, textos de diferentes estruturas e registros” (idem, p. 337).

Trata-se aqui da apreensdo e compreensdo filoséfica, dentro dos limites dessa faixa de
ensino, da leitura, andlise e interpretacdo dos diferentes meios de expressdo e comunicagao
simbolicas: artes, literatura, cinema, jornalismo, televisdo, etc., no campo da linguagem e de sua
produgdo dentro do espirito da Resolu¢do CNE/CEB n° 15/98 de “compreender os elementos
cognitivos, afetivos, sociais e culturais que constituem a identidade propria e a dos outros”
(idem, ibidem).

Por meio desse processo de decodificagdo, recodificacdo e ressignificacdo pretende-se
desenvolver no estudante a sua propria identidade em referéncia aos outros. Em uma palavra,
“[...] essa capacidade de decodificacdo/recodificacdo poder-se-ia designar, genericamente, como
leitura” (idem, p. 338).

Isso ndo significa, por si s6, a capacidade de ler e interpretar com competéncia filoséfica
profissional toda a cultura simbdlica no seu entorno social. Significa apenas a possibilidade de
desenvolver no estudante a competéncia de estudo e de pesquisa:

Nesse sentido, € possivel compor um programa de trabalho centrado
primordialmente mnos proprios textos da tradicdo filoséfica, mas ndo
exclusivamente neles. Por outro lado, é possivel desenvolver diversas praticas
pedagdgicas que permitam ler, com esse enfoque, tanto os textos de fodos os
conhecimentos sistematicos que a escola oferece quanto textos de conhecimento
nao-sistemadticos, intra/extra escolares (BRASIL, 1999, p. 338).

Essa “competéncia de leitura filoséfica de outros discursos” possibilita um “olhar critico”
sobre essas outras formas discursivas, mas ndo significa que seja um olhar filoséfico ou que tenha
essa abordagem ou preocupacdo discursiva. O objetivo, portanto, é desenvolver uma capacidade
de “leitura transdisciplinar do mundo”, na medida em que os conhecimentos adquiridos na escola
sejam interligados. Nesse sentido, também concordamos que a Filosofia seja uma disciplina
capaz de abrir caminho para essa tarefa.

c) “Articular conhecimentos ¢ diferentes conteidos e modos discursivos nas ciéncias

naturais e humanas, nas artes e em outras produgdes culturais” (idem, p. 339).
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Esse topico estd relacionado ao advento da modernidade, a partir do século XVI, e as
mudancas ocorridas nesse periodo: novo estatuto epistemoldgico da ci€ncia, das artes em geral,
do direito e da ética que o texto apresenta como sendo o “projeto da modernidade”. Destaca,
porém, uma nova cosmovisao que “logrou tornar autdbnomas trés dimensoes axiologico-culturais”
que seriam, respectivamente: “a ci€ncia moderna”, “o direito natural racional e as éticas profanas
baseadas em principios” e, “a arte autbnoma e a critica de arte institucionalizada” (idem, ibidem).

A partir dessa apresentacdo, o documento salienta a importancia da
“interdisciplinaridade”, no sentido de restabelecer o que seria uma “visdo de conjunto” da
realidade e que a filosofia, “possuindo uma natureza, a rigor transdisciplinar (metadisciplinar)”
(idem, p. 340-342) poderia operar essa ligacdo entre as demais ciéncias disciplinares no ambito
do curriculo escolar, “quer seja oferecida como disciplina especifica, quer, quando for o caso,
esteja inserida no curriculo escolar sob a forma de atividades, projetos, programas de estudo etc.”
(idem, p. 342). Porém o texto destaca a importancia da presenca de um “profissional da area”
para que tal objetivo seja atingido. A respeito da interdisciplinaridade, diz ainda o documento:

A consequéncia de uma opg¢do pela interdisciplinaridade deve ser, portanto, a
formacao de cidaddos dotados de uma visdo de conjunto que lhes permita, de um
lado, integrar os elementos da cultura, apropriados como fragmentos
desconexos, numa identidade auténoma e, de outro, agir responsavelmente tanto
em relacdo a natureza quanto em relagc@o a sociedade (BRASIL, 1999, p. 340).

A Filosofia, por outro lado, ndo é apresentada como soberana sobre as demais disciplinas,

nem como aquela que “aspira a explicagao da totalidade™:

Qualquer que seja o angulo considerado nessa questdo, o fundamental é que a
Filosofia ndo se furte ao compromisso, desde sempre assumido, com o
reencontro da unidade possivel dentro da diversidade. Bem entendido que nao se
trata mais de fazer soar uma “voz soberana” que aspira a explicacdo da
totalidade. Essa pretensdo, hoje, tornou-se injustificivel. No entanto, ela ainda
nao pode sentir-se dispensada de se referir a totalidade (BRASIL, 1999, p.342).

A Filosofia tem mais uma vez confirmada sua fun¢do de suporte curricular, isto €, sua
presenca se justifica conforme o PCNEM pela tarefa de interligar o curriculo escolar, fazer a
fungdo de “transdisciplina” ou de “metadisciplina”, ou seja, sua presenga se dard nos chamados
13 LR 2] ’ ~ ~ el 1 09 ..

temas transversais” que, apesar de estarem no curriculo, ndo sao “disciplinas”. Longe de criticar
como negativa essa fun¢do transdisciplinar da Filosofia, trata-se de apontar as contradi¢des
contidas nesse documento, que ora a apresenta como disciplina, ora como ‘“conhecimentos

essenciais”. E o texto acaba por se mostrar ambiguo ao tratar a Filosofia como disciplina que
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deve estabelecer uma relagdo “de conjunto”, global, totalizante da realidade, e, a0 mesmo tempo,
negar essa funcao ao reduzir suas possibilidades de inser¢do como disciplina, ou seja, reduz essa
dimensao totalizadora da filosofia ao ambito apenas do conhecimento inter-transdisciplinar.

d) “Contextualizar conhecimentos filosoficos, tanto no plano de sua origem especifica
quanto em outros planos: o pessoal-biografico; o entorno sécio-politico, histérico e cultural; o
horizonte da sociedade cientifico-tecnoldgica” (idem, p. 342).

A contextualizacdo envolve ndo apenas aspectos psico-cognitivos, como outros aspectos
externos ao aluno:

[...] A capacidade de contextualizar os conhecimentos imbrica-se com a destreza
hermenéutica, assim como com a critica [...] O recurso do tratamento
contextualizado dos conhecimentos, por parte da escola, pode auxiliar o aluno a
desenvolver competéncias de mediacdo entre ele mesmo e os diferentes
conhecimentos, isto €, o tornar-se intérprete [...] Ao serem apresentados ao
aluno, os conhecimentos filosé6ficos, abstratos por sua natureza, exigirdo dele um
esforco de inteligibilidade a que normalmente, isto é, na perspectiva do senso
comum cotidiano, ndo estdo acostumados (BRASIL, 1999, p. 343).

O recurso da “contextualiza¢do dos conhecimentos” (idem, ibidem) tem que se relacionar
necessariamente com o “entorno sécio-histérico-cultural” do aluno, e este tem que tornar-se
capaz, nos limites desse nivel de formacao, de fazer uma leitura da realidade a partir de um “olhar
filosofico” que lhe permita compreender-se como ser social e historicamente inserido em uma
dada sociedade, na qual sua vida e seus projetos pessoais fazem sentido.

Os PCNEM apresentam essa capacidade de contextualizagdo dentro do “[...] horizonte de
uma sociedade que se reproduz sistemicamente por meio da ciéncia e da tecnologia” (idem, p.
345). Percebe-se claramente que o documento atribui a “ciéncia” e a “tecnologia” a fun¢do de
reproducdo da sociedade. Neste item, o texto defende a ideia de que a partir da descoberta dos
contextos da estruturas discursivas, dos sistemas de representacdo e ideologias o aluno podera
entender como as forcas produtivas atuais foram plasmadas historicamente. Dessa forma o aluno
deverd ser capaz de perceber qual o impacto desse estado de coisas em sua vida particular e no
seu entorno social, isto €, “[...] em casa, na escola, no bairro, na cidade, no pais, no mundo [...]
nas relagdes sociais e na afetividade, na escolha profissional e na prépria garantia de vida,
tornada problemadtica com a alteracdo globalizada das relagdes entre capital e trabalho” (idem,
ibidem). Seria possivel ao aluno, nessa perspectiva, descobrir quais “interesses econdmico-

politicos inconfessaveis” estariam por tras de todas essas mudangas.
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Assim, seria possivel “[...] a desmistificacio de muitas lendas e a derrubada de uma
grande quantidade de preconceitos infundados” (idem, ibidem) a respeito de como as relagdes
sociais, econdmicas, politicas ou culturais foram plasmadas e se desenvolveram ao longo da
histéria da humanidade. Ao que nos parece, o documento em questdo € o primeiro a ser
desmistificado, uma vez que atribui as relagdes entre capital e trabalho interesses
“inconfessaveis” como se fossem questdes meramente morais.

O texto parte sempre do pressuposto de que uma andlise do discurso é que poderd
desvendar a realidade social. Mas o problema maior é que parte de uma concepg¢ao idealista de
que a realidade possa se resolver pela apreensdao desse discurso. Mesmo que possa orientar o
discurso para a compreensao da realidade social e histdrica, ndo € capaz de avancar no sentido de
uma critica contundente e concreta as bases materiais da sociedade capitalista, restringindo a
contextualizacdo a uma apreensdo simplesmente discursiva da realidade, empobrecendo e
limitando os horizontes histdricos concretos nos quais o aluno poderia realmente compreender
que as bases da consciéncia social estdo em movimento dialético, em constante devir histdrico,
com as determinacdes sociais, isto €, com a sociedade histdrica e suas relagdes de producdo da
vida material.

e) “Elaborar, por escrito, o que foi apropriado de modo reflexivo” (idem, ibidem).

Este topico trata do “produto final” do processo de ensino-aprendizagem que seria a
capacidade do aluno de sintetizar por escrito tudo aquilo que foi ensinado, estudado, discutido,
etc. em Filosofia.

Diz o texto: “A uma certa competéncia de leitura deve corresponder, necessariamente,
uma certa competéncia de escrita” (idem, ibidem). Para que o processo da aprendizagem se
concretize € preciso que o estudante desenvolva certa competéncia na pesquisa, que serd possivel
a partir da apropriacdo de uma série de técnicas e de metodologias de estudo. O processo da
escrita deverd, nesse sentido, auxiliar no registro e sistematiza¢do dos conhecimentos adquiridos;
“portanto, uma reelaboragdo por escrito dos contetidos € simplesmente o contraponto necessario
de uma leitura criteriosa” (idem, ibidem).

E, “para além disso, deve-se esperar que o aluno possa desenvolver argumentacdes
proprias e aprender a encaded-las, no sentido de estruturar uma justificagdo para suas criticas”
(idem, ibidem). A escrita, de certa maneira, representa a sintese do processo de aprendizagem,

inclusive podendo demonstrar se o aluno adquiriu de modo consciente e critico as habilidades e
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competéncias necessdrias e propostas, debatendo e tomando uma posi¢cdo perante os argumentos
apresentados e sendo capaz de mudar de posicionamento diante de argumentos mais bem
fundamentados, dentro do espirito democratico inspirado pelos gregos em suas origens no espaco
publico da dgora “criado em fungdo do debate piiblico acerca da vida comum” (idem, p. 346).

Esse topico insere-se no contexto do processo dialdgico que deve ocorrer entre os alunos e
entre alunos e professor. Quanto mais desenvolvidas forem as suas habilidades e competéncias
discursivas e filoséficas, tanto maior serd a produtividade desse processo. Os alunos, dependendo
de sua participacdo no processo pedagégico podem mesmo chegar a propor, em didlogo com o
professor, métodos e conteddos, desde que vinculados e atentos as “demandas legitimas que se
instalem durante o processo” (idem, ibidem). E,

[...] Como em tudo o mais, depende muito de que o professor seja capaz de uma
decidida abertura pedagdgica no sentido de fomentar e estimular a aprendizagem
como prética discursiva, na qual o debate sistematicamente conduzido tem lugar
de destaque (BRASIL, 1999, p. 346-347).

Por sua importancia, essa “competéncia global de aprender a aprender” nao se refere
apenas a Filosofia. Esse processo sera tanto melhor quanto mais contribuir efetivamente para uma
melhoria do conhecimento de todos os envolvidos e, certamente, se for elaborado e desenvolvido
em bases e principios democraticos contribuird para o desenvolvimento da capacidade discursiva
dos alunos e também de sua autonomia intelectual e critica, bem como podera estabelecer o
respeito pelo didlogo politico da “assembleia”. Tal qual na “concep¢do grega de paideia” a
“missdo pedagogica” do ensino de Filosofia, em seu quadro mais geral, vai além da competéncia
“filosofico-discursiva”, isto €,

Acredita-se mesmo que este seja o quadro geral em que se inscreve a cidadania.
Um conceito, alids, que remete a participacdo na vida da polis, a dimensao
pratica de um debate/embate que se deve travar cotidianamente, a fim de
redistribuir os poderes de forma mais simétrica e igualitdria. Diante da
sintomdtica despolitizacio da sociedade contemporanea, desenvolver a
competéncia politica com o objetivo de repolitizar uma praxis esvaziada,
converte-se, talvez, na mais urgente tarefa da educagdao (BRASIL, 1999, p. 346-
347).

Vincula-se, portanto, em sua finalidade dltima, uma dimensdo politica do ensino de
Filosofia. O documento, ao apresentar a filosofia no contexto histdrico, pedagogico e politico
grego, em sua dimensdo voltada para a acdo, para a prdxis politica na agora, na praga publica,

demonstra um avango significativo na compreensao do papel da Filosofia em sala de aula. Mas
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apesar de apresentar toda a importancia da apreensdo do discurso filoséfico como meio para
igualar os cidaddos no debate publico, parece se limitar a perspectiva do discurso. A cidadania é
circunscrita a esfera do discurso politico, sem a intencdo de estimular a contestacdo das relagdes
capital/trabalho. Nao propde, portanto, uma critica mais radical e contundente as relacdes de
producdo atuais; antes, conforma-se a elas e, dentro de suas proprias limitagdes historicas, aponta
para acdes que visem a igualdade, mas nos termos estreitos e restritivos da lei e do capital.

Mas o documento procura demonstrar que o dominio das competéncias se dd de maneira
individual e subjetiva, isto €, existe uma dificuldade real em se medir o quanto cada um avangou
em termos de “autonomia discursiva ou (0 que vem a ser sindnimo) da constru¢do de uma
competéncia de participa¢do democratica” (idem, p. 347). O texto aponta para uma autonomia no
“sentido kantiano”, referindo-se a uma “maioridade” que deve ser pretendida em quaisquer
projetos educacionais, porém reconhece que esta seria “mais uma direcdo a que se tende do que
uma realidade que se constate no dia-a-dia do trabalho pedagdgico” (idem, ibidem). Apesar dessa
constatacdo, o documento € finalizado apontando para a perspectiva da responsabilidade do

professor no sentido de realizar um trabalho bem feito e que possa efetivamente

[...] contribuir para a formacao de homens mais dignos, livres, sabios, diferentes
e iguais, capazes de se adaptar, de recusar o mundo tal como estd proposto nos
termos atuais e engajar-se ativamente em sua transformagdo, com vistas a uma
convivéncia mais justa e fraterna. (BRASIL, 1999, p. 348).

Encerra-se assim, a proposta de ensino para a Filosofia. No geral, o texto defende um
ensino mais critico e mais democratico, voltado inclusive para uma certa atuagao social enquanto
meta da cidadania, mas ndo vai além disso. Nao se identifica em nenhum momento, qualquer
referéncia as relagdes entre a sociedade civil e a sociedade politica, isto é, cidaddos e Estado.
Como um texto que fala de cidadania pode deixar de se referir ao Estado? Ainda que o contexto
fosse de permanente equilibrio politico, mesmo assim seria notério e obrigatério tratar das
relacdes entre cidadania e politica.

Outra discussdo ausente € a relativa as relagdes entre o capital e o trabalho ou, em outras
palavras, as relacOes de produgdo. Nao se pode falar em cidadania sem mencionar essas relacdes
que efetiva e historicamente se consolidam entre os individuos cidaddos e o Estado, o poder, a
coer¢do. A auséncia dessas relacdes pode indicar uma postura filoséfica que se alheie da
discussao mais visceral das desigualdades sociais, politicas e econdOmicas, isto €, das

desigualdades que de fato importam e podem gerar todas as outras.
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A concepcdo de ensino de Filosofia apresentada neste documento deixa de lado, portanto,
questdes prementes da vida em sociedade. Se a filosofia restringir-se, pois, a essa dimensao
exclusivamente discursiva e cognitiva, pode ser que gere individuos capazes intelectualmente,
porém, nao politicamente. Isto €, pode ser que as mudangas e transformagdes ocorram mais em
termos individuais, subjetivos ou mesmo econdmico-corporativos, com cada grupo social se
formando e se organizando para defender seus interesses em comum, mas ndo em termos de
coletividade universal; isto €, para utilizarmos um termo gramsciano, se ndo ocorre uma catarse,
uma superacdo desse momento econdmico-corporativo e egoistico-passional, nao se poderd,
efetivamente, construir uma sociedade realmente nova. As solu¢des ocorrerdo apenas nesse nivel
primitivo das pequenas relacdes em grupos restritos. Por outro lado, isso faz parte das estratégias
do capital para “educar o consenso”, isto €, ao universalizar essa concep¢ao de comportamento
individual e politico, bastaria a simples transformacdo ou elevacdo intelectual e cognitiva dos

individuos, uma transformacao, por sinal, moralista.

1.2. Os PCN+ e as Orientacoes Curriculares para o Ensino Médio

Os PCN+ constituem um documento complementar aos PCNEM, com “orientagdes
educacionais” que visam a auxiliar o trabalho pedagogico coletivo da escola. No que se refere a
disciplina de Filosofia, apenas reapresenta os conceitos “estruturadores da Filosofia”, o
significado das “competéncias especificas da Filosofia” e sugestdes de organizagdo dos “eixos
tematicos em Filosofia”. Constituem, por isso, ndo alguma novidade pedagogica, epistemoldgica,
axiolégica ou politica, mas sim um detalhamento do que foi abordado nos PCNEM,
aprofundando alguns aspectos didaticos e pedagdgicos.

As Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN+) foram publicadas em 2002, fruto tardio do segundo governo do presidente Fernando
Henrique Cardoso, mas que ficou as margens da politica educacional do novo governo eleito a
época, do presidente Luiz Inicio Lula da Silva, governo este que lancaria, em 2006, as novas
Orientacdes Curriculares Nacionais, fruto da nova orientacdo politica, que vigora até os dias

atuais.
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Os PCN+ objetivaram discutir orientagdes didatico-pedagdgicas ao trabalho docente e
discente nas escolas brasileiras, dadas as “transformagdes sociais e culturais da sociedade
contemporanea” (BRASIL, 2002, p. 7), sem pretensdes normativas. Trata-se de orientagdes
complementares aos PCNEM, tendo em vista a escola em sua totalidade: corpo gestor,
professores, alunos, pais e comunidade. O documento afirma ainda estar em sintonia com a
LDBEN e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) de modo a
promover “a articulagdo entre os conceitos estruturadores e as competéncias gerais que desejam
promover” (idem, ibidem).

Um dos objetivos da reformulacdo do Ensino Médio, a que se propunha o documento, se
devia a necessidade de atender a uma nova demanda dos jovens que chegavam a esse nivel de
ensino por qualificacdo profissional e com a expectativa de ndo serem excluidos das novas
demandas globais do sistema de producio e de servicos (idem, p. 7-8). Essas novas e crescentes
demandas pelo Ensino Médio o teriam tornado uma etapa conclusiva da educagdo bésica e ndo
mais “etapa preparatoria de outra etapa escolar ou do exercicio profissional” (idem, p. 8).

Para os PCN+, o antigo Ensino Médio se resumia a etapa propedé€utica subordinada ao
nivel superior, e seu curriculo, organizado em disciplinas, se constituia de conteudos listados
topicamente. Sobre o ensino profissionalizante, diz que enfatizava, sobretudo, o treinamento para
os fazeres praticos e a especializacdo laboral voltadas as atividades produtivas e de servi¢cos em
detrimento de uma formacao cultural mais ampla (idem, p. 8-9). O novo Ensino Médio deveria,
portanto, deixar de ser preparatério ao ensino superior e profissionalizante para assumir a
“responsabilidade de completar a educagdo basica” (idem, ibidem), ou seja, “preparar para a vida,
qualificar para a cidadania e capacitar para o aprendizado permanente” (idem, p. 9), seja para
prosseguir nos estudos, seja para ingressar no mercado de trabalho.

Mas as transformacdes econOmicas, sociais ou culturais nao lograram eliminar o caréter
disciplinar do curriculo escolar nas trés dreas em que se organizaram o novo Ensino Médio
(Ciéncias da Natureza e da Matematica, Ciéncias Humanas e Linguagens e Cddigos); apenas o
fizeram adaptar-se, isto ¢, “[...] organizam e articulam as disciplinas, mas nao as diluem nem as
eliminam” (idem, p. 9). Cabe agora ao Ensino Médio articular e dar sentido ao conjunto dessas
areas.

Para essa nova realidade da educagdo sdo necessarios novos métodos que permitam ao

aluno realizar-se como cidaddo, fazendo escolhas e proposicdes e tomando gosto pelo
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conhecimento, enfim, aprendendo a aprender. Segundo o documento, a “nossa tradi¢do escolar”
se compartimentou em disciplinas, ementas estanques e atividades padronizadas, desvinculadas
da realidade préxima ao aluno e da realidade global, levando a uma “passividade imposta ao
conjunto dos alunos” (idem, ibidem).

Para superar essa defasagem entre a realidade efetiva e as necessidades formativas dos
alunos, é preciso que cada professor conheca as razdes pelas quais a escola optou por tais e quais
atividades visando a desenvolver quais competéncias, que prioridades orientaram a organizacio e
utilizacdo dos recursos materiais, a distribui¢do da carga hordria, a relevincia de cada disciplina
para que se atinjam as metas de formacdo para os alunos da referida escola. Sem essas condi¢des
pode nao haver total clareza sobre o “sentido de promover no conjunto dos alunos as
qualificagdes humanas pretendidas pelo novo ensino médio” (idem, p. 10).

Segundo o documento, a vivéncia do cotidiano escolar tem demonstrado que os “[...]
velhos paradigmas educacionais, com seus curriculos estritamente disciplinares, revelam-se cada
vez menos adequados, com reflexos no aprendizado e no préprio convivio, mudangas que a
escola nem sempre consegue administrar ou sabe como tratar” (idem, p. 11). E preciso, portanto,
saber compreender e conviver com as novas modificagdes de natureza “quantitativas e
qualitativas” (idem, ibidem). Com o aumento do nimero de alunos no ensino basico, torna-se
necessdrio preparar-se para atender adequadamente essa nova demanda do Ensino Médio que
“[...] vem de familias em que poucos completaram sua educagdo fundamental” (idem, ibidem). Se
antes a maior demanda pelo Ensino Médio era para acessar o ensino superior, trata-se, agora, de
obter “qualificagdo mais ampla para a vida e para o trabalho” (idem, p. 11-12), o que exige a
revisdo da escola.

Trata-se, enfim, de propiciar uma nova escola que atenda a essas novas demandas
pessoais dos alunos, uma escola adequada as necessidades e anseios da atualidade:

Adequar a escola para receber seu publico atual € torna-la capaz de promover a
realizacdo pessoal, a qualificacdo para um trabalho digno, para a participagdo
social e politica, enfim, para uma cidadania plena da totalidade de seus alunos e
alunas, fato que conduz a necessidade de se rever o projeto pedagdgico de
muitas escolas que ndo se renovam ha décadas, tendo sido criadas em outras
circunstancias, para outro publico e para um mundo diferente do de nossos dias

(BRASIL, 2002, p. 11).

Nao ha mais necessidade de trazer o povo a escola, mas de adaptd-la para esse povo, dada

a crescente demanda por educacdo. Essa “nova escola de nivel médio” ndo seria mais um prédio
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com “professores agentes e com alunos pacientes”, mas parte de “[...] um projeto de realizacao
humana, reciproca e dindmica”, com um aprendizado ligado as questdes proximas do cotidiano
do aluno e da realidade social e fundando-se em praticas mais solidarias. E ainda, “[...] essa nova
escola estard atenta as perspectivas de vida de seus participes, ao desenvolvimento de suas
competéncias gerais, de suas habilidades pessoais, de suas preferéncias culturais” (idem, p. 11-
12).

A escola torna-se, nesse contexto, parceira da comunidade ajudando a diagnosticar e
encaminhar a resolu¢do dos problemas sociais, por meio de parcerias com variadas organizacdes
pertencentes a sociedade civil (idem, p. 12). A escola € apresentada como uma institui¢dao social
que vai além de sua fungdo e caracteristica de ensino: “[...] a escola de ensino médio pode
constituir uma oportunidade unica de orientacdo para a vida comunitdria e politica, econOmica e
financeira, cultural e desportiva” (idem, p. 13).

De acordo com o documento, tais “temas e atividades ndo eram reconhecidos como
funcdes da escola” e, mesmo hoje, “esses papéis da escola — sociais, civicos e comunitirios —
podem ser essenciais para algumas escolas, mas menos relevantes para outras” (idem, ibidem).
Por outro lado, afirma que se deve considerar a realidade especifica de cada escola e comunidade,
ndo complicando ainda mais o trabalho a ser por elas desenvolvido.

Os PCN+ fazem uma adverténcia lembrando que, de acordo com o artigo 22 da LDBEN,
a primeira finalidade da educacdo bésica seria “a formacdo comum indispensdvel para o
exercicio da cidadania” e que, “diante da obrigagdo do cumprimento dessa finalidade, o educador
ndo tem direito de ignorar a condi¢do extra-escolar do educando” (idem, ibidem). Ainda de
acordo com os PCN+, a “disseminacdo de um conceito mais generoso de educacdo depende de
toda a sociedade, e ndo sé de medidas oficiais” (idem, ibidem). Esta é, em sintese, o projeto da
“nova escola brasileira”, proposto pelos PCN+.

O objetivo desses PCN+ ¢ “ampliar as orientagdes contidas nos PCN para o Ensino
M¢édio, adiantando elementos que ainda ndo estavam explicitados” (idem, ibidem). A funcao dos
“conceitos estruturadores” € organizar a composi¢do dos elementos curriculares em cada
disciplina da area de conhecimento em questdo. Por esse motivo, baseiam-se nos conceitos
apresentados nos PCNEM (BRASIL, 1999). Mas cabe salientar que esses conceitos
estruturadores ndo devem ser visto e compreendidos como se fossem tépicos de conteidos

precisos e que se encerram em si mesmos e que devam ser seguidos pelos professores de cada
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disciplina. Nao sdo, portanto, uma padronizagdo, mas representam uma “sugestdo de sintese de
ambas as inten¢des formativas” incorporando metas formativas comuns as vdrias disciplinas
curriculares das trés dreas de conhecimento (idem, p. 14).

As sugestdes temadticas apresentadas ndo devem ser tomadas como um curriculo minimo
fechado, visto que ndo se trata de uma proposta curricular, mas de “uma visdo ampla do trabalho
em cada disciplina” (idem, ibidem), uma vez que “os saberes praticos ndo se apartam de aspectos
gerais e abstratos, de valores éticos e estéticos, ou seja, estdo também associados a visdes de
mundo” (idem, ibidem).

“O novo ensino médio deve estar atento para superar contradi¢des reais ou aparentes entre
conhecimentos e competéncias” (idem, p. 15). Nao se devem temer tais mudancas, pois, segundo
o documento, as disciplinas passam por continuos rearranjos resultantes de sua propria evolucao
e dos novos processos de sistematizacado dos conhecimentos.

Desse modo, a interdisciplinaridade ocorreria a partir do momento em que as multiplas
disciplinas mobilizassem, por meio da “associagcdo ensino pesquisa, multiplos conhecimentos e
competéncias” que possibilitem ao educando desenvolver-se plenamente em termos de
autonomia intelectual (idem, p. 16).

As disciplinas das trés grandes dreas devem trabalhar em sintonia, em termos das
tematicas desenvolvidas. Isso ndo significa indistin¢ao entre elas, visto que se faz necessdria uma
acdo em conjunto das disciplinas com o objetivo geral do desenvolvimento das competéncias e,
portanto, do “dominio de seus conceitos estruturadores” (idem, p. 18). Isso requer um esforco
coletivo que envolva alunos, professores, comunidade e direcdo escolar no sentido de atingir os
objetivos propostos para promover nos alunos as “competéncias humanas mais amplas” (idem,
ibidem). Essa articulagdo entre as dreas ndo € um produto novo, na verdade, trata-se do
reconhecimento das semelhancas ja existentes entre as disciplinas.

Na proposta dos PCN+, o trabalho docente deve estar centrado e voltado constantemente
para o desenvolvimento de competéncias e habilidades e ‘“apoiado na associagdo ensino-
pesquisa”, fazendo uso de diferentes fontes de pesquisa, expressas em diferentes linguagens, e
nas mais diversas interpretagdes sobre os temas e assuntos trabalhados em sala de aula (idem, p.

22).
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As aulas chamadas de “discursivas” ou “expositivas” devem se tornar “coadjuvantes e
secunddrias em relacdo aos trabalhos realizados pelos educandos (individualmente, em grupos ou

coletivamente)” (idem, ibidem). Desse modo:
[...] O subproduto natural dessa op¢do serd a redugdo drastica dos chamados
conteidos programdticos, que nao podem ser vistos como um fim em si, mas
apenas como meios para que os educandos construam conhecimentos. Afinal,
ndo se deve pretender formar “jovens historiadores”; “jovens geodgrafos”;
“jovens filésofos”; “jovens socidlogos™ etc., na escola de Ensino Médio. Nao
sdo essas as finalidades desse segmento de ensino (BRASIL, 2002, p. 22).

Assim, a nova postura que se espera do educador ¢ aquela que seja “[...] centrada na
mediacdo dos processos de construcao/reconstrucdo de diferentes conhecimentos escolares por
parte dos educandos” e ndao de mero transmissor de contedos e conhecimentos. O
desenvolvimento dessas premissas garantiriam um trabalho efetivamente interdisciplinar, mesmo
que cada disciplina trabalhasse temas e assuntos diferentes (idem, p. 23).

Quanto aos conceitos estruturadores da 4area, cabe, antes de mais nada, esclarecer a
definicdao do termo “conceito” adotada pelo documento: uma representagdo do real construida por
meio do intelecto humano, o qual tem por finalidade servir de ferramenta intelectual. Leve-se em
consideragdo que nem todo conceito € original, mas fruto de outras construgdes tedricas (idem, p.
24).

Cada area de conhecimento, bem como cada uma das disciplinas que as compde possui
seus proprios “quadros conceituais que lhes conferem identidade e as caracterizam” (idem,
ibidem).

Cumpre, entdo, identificar “os aspectos que caracterizam os objetos de estudo e de
conhecimento dessas dareas e disciplinas” (idem, ibidem). Nas Ciéncias Humanas, se tem por
“objeto amplo o estudo das agdes humanas no ambito das relagdes sociais” (idem, ibidem):

Em termos globais, a drea sobre a qual nos detemos aqui, ou seja, a drea de
Ciéncias Humanas, tem por objeto amplo o estudo das a¢des humanas no ambito
das relagdes sociais, que sdo construidas entre diferentes individuos, grupos,
segmentos e classes sociais, bem como as constru¢des intelectuais que estes
elaboram nos processos de construcdo dos conhecimentos que, em cada
momento, se mostram necessdrios para o viver em sociedade, em termos
individuais ou coletivos (BRASIL, 2002, p. 24).

Portanto, para identificar os conceitos estruturadores de uma determinada drea, € preciso
“estabelecer qual seu objeto central” (idem, ibidem). Mas a area de conhecimento s6 pode ser

caracterizada a partir de suas partes, ou seja, das disciplinas que a compdem. Desse modo, os
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conceitos estruturadores apresentam-se de forma transversal nas respectivas disciplinas, seja de
maneira explicita ou implicita. Cabe, portanto, “identificar quais representagdes do real sdo
suficientemente amplas para servirem de ferramentas intelectuais” (idem, p. 25) para uso de
forma global pelas disciplinas da referida drea de conhecimento.

As competéncias gerais da drea de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, por sua vez, sao
as seguintes: “representacdo e comunicacio; investigacdo e compreensdo; contextualizacio
sociocultural” (idem, p. 28) Essas competéncias seguem as mesmas definicdes conceituais
propostas nos PCNEM. Os conceitos e as competéncias permeiam todas as disciplinas e nao se
fecham em apenas um ou outro tema ou problema. Pretende-se que se articulem os conceitos e as
competéncias no ambito proprio das atividades escolares, uma vez que esses sdo “‘parte
fundamental dos processos de constru¢do/reconstru¢do de conhecimentos por parte dos
educandos” (idem, p. 32).

Trata-se agora de mudar os procedimentos didéticos e metodolédgicos, a fim de possibilitar
0 encontro entre os conceitos e as competéncias. Os docentes terdo que ter nova postura que nao
se limitard a de transmissores de conhecimentos, passando a atuar como mediadores do processo
de ensino-aprendizagem (idem, p. 34). Mas essa mediagdo refere-se ao que o documento chama
de construcdo e reconstru¢do do conhecimento por parte do aluno, centrada na resolucdo de
problemas e ndo mais em questdes fechadas com as quais o docente espera determinadas
respostas supostamente corretas; ou seja, ocorre uma certa relativizagao da pratica docente e dos
contetdos ensinados e transmitidos, o que, segundo o documento, instigaria a “capacidade
criadora e curiosidade dos educandos” (idem, ibidem).

Os educandos serdo protagonistas da aprendizagem, ndo mais baseada em ‘“questdes
fechadas” e com respostas prontas, mas em atividades que sejam “[...] convite a reflexdo,
instigando-se, assim, a capacidade criadora e a curiosidade dos educandos” (idem, ibidem). Mas
isso ndo significa que os educandos construirdo por si mesmos os conceitos de andlise; antes,
deverdo ser orientados pela pratica intencional e planejada do professor. Tais conceitos devem
estar nas fontes apresentadas pelo professor como base das pesquisas. Essa prética didético-
pedagbgica deverd ser uma constante a fim de se consolidar o que “denominamos associacao
ensino-pesquisa” (idem, p. 34-35).

Deve-se, portanto, reorganizar os contetidos curriculares e superar a antiga ideia de que

seja necessario abranger e transmitir todo o conteido de uma determinada disciplina, como se
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isso fosse possivel. Por exemplo: “toda a Filosofia”, “toda a Geografia” etc. (idem, p. 35). Nao
ha, pois, necessidade de percorrer toda a extensdo dos conteddos das disciplinas estudadas; basta
fazer com que os alunos conhecam os conceitos-chave de interpretagao, estudo e pesquisa.

Para que se materialize a “associagdo ensino-pesquisa como pratica permanente” € preciso
que as atividades escolares cotidianas estejam organizadas “[...] em torno de temas e assuntos
proprios de cada uma das disciplinas que compdem determinada area de conhecimento” (idem, p.
36-37).

O documento insiste no conceito de “constru¢do/reconstru¢ao” de conhecimentos,
afirmando que os educandos “[...] s6 o fardo se forem sujeitos ativos na realizacdao das atividades
escolares, e ndo meros espectadores passivos do discurso dos docentes e/ou das fontes” (idem, p.
37). Enfim, conforme indicam os PCN+, € preciso

[...] estabelecer uma prética docente centrada na associa¢do ensino-pesquisa, de
forma permanente no ambito das aulas regulares, e ndo, como ainda é comum
nas escolas brasileiras, ter-se a pesquisa e a interacdo do sujeito-aluno em
relacio a atividades de pesquisas apenas nos momentos ocasionais dos
chamados “projetos extracurriculares” — denominacao em si mesma impropria,
visto que sdo projetos que ocorrem no Ambito das atividades curriculares, em
paralelo com outras, ndo importa, mas nao externos a elas. Como consequéncia
disso, toda e qualquer atividade escolar é curricular, ndo fazendo sentido,
portanto, o uso da equivocada expressdo “extracurricular” para denominar
algumas delas (BRASIL, 2002, p. 37).

A ideia ndo € formar cientistas sociais, filésofos, gedgrafos, sociélogos ou historiadores,
mas dar acesso aos estudantes a “heranca intelectual que a escola deixara para os educandos,
juntamente com as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas” (idem, ibidem). Mas ndo ¢é
possivel acessar a todos os saberes de uma dada disciplina e “definir quais serdo esses saberes €
func¢do do educador e da sociedade” (idem, ibidem).

A organizacdo do programa escolar serd centrada em torno de eixos temdticos que sdo
“uma opcdo metodolégica para a construcdo dos recortes que dardo origem e forma as
programacoOes escolares das diferentes disciplinas que compdem a drea de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias” (idem, p. 39). O eixo tematico ¢ mais abrangente que o tema e “nunca deve ser
definido em torno de limites espaciais e temporais excessivamente restritos” (idem, ibidem). Os
temas sdo mais restritos, delimitados e especificos, recortes que em geral se referem a um eixo
temdtico. A constituicdo do eixo temdtico deve estar intimamente vinculada ao objeto da

disciplina a qual se origina.
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Abaixo apresentamos como 0s €ixos temdticos, temas e subtemas podem ser articulados:

* O ecixo tematico escolhido deve sintetizar uma questdo geral central da
disciplina que seja significativa para o viver em sociedade e que se relacione
com o universo de diferentes sujeitos sociais, em diferentes tempos e lugares.

* Os temas devem estar relacionados diretamente ao eixo tematico que lhes da
origem e sua quantidade pode ser varidvel.

* Os subtemas devem estar relacionados diretamente aos temas que lhes dao
origem e sua quantidade pode ser varidvel (BRASIL, 2002, p. 40).

A seguir, o documento comenta sobre a tarefa a ser enfrentada para escolher o que ensinar
e quais as competéncias a serem desenvolvidas em Filosofia, considerando-se que esta disciplina
tem caracteristicas diversas das demais, sendo a escolha de seus conteidos e metodologias muito
mais complexa (idem, p. 41).

Como nio existe uma filosofia, mas filosofias, a tarefa do “fildsofo-educador” torna-se
diferente da dos outros professores, uma vez que ndo existem pré-requisitos bdsicos para se
aprender a filosofia, sendo aqueles relativos ao “estagio de competéncia de leitura e abstracao dos
alunos, bem como o universo de conhecimentos e valores que cada um deles ja traz consigo”
(idem, p. 41-42).

Para os PCN+, seria uma grande dificuldade encontrar nas orientagdes dos PCNEM os
saberes e competéncias “necessarios para a formagao do cidadio, como sujeito ético e politico”
(idem, p. 42). De acordo com os PCN+, a filosofia ndo deve voltar-se para finalidades politicas
praticas, nem ser transformada “em instrumento de qualquer fim”, uma vez que sua finalidade
encontra-se nela mesma, “ou seja, no filosofar” (idem, ibidem).

Cabe questionar essa representacdo ambigua da Filosofia e de seu ensino. Os PCN+
desautorizam os PCNEM, argumentando que estes ddo ao ensino de Filosofia uma dimensdo
pragmatica, isto €, de acao sobre o real. Indicam, inclusive, que a filosofia tem uma finalidade em
si mesma, nao podendo ser transformada em instrumento para outros fins, mas atribui ao filésofo,
seu praticante, a vocacdo de estabelecer vinculos com a educacdo. Refere-se a alegoria da
caverna para justificar esse posicionamento ao afirmar, pela boca de Platdo e de Sdcrates, que o
compromisso do fildsofo é com a paideia, isto €, caberia a educagdo a arte de converter a alma
para que esta aprenda a olhar para a “boa diregao”.

Mas nos perguntamos se esse posicionamento com relacido ao ensino de Filosofia ndo se
coloca em contradi¢cdo com a proposi¢do dos PCN+ em seus conceitos estruturadores € em sua

nova educacdo para o novo Ensino Médio. Se, como foi destacado anteriormente, o processo de
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ensino-aprendizagem deve ser colocado do ponto de vista dos educandos e as competéncias e
habilidades desejadas e desenvolvidas a partir das novas didaticas e metodologias participativas
devem leva-los a uma necessdria interagdo e intervencdo na realidade que os cerca, a uma
intervencdo no real, como podem, entdo, os PCN+ afirmarem que a filosofia ndo tem fungdo
pragmadtica, ndo podendo ser instrumento de transformacao ética e politica?

Para os PCN+ ndo se trata de incoeréncia “recusar a fun¢do pragmatica da Filosofia”, uma
vez que cabe ao professor, enquanto educador, “dar condi¢des para que proprio aluno construa
seu conhecimento critico e se oriente na direcdo da autonomia da acao” (idem, ibidem). Portanto,
para o filésofo-educador, as inten¢des devem se limitar ao pragmatismo pedagdgico, com vistas a
desenvolver nos alunos “determinadas competéncias e habilidades que os tornem sujeitos
autonomos e cidadaos conscientes” (idem, ibidem).

A vocagdo da filosofia encontra-se mais na colocagdo de problemas do que na resolugio
dos mesmos, sendo que estes sdo sempre relativos historicamente (idem, p. 43). Cabe, portanto,
segundo o documento, antes de escolher um método ou defini¢do de filosofia a que se apegar,
“buscar orientacdo para reconhecer atividades que possamos qualificar de filosoficas” (idem,
ibidem), sem perder de vista o propésito de educadores. Para isso, refere-se aos PCNEM e as
dificuldades nele ressaltadas quanto a problemas tais como: que conhecimentos sdo necessarios?;
que Filosofia?; e, de que aspectos deve-se recobrir a concep¢do de cidadania assumida como
norte educativo? (idem, ibidem).

Aceita-se que os professores fagcam a sua escolha por determinada concep¢do de filosofia,
desde que preservem o “norte educativo” que deve se centrar na formagdo para cidadania (idem,
p. 43-44).

Os PCN+ fazem uma escolha explicita, por razdes didéticas, de uma orientacdo na qual se
compreende a filosofia “como uma reflexdo critica a respeito do conhecimento e da agdo, a
partir da andlise dos pressupostos do pensar e do agir e, portanto, como fundamentagdo tedrica
e critica dos conhecimentos e das prdticas” (idem, p. 44).

Reconhece, por sua vez, que a Filosofia pode tratar de temas como a cidadania e a ética de
maneira mais profunda, em seus conteddos programdticos, do que as demais disciplinas
curriculares do Ensino Médio, possibilitando o aprimoramento do educando “como pessoa e na

sua formacao cidada” (idem, ibidem).
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Trata-se, enfim, do reconhecimento da especificidade da Filosofia, que esta torna seus
objetos: a) os proprios conceitos que permeiam as outras disciplinas, de forma radical; b) os “fins
ultimos da razao humana”, das agdes humanas e dos valores; c¢) “os problemas sob a perspectiva
de conjunto” permitindo “elaborar uma visdo globalizante, interdisciplinar e mesmo
transdisciplinar”. Assim, a filosofia ndo trata de objetos especificos, pois “nada escapa ao seu
interesse, ocupando-se de tudo” (idem, ibidem). Note-se que, neste ponto, o documento faz
referencia ao pensamento de Saviani (1993), sem, no entanto, indicar a fonte bibliografica.

Diante das visdes de mundo propiciadas pelo senso comum, resta como trabalho da
educacgdo estimular a critica e o pensamento reflexivo. Desse modo:

Uma das fungdes do filésofo-educador consiste em dar elementos para o aluno
examinar de forma critica as certezas recebidas e descobrir os preconceitos
muitas vezes velados que as permeiam. Mais ainda, ao refletir sobre os
pressupostos das ciéncias, da técnica, das artes, da acdo politica, do
comportamento moral, a Filosofia auxilia o educando a langar outro olhar sobre
o mundo e a transformar a experiéncia vivida numa experi€ncia compreendida
(BRASIL, 2002, p. 45).

A func¢do do professor serd, entdo, de mediagdo entre o aluno e a cultura, por meio dos
saberes filosoficos. Feitas todas essas ressalvas e consideracdes, define-se que os conceitos
estruturadores da Filosofia, assumidos pelos PCN+, sdo os seguintes: o ser, o conhecimento e a
acdo (idem, ibidem).

A preocupagdo com o ser refere-se a busca da “origem, o sentido das coisas, das ideias,
dos comportamentos estabelecidos”. Nesse sentido, a filosofia ocupa-se da totalidade dos seres e
da indagacdo sobre o que seria “a realidade representada por esses conceitos [estruturadores da
Filosofia] e quais seus pressupostos”. Enfim, os PCN+ referem-se a filosofia no sentido de uma
apreensdo critico-reflexiva da realidade diferente das outras ciéncias particulares que t€ém seu
“objeto circunscrito a determinado campo” (idem, ibidem).

Quanto aos fundamentos e fins do conhecimento, trata-se da investigacdo dos
“instrumentos do pensar, como a logica e a metodologia” e as diversas formas, maneiras,
possibilidades e limites de se apreender a realidade, como o mito, a religido, o senso comum, a
ciéncia e a propria filosofia; enfim, refere-se a teoria do conhecimento (idem, ibidem).

Sobre os fundamentos da agcdo, os PCN+ estao se referindo as “grandes areas de reflexao
da ética, estética, politica, antropologia etc.” objetivando, assim, “compreender as formas de agir

nos campos da moral, da arte, do exercicio do poder, da técnica, da magia etc.” (idem, p. 46).
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De acordo ainda com os PCN+, “a separacdo dos trés conceitos ¢ didatica” uma vez que
os mesmos fazem parte de um todo insepardvel (idem, ibidem).

Como ndo se podem prever as mudangas que ocorrerdo futuramente nos diversos campos
da cultura, os PCN+ entendem que o professor, mais do que transmitir conhecimentos, tem que
“promover competéncias gerais” para que os alunos possam mobiliza-las nas mais diversas
circunstancias da vida, seja no trabalho, no lazer, na vida em familia etc. (idem, p. 46-47).

A seguir sdo elencadas as competéncias de Filosofia na forma como sdo sugeridas nos
PCNEM. Em resumo, sdo as seguintes (BRASIL, 2002, p. 47-50):

a) Representacdo e comunicagdo: a) ler textos filoséficos de modo significativo; b) ler de
modo filoséfico, textos de diferentes estruturas e registros; c) elaborar por escrito o que foi
apropriado de modo reflexivo; d) debater, tomando posi¢do, defendendo-a argumentativamente e
mudando de posi¢do face a argumentos mais consistentes.

b) Investigacdo e compreensdo: a) Articular conhecimentos filoséficos e diferentes
conteudos e modos discursivos nas Ciéncias Naturais e Humanas, nas Artes € em outras
producdes culturais.

¢) Contextualizacdo sociocultural: a) contextualizar conhecimentos filoséficos, tanto no
plano de sua origem especifica, quanto em outros planos: pessoal-biografico; o entorno sécio-
politico, histérico e cultural; o horizonte da sociedade cientifico-tecnolégica.

Para trabalhar essas competéncias, cada professor pode fazer uso de contetidos
programdticos centrados em temas filosoficos (sem perder de vista a referéncia a historia da
filosofia) ou na historia da Filosofia que “representa o retorno a génese dos conceitos € a sua
reinterpretacdo até compreendé-los a partir do contexto atual” (idem, p. 51). Trata-se, portanto,
segundo os PCN+, de mobilizar as competéncias bésicas relativas ao filosofar.

No que se refere aos “eixos tematicos”, que sempre devem ser trabalhados de maneira
interdisciplinar, meta-disciplinar ou mesmo transversal como recomenda o texto do documento,
temos os seguintes em Filosofia: 1) “Relagdes de poder e democracia” com os seguintes temas: A
democracia grega; A democracia contemporanea; O avesso da democracia; 2) “A construgdo do
sujeito moral” com os seguintes temas: Autonomia e liberdade; As formas de aliena¢do moral;
Etica e politica; e, 3) “O que ¢é Filosofia”, com os seguintes temas: Filosofia, mito e senso
comum; Filosofia, ciéncia e tecnocracia; Filosofia e estética. Esse documento, portanto, nao traz

nenhuma mudanca substancial a politica de Ensino de Filosofia para o Ensino Médio.
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Os PCN+, por fim, acabaram ndo sendo aplicados efetivamente enquanto politica
educacional, apesar de ainda estarem em vigor e acessiveis no site do Ministério da Educacao.
Por outro lado, pode-se identificar na sua composi¢ao elementos tedricos e conceituais que
fundamentaram e, de certo modo, ainda fundamentam, certa visao da educacio centrada na critica
as antigas praticas pedagdgicas e escolares por ele denominadas de “tradicdo de ensino” e
“tradicdo escolar”. Segundo o documento tais praticas seriam atualmente anacrOnicas e
destituidas de sentido pedagdgico, pois o0 contexto social, politico, econdmico e cultural de hoje,
devido as “transformacgdes da sociedade e do mundo do trabalho” exige que se enfatize um “outro
tipo de inten¢do pedagogica”. Além disso, complementa, ndo se deve “privilegiar ‘cabegas
cheias’ em detrimento de cabegas ‘bem-feitas’” (BRASIL, 2002, p. 46). Enfim, apesar de ser um
documento menos citado atualmente que os PCNEM ou as novas Orientacdes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, os PCN+ ainda se fazem ouvir, mesmo que de modo indireto
quando o assunto sdo as politicas educacionais e as orientacdes pedagdgicas.

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), por outro lado, se
fizeram apresentar em um contexto historico e politico um pouco diferente. Sendo elaboradas a
partir de uma nova visdo do MEC, do CNE (Conselho Nacional de Educagdo) e da CEB (Camara
de Educacdo Bésica) sobre a presenca da disciplina de Filosofia na grade curricular do Ensino
Médio, a expressao politica desse momento se deu com a elaboracdo do Parecer MEC/CNE n°.
38/2006 e da Resolugdo CNE/CEB n°. 04/2006 que trazem uma interpretacdo favordvel a
estabelecer a Filosofia como disciplina curricular. Como ja vimos, esses novos documentos sao
complementares e/ou representam uma nova perspectiva politica e educacional para a Filosofia,
que passa a ter status de disciplina nas grades curriculares do Ensino Médio.

O que nos interessa neste ponto € a forma como a Filosofia é tratada nessas novas
orientagdes curriculares para o Ensino Médio.

As Orientagdes propdem a Filosofia como “componente curricular do ensino médio” e
defendem que ¢ preciso haver ‘“recursos materiais € humanos” para que esta possa ser
implementada com qualidade e eficiéncia. Nesse sentido, aponta, inclusive, para uma
preocupacdo com os cursos de graduacdo em filosofia, os quais t€ém que oferecer uma formacao
adequada “uma vez que, especialmente nessa disciplina, ndo se pode dissocia-la do ensino, da

produgao filosdfica e da transmissdo do conhecimento” (BRASIL, 2006, p. 16, grifos nossos).



133

A obrigatoriedade tornou-se, pois, condicdo essencial para a afirmacdo do lugar da
Filosofia no Ensino Médio (idem, ibidem), devido as ambigiiidades dos PCNEM, que apontavam
sua necessidade para formagdo do estudante e cidaddo, sem lhe garantir, todavia, espaco
adequado no curriculo. Assim, estas Orientagdes entendem que deve ser ministrada por
profissionais licenciados e tendo por base a Histéria da Filosofia (idem, p. 17). Nao basta
somente um dominio didatico para o ensino da Filosofia, é preciso também uma sélida formacao
académica e em carater continuo:

[...] a utilizacdo de valorosos materiais didaticos pode ligar um conhecimento
filos6fico abstrato a realidade, inclusive ao cotidiano do estudante, mas a
simples alusdo a questdes éticas ndo ¢ ética, nem filosofia politica a mera
mencdo a questdes politicas, ndo sendo o desejo de formar cidaddos o suficiente
para uma leitura filoséfica, uma vez que tampouco € prerrogativa exclusiva da
Filosofia um pensamento critico ou a preocupacdo com os destinos da
humanidade. Com isso, a boa formacdo em Filosofia é, sim, condigdo
necessdria, mesmo quando ndo suficiente, para uma boa diddtica filosdfica
(BRASIL, 2006, p. 17, grifos nossos).

A Filosofia, por sua vez, tal qual nos PCNEM, € vista como uma disciplina inerentemente
transdisciplinar. Nos termos do documento: a “compreensdo da Filosofia como disciplina reforca,
sem paradoxo, sua vocacdo transdisciplinar, tendo contato natural com toda ci€ncia que envolva
descoberta ou exercite demonstragdes, solicitando boa logica ou reflexdo epistemoldgica” (idem,
p. 18). Da multiplicidade das posi¢des e perspectivas filoséficas, o documento afirma que “um
curriculo de Filosofia deve contemplar a diversidade sem desconsiderar o professor que tem suas
posicdes, nem impedir que ele as defenda” (idem, ibidem). Por outro lado, as Orientag¢des
destacam ndo ser propicio tomar posi¢des doutrindrias em Filosofia (idem, p. 18-19):

Ao mesmo tempo, a orientacdo geral em um curriculo de Filosofia pode tdo
somente ser filosdfica, e ndo especificamente kantiana, hegeliana, positivista ou
marxista. A cautela filosofica € ainda mais necessdria nesse nivel de ensino, no
qual posturas doutrindrias podem sufocar a prdpria possibilidade de didlogo
entre a Filosofia e as outras disciplinas, cabendo sempre lembrar que as tomadas
de posicdes, mesmo as politicamente corretas, ndo sdo ipso facto filosoficamente
adequadas ou propicias ao ensino (BRASIL, 2006, p. 18).

Quanto a identidade da disciplina, o documento afirma que o conceito de filosofia ndo é
univoco:

O termo “Filosofia” recobre muitos sentidos, mesmo em sua pratica profissional.
Em certa medida, contra uma ing€nua cobranga légica de univocidade, a
ambiguidade ndo é, em seu caso, um maleficio, resultando de uma sua exigéncia
intima. Se a questdo “o que ¢é Fisica?” ndo ¢ exatamente um problema fisico, a
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questdo “o que ¢ Filosofia?” ¢ talvez um primeiro e recorrente problema
filosé6fico, e a ela cada fil6sofo sempre procurard responder baseado nos
conceitos pelos quais elabora seu pensamento. Nao hd entdo como controlar
universalmente tal ambiguidade, seja por decreto ou por alguma defini¢do
restritiva. Nao obstante, vale observar que no interior de cada pensamento a
exigéncia de univocidade volta a impor-se (BRASIL, 2006, p. 21).

A pluralidade das concepgdes da filosofia e de correntes filoséficas, ao mesmo tempo em
que amplia suas possibilidades, também possibilita um filosofar a partir de um ponto
determinado, de uma dada concepcdo de filosofia. Se nos colocarmos de uma perspectiva
externa, “[...] de um observador das atividades culturais [...] podemos considerar que tudo que ha
sao filosofias” (idem, p. 23); mas se, por outro lado, pensarmos a partir do ponto de vista interno,
“do agente social” que se sinta convocado para a investigacao filosé6fica, entdo, pode-se dizer que
ha filosofia. Um critério que pode ser usado para distinguir “uma ‘cren¢a’ de uma Filosofia” ¢
que esta deve ser justificada e “fundamentada em boas razdes e argumentos”. Desse modo, em
que pese toda a multiplicidade de linhas e orientagdes herdadas da “grande tradicdo cultural
filosofica”, podemos somar a esta novas e profusas contribui¢des. Afinal, “é também verdade que
essa dispersao discreta de um filosofar ndo nos pode impedir de reconhecer o que hd de comum
em nosso trabalho: a especificidade da atividade filosofica enquanto expressa, sobretudo, em sua
natureza reflexiva” (idem, ibidem, grifos nossos).

E preciso, pois, nesse sentido, jamais descartar essa caracteristica, intrinseca ao filosofar e
que o diferencia do senso comum que ¢ a sua “natureza reflexiva”.

A orientacdo filoséfica parte ndo necessariamente de um tema, mas de como os objetos
sdo apresentados a nds a partir de um “voltar atrads”, que busca indagar o “imediatamente dado”
aos nossos sentidos. “O conceito de reflexdo, em geral, abarca duas dimensdes distintas que
frequentemente se confundem” (idem, ibidem): a “reconstrucdo racional” voltada para a
dimensdo teorética propriamente dita, e “a critica” que, por meio de uma andlise criteriosa,
procura superar os limites internos de nossa prépria concep¢do individual ou coletiva da
realidade. O objetivo desse duplo processo € realizar a superagdo de uma possivel “‘falsa’
consciéncia e de extrair disso conseqiiéncias praticas” (idem, p. 23-24).

A escolha de cada professor de Filosofia do Ensino Médio, portanto, € pessoal e
individual. Sua pratica docente deve partir de uma dada experiéncia que lhe tenha significacdo e
fundamente sua propria concepc¢do do mundo e de filosofia. Isso € importante no sentido de que

lhe possibilita ter uma postura diante do mundo e da realidade, podendo dar-lhe credibilidade
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enquanto professor, ndo no sentido de doutrinar os alunos, mas enquanto postura “categorial e
axiologica”, isto €, a partir da tomada consciente de uma posi¢do perante a propria filosofia que
norteie sua prética pedagdgica e filoséfica.

A cidadania nessa proposta € encarada em suas possiveis e multiplas interpretagcdes e
op¢oes filosdficas, o que deixa o campo aberto para as mais variadas e dispares nogdes:

Compreendendo a nocdo de “Filosofia” desse modo, a um s6 tempo labil e
rigoroso, devemos convir que a nogdo de “cidadania” nao escapa de opgdes
filoséficas, ndo sendo assim um conceito univoco, nem um mero ponto de
partida fixo e de todo estabelecido. Em verdade, tal no¢do aparece como um
resultado de um processo filoséfico, sendo ele mesmo travado por nossa
reflexdo. Em todo caso, conservando uma ampla margem para produtivas
redefini¢des filoséficas, o termo torna-se mais um desafio para uma disciplina
formadora e menos um conjunto de informacdes doutrindrias que decorariamos
como um hino patriético (BRASIL, 2006, p. 24).

As Orientagdes, tendo que relacionar os conhecimentos de Filosofia e a cidadania por
forca da lei, partem da andlise dos proprios documentos oficiais e suas diretrizes curriculares, no
caso, a Resolucdao CEB/CNE n° 03/98 e sua interpretacdio da LDBEN. A ressalva feita nas
Orientagdes ¢ de que “seria criticavel tentar justificar a Filosofia apenas por sua contribuicao
como um instrumental para a cidadania” (idem, p. 25). E justifica o porqué afirmando que o papel
da Filosofia é muito mais amplo no “processo de formacao geral dos jovens” (idem, p. 26),
clarificando que o preparo para a cidadania faz parte do contexto da lei como um todo e que,
portanto, ndo cabe apenas a disciplina de Filosofia, mas a todas as disciplinas curriculares em seu
conjunto e a “politica publica voltada para essa etapa da formagao” (idem, ibidem).

Qual o lugar especifico da Filosofia, e qual deve ser seu efetivo papel nessa etapa da
formacdo dos jovens? Para as Orientagdes ndo serd o de salvadora ou norteadora da cidadania.
Ela terd um papel especificamente filoséfico, dentro do que manda a tradicao filosoéfica:

A reposta a essa questdo destaca o papel peculiar da filosofia no
desenvolvimento da competéncia geral de fala, leitura e escrita — competéncia
aqui compreendida de um modo bastante especial e ligada a natureza
argumentativa da Filosofia e a sua ftradicdo historica. Cabe, entdo,
especificamente a Filosofia a capacidade de andlise, de reconstrucdo racional e
de critica, a partir da compreensdo de que tomar posicdes diante de textos
propostos de qualquer tipo (tanto textos filos6ficos quanto textos ndo filos6ficos
e formacdes discursivas ndo explicitadas em textos) e emitir opinides acerca
deles é um pressuposto indispensavel para o exercicio da cidadania (BRASIL,
2006, p. 26, grifos n0ssos).

Os destaques grifados no texto acima referem-se a peculiar visdo da Filosofia apresentada

nas Orientacdes. Ela ainda € vista e entendida principalmente em sua dimensao epistemoldgica,
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ficando a margem sua dimensao politica, isto €, da agdo. O “tomar posi¢des” parece indicar muito
mais um posicionamento teérico que propriamente politico no sentido da acdo — como se uma
coisa fosse possivel sem a outra. Nesse caso, qual seria sua relacdo com a cidadania? Apenas de
critica racional a partir de conceitos abstratos e a partir de estruturas ldgicas que buscassem
demonstrar as contradi¢cdes inerentes ao conceito politico e filos6fico da cidadania?

Assim, a alegada “tradi¢do historica” da filosofia ndo seria, na verdade, a-histérica, isto €,
fora da histdria, apartada da histéria? Tal postura ndo favoreceria uma posi¢do ideoldgica de
conformismo com relagdo a cidadania e consequentemente com relacdo a realidade concreta?
Nao seria deixar-se levar apenas pela andlise das superestruturas juridicas e politicas da sociedade
e do Estado? Nao seria, finalmente, a aceitacdo ticita e passiva da estrutura econdmica dominante
e da hegemonia burguesa sem mais reacoes?

Por outro lado, o documento apresenta o recurso a historia da filosofia e a sua tradi¢do
como central na construcdo de uma identidade do ensino de Filosofia para, a partir dai,
restabelecer seus principios e os proprios conceitos filoséficos no contexto de sua criagdo
historica e a possibilidade de sua recriagdo por meio da pesquisa e do ensino da disciplina de
modo atual e significativo.

E, pois, especialmente em sua perspectiva histérica que a filosofia se apresenta em sua
originalidade e possibilita um avanco e um ganho na formacdo do adolescente. Ainda que,
segundo as Orientacdes, se trabalhe a partir dos temas geradores, € imprescindivel o recurso aos
textos filosoficos primdrios, isto €, dos proprios fildésofos, ainda que sejam utilizados como
instrumentos de andlise critica e literaria, além de textos nao filoséficos, como os jornalisticos, de
ficcao e literdrios em geral, mas que possam ser significativos para a vivéncia dos jovens alunos
(idem, p. 27).

No que refere aos objetivos da Filosofia no Ensino Médio, os autores das OrientacOes
destacam que, assim como as outras disciplinas, ela deve cumprir o papel proposto para essa fase
da formacgdo; ou seja, além de sua tarefa geral de preparar plenamente o educando para o
exercicio da cidadania e para o trabalho, propde-se que a formacao que nao se limite a simples
oferta de conhecimentos que sejam assimilados pelo estudante, mas que se constitua como uma
aprendizagem que “lhe permita adaptar-se com flexibilidade a novas condi¢des de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores”, como diz a LDBEN. Ou seja, ndo se trata de dominar conteudos,

mas de tornar capaz de acessar de forma significativa os diversos conhecimentos. Nesse sentido,
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A educacdo deve centrar-se mais na ideia de fornecer instrumentos e de
apresentar perspectivas enquanto caberd ao estudante a possibilidade de
posicionar-se e de correlacionar o quanto aprende com uma utilidade para sua
vida, tendo presente que um conhecimento iitil ndo corresponde a um saber
prdtico e restrito, quem sabe a habilidade para desenvolver certas tarefas
(BRASIL, 2006, p. 28, grifos nossos).

Apresenta-se ao aluno, nessa etapa de formacao, uma nova postura no processo de ensinar
e aprender. Ele é convidado a uma relacdo ativa com o conhecimento e cabe a Filosofia
estabelecer a base dessa relagdo, uma vez que estd mais livre da “volatilidade das informacdes”,
isto é, diferente dos outros saberes (ou disciplinas?) pode propiciar e estabelecer bases mais
duradouras de andlise e manuseio das informacdes, cada vez mais efémeras e flexiveis devido aos
avangos ¢ mudancgas continuas nos diversos saberes (idem, ibidem). Assim, “os conhecimentos de
Filosofia devem ser para ele vivos e adquiridos como apoio para a vida, pois do contrdrio
dificilmente teriam sentido para um jovem nessa fase de formag¢ao” (idem, ibidem).

Cabe a Filosofia, portanto, possibilitar ao aluno uma capacidade de se relacionar com o
mundo de um modo critico e consciente, de compreender “as questdes advindas das mais
variadas situacdes” (idem, ibidem). Assim sendo, “o ensino médio deve tornar-se a etapa final de
uma educacio de cardter geral, na qual antes se desenvolvem competéncias do que se memorizam
conteudos” (idem, ibidem).

Sobre as competéncias e habilidades em Filosofia, faz-se uma critica a “coincidéncia
flagrante” entre a no¢do de competéncias apresentada na LDBEN e na Resolu¢do CEB/CNE n°
03/98 e “certos documentos do Banco Mundial” e que “a mesma logica que introduz o
conhecimento filos6fico por ser util ndo é distinta da que o suprimiria por ser inconveniente”.
Assim, as OrientacOes se diferenciam dos PCNEM ao menos por fazer notar essa coincidéncia
entre os interesses do Banco Mundial e, por extensdo, do capital internacional. Desse modo, a
“flexibilizagdo aparece sob outra luz, como competéncias que ‘podem ser aplicadas a uma grande
variedade de empregos e permitir as pessoas adquirirem habilidades e conhecimentos especificos
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orientados para o trabalho, quando estiverem no mercado de trabalho’” (idem, ibidem). E conclui
113 . ~ r . . .

que, em ‘“ambas as situagdes, o estudante ¢ considerado instrumento, ora perigoso, ora

requintado. Em suma, mesmo que animado, um instrumento” (idem, ibidem). A autonomia do

estudante e jovem cidaddo, portanto, prevista na lei, parece reduzir-se a simples retdrica

pedagdgica.
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E preciso, por outro lado, apesar dessas constatacdes de cunho politico, realcar a relagio
da filosofia com o conhecimento e destacar suas caracteristicas proprias, dando a elas um
tratamento 16gico, consistente e coerente, como € préprio da filosofia, sem descartar a sua
dimensdo epistemoldgica. Isso ndo significa afirmar que ela deva distanciar-se da realidade
efetiva; pelo contrério, essa deve ser uma de suas preocupagdes centrais, sem a qual perde-se o
sentido de se ensinar filosofia no Ensino Médio:

De forma um tanto sumdria, pode-se afirmar que se trata tanto de competéncias
comunicativas, que parecem solicitar da Filosofia um refinamento do uso
argumentativo da linguagem, para o qual podem contribuir contetidos légicos
proprios da Filosofia, quanto de competéncias, digamos, civicas, que podem
fixar-se igualmente a luz de contetidos filoséficos (BRASIL, 2006, p. 30, grifos
Nnossos).

O texto segue tecendo consideragdes sobre a dimensdo ética e politica da filosofia.
Destaca que para chegar a uma prética cidadd, o caminho indicado pela Filosofia seria o da
reflexdo critica que possibilitaria uma tomada de posi¢ao perante a realidade efetiva:

[...] fazer o estudante aceder a uma competéncia discursivo-filosdfica |...]
Espera-se da Filosofia [...] o desenvolvimento geral de competéncias
comunicativas, o que implica um tipo de leitura, envolvendo capacidade de
andlise, de interpretacdo, de reconstru¢do racional e de critica. Com isso, a
possibilidade de tomar posi¢@o por sim ou por ndo, de concordar ou nao com 0s
propdsitos do texto € um pressuposto necessdrio e decisivo para o exercicio da
autonomia e, por conseguinte, da cidadania (BRASIL, 2006, p. 30-31, grifos
nossos).

O que diferencia o olhar filoséfico dos outros olhares técnicos e cientificos, como o do
profissional das Letras, por exemplo? Para os autores das Orienta¢des ndo basta um simples olhar
critico-reflexivo. E preciso ainda “[...] que ele tenha interiorizado um quadro minimo de
referéncias a partir da tradicdo filoséfica, que nos conduz a um programa de trabalho centrado
primordialmente nos proprios textos dessa tradicdo, mesmo que ndo exclusivamente neles”
(idem, p. 31).

Os autores remetem a Portaria INEP N° 171, de 24 de agosto de 2005, que institui o
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade) de filosofia e que serve como
parametro para o que se espera dos professores do Ensino Médio nessa disciplina. Por ser um
pouco extensa, ndo a reproduziremos integralmente aqui destacando apenas o seguinte:

[...] que o egresso do curso de Filosofia, seja ele, licenciado ou bacharel, deve
apresentar uma sé6lida formacao em Histdria da Filosofia, que o capacite a:
a) compreender os principais temas, problemas e sistemas filoséficos;
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b) servir-se do legado das tradi¢des filoséficas para dialogar com as ciéncias e
as artes, refletir sobre a realidade;

c) transmitir o legado da tradi¢do e o gosto pelo pensamento inovador, critico
e independente (BRASIL, 2006, p. 32).

A ideia, portanto, é de que haja uma correlagdo entre a formagdo do professor e a do
estudante de nivel médio; isto é, espera-se que seja um profissional com sélida formacao
filosofica para que “[...] possa desenvolver no aluno do ensino médio competéncias e habilidades
similares” (idem, ibidem) as da sua formagdo. O recurso a tradigdo filoséfica por intermédio da
Histéria da Filosofia permanece como centro irradiador do ensino de Filosofia, isto €, como

parametro para uma sélida formacao filoséfica, guardadas as devidas diferengas de grau entre o

ensino médio, a graduacdo e a pos-graduacdo (idem, ibidem).

As Orientacdes registra a discutida “[...] dicotomia muito citada entre aprender filosofia e
aprender a filosofar” (idem, ibidem), a qual pode induzir ao erro no trato do que ¢ realmente
filosofar e camuflar a incompeténcia e falta de formacdo minima em filosofia, sob um “véu” de
“pretensos livre-pensadores”:

[...] H& de se concordar com Silvio Gallo: “Filosofia é processo e produto ao
mesmo tempo, so se pode filosofar pela Historia da Filosofia, e so se faz

2

historia filosdfica da Filosofia, que ndo é mera reproducdo”. A ideia ¢
importante, pois deixa de opor o conteido a forma, a capacidade para filosofar e
o trato constante com o conteuddo filos6fico, tal como se expressa em sua matéria
precipua — o texto filos6fico (BRASIL, 2006, p. 32, grifos nossos).

Seria essa a justificativa para manter a relacdo entre o Ensino Médio e a graduagdo em
filosofia, ou seja, a impossibilidade de se tratar filosofia sem recorrer a sua prépria especificidade
histdrica, a sua tradi¢ao.

Segundo as Orientacdes, o texto das diretrizes para os Cursos de Graduagdo em filosofia
(Parecer CNE/CES 492/2001) “[...] defende um pensamento critico, aponta para o exercicio da
cidadania e para a importancia de uma técnica exegética que permita um aprofundamento da
reflexdo” (idem, p. 33).

[...] De fato, no espirito desse documento, a tarefa do professor, ao desenvolver
habilidades, ndo ¢ incutir valores, doutrinar, mas sim “despertar os jovens para a
reflexdo filosé6fica, bem como transmitir aos alunos do ensino médio o legado da
tradicdo e o gosto pelo pensamento inovador, critico e independente”. O desafio
é, entdo, manter a especificidade de disciplina, ou seja, o recurso ao texto, sem
“objetiva-lo” (BRASIL, 2006, p. 33).
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Isso ndo significa fazer do Ensino Médio uma espécie de “graduagdo apressada”. E
necessdrio respeitar a especificidade dessa etapa intelectual e cognitiva dos estudantes. Um
professor licenciado com uma boa formacdo deve procurar estabelecer, selecionar os temas e
conteidos do modo mais préximo e eficiente possivel da realidade dos jovens, de modo que
possa despertar o interesse desses para a filosofia sem, no entanto, torné-la estéril e enfadonha.

No que se refere aos conteidos especificos de filosofia, as sugestdes sdao baseadas nas
grades curriculares dos cursos de graduacdo exigidos dos egressos desses cursos € constituem
apenas referéncias a partir das quais os professores do Ensino Médio possam elaborar seus
programas e materiais diddticos a serem trabalhados com seus alunos. A ideia é que os temas
sugeridos perpassem toda a histéria da filosofia, dando uma visdo da totalidade da tradi¢do
filos6fica. Segundo as Orientacoes:

A Filosofia ¢ teoria, visdo critica, trabalho do conceito, devendo ser preservada
como tal e ndo como um somatorio de ideias que o estudante deva decorar. Um
tal somatério manualesco e sem vida seria dogmadtico e antifiloséfico, seria
doutrinacdo e nunca didlogo. Isto €, tornar-se-ia uma soma de preconceitos,
recusando a Filosofia esse traco que julgamos caracteristico e essencial. Desse
modo, cabe ensinar Filosofia acompanhando ou, pelo menos, respeitando o
movimento do pensar a luz de grandes obras, independentemente do autor ou da
teoria escolhida (BRASIL, 2006, p. 35, grifos nossos).

Do ponto de vista das metodologias a serem utilizadas, o documento faz uma andlise geral
da realidade educacional, pedagégica e didética da presenca da filosofia e da formagdo e das
condi¢cdes gerais e materiais dos professores da disciplina. Aponta as deficiéncias, sejam de
formacdo inicial ou da formagdo continuada. Demonstra que nem sempre boas intengdes siao
suficientes para a elaboracdo e execucdo de uma boa aula de filosofia. E mesmo com bons
materiais é possivel que as aulas ndo atinjam o minimo de qualidade desejdvel, pois podem se
constituir como “praticas de ensino espontaneistas € muito pouco rigorosas, que acabam
conduzindo a descaracterizagdo tanto da Filosofia quanto da educagdao” (SILVEIRA apud
BRASIL, 2006, p. 36). Ou seja, muitas vezes mesmo de posse de material didatico de qualidade,
se a formacdo do professor de Filosofia ndo for adequada ou ndo houver uma constante
atualizac@o profissional, existe o perigo de se enveredar para outras searas que nao a filoséfica,
podendo “reduzir o tratamento dos temas filos6ficos a um arsenal de lugares-comuns”, a um

“pretenso aprendizado direto do filosofar” (BRASIL, 2006, p. 36).
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A centralidade da histéria da filosofia e as suas especificidades sdo mais uma vez citadas
e reforcadas como paradigmas de uma boa aula de filosofia. Um ponto em destaque que pode
causar controvérsias € quanto a qual perspectiva filoséfica se deve adotar. Cada professor de
Filosofia deve adotar a sua, uma vez que “[...] ninguém trabalha uma questdo filosofica se
situando fora de suas referéncias intelectuais, sendo inevitivel que o professor dé seu
assentimento a uma perspectiva” (idem, p. 37). No entanto, essa adesdo “[...] tem alguma
referéncia a Histéria da Filosofia, sem a qual seu labor tornar-se-ia mera doutrinagao” (idem,
ibidem); ou seja, € preciso sempre passar pelo crivo da indagagdo filoséfica. Nao se pode,
portanto, jamais abrir mdo dos recursos e instrumentos proprios da filosofia, sob pena de perder-
se no senso comum e deixar de lado a reflex@o propriamente filoséfica.

Enfim, ndo se deve abrir mao da originalidade da filosofia, de suas caracteristicas
essenciais em nome de aulas mais faceis e aparentemente ligadas a realidade dos jovens. Por
outro lado, ndo se pode distanciar tanto a filosofia do Ensino Médio de modo que esta perca a sua
caracteristica, isto é, que se torne um apressado mini-curso de graduacdo em filosofia. A questdao
da identidade da Filosofia no Ensino Médio, ao que parece, estd ainda por ser equacionada.

Esta é uma tarefa digna da proépria historia da filosofia, pois se trata de um problema atual
e contemporaneo, ndo um problema individual, mas coletivo, um problema de monta politica,
uma vez que a presenca da Filosofia nas grades curriculares € resultado de lutas intensas e
histdricas, inseridas na luta global pelo consenso, travada pelas classes sociais antagodnicas, isto €,
faz parte da luta pela hegemonia politica da sociedade. A questdo filosdfica, diferente de outras
disputas, ndo se oculta nos bastidores da sociedade, mas esta ai, visivel a todos. O risco é de que
venha a se tornar mitica, isto €, a sua presencga tornar-se importante “por si mesma”, enquanto

“objetividade” logica e aparente, puro discurso sobre a realidade, simples retorica filosofica.

2. Ensino de Filosofia e cidadania numa outra concep¢ao

“Todos os homens sao ‘filésofos’” (GRAMSCI, 2004a, C 11, § 12, p. 93). Ea partir dessa
mdxima de Gramsci que daremos continuidade a discussdo do ensino de Filosofia. Mais que uma
premissa universal, esta frase traz em si duas dimensdes fundamentais para essa discussao e que vao

orienta-la: uma epistemoldgica, que diz respeito ao ato mesmo de filosofar, e outra politica radical,
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na medida em que afirma a igualdade de todos os homens, isto é, do ponto de vista do saber e do
conhecimento filoséficos todos sdo potencialmente iguais.

Entretanto, sabemos que Gramsci, mais do que isso, queria fazer frente a desumanizagdo
imposta pela sociedade aos ‘“‘simples”, isto ¢, ao homem comum, em geral, tornado coisa no
processo social de produgio de mercadorias. E uma forma de recuperar a humanidade perdida nas
relagdes sociais de producio capitalista, impostas aos trabalhadores. A desumanizagdo nao se reduz
apenas ao estranhamento do homem perante a mercadoria. Ela vem acompanhada de um complexo
de relacdes sociais que justificam a exploracdo ndo apenas no trabalho, mas também na vida social,
que faz o trabalhador perder e alienar-se de sua propria humanidade.

O primeiro passo para tornar a filosofia algo de todos, isto é, torné-la popular no sentido de
difundi-la a todos o quanto possivel, ¢ “destruir o preconceito, muito difundido, de que a Filosofia é
algo muito dificil pelo fato de ser a atividade intelectual propria de uma determinada categoria de
cientistas especializados ou de filosofos profissionais ou sistematicos” (GRAMSCI, 2004a, C 11, §
12, p. 93). E interessante observar e se perguntar a quem este preconceito serve. Quais sdo seus
efeitos sobre a mentalidade popular e sobre os trabalhadores. E somente a filosofia que é vista como
algo dificil? As ciéncias, de modo geral, também ndo o sdo? Por exemplo, as disciplinas de
matematica e fisica? Qual a finalidade de se difundir tais preconceitos? Nao seria essa difusdo uma
forma a mais de afastar os “simples”, os trabalhadores, do estudo dessas ciéncias complexas? E
verdade que a filosofia pode somente ser praticada por uma camada de intelectuais especializados?

E importante destacar, no entanto, que a filosofia ndo é um conhecimento do senso comum.
Gramsci ndo s6 destaca essa caracteristica da filosofia, como a reforca, porém, procura demonstrar
que ela estd muito presente no cotidiano popular, pois esta contida na “[...] linguagem que ¢ um
conjunto de nogdes e de conceitos”, no “senso comum € no bom senso”, “na religido popular” que
representa toda uma cosmovisdo, uma “determinada visdao de mundo” e naquilo “que geralmente se
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conhece por ‘folclore’ [idem, ibidem]. E por isso que afirma que “todos os homens sdo ‘filosofos’”,
mas nestes estritos e definidos limites, o que ndo significa que a filosofia em seu sentido estrito nao

possa ser atingida.

Para Gramsci é preciso que a filosofia se torne algo acessivel aos “simples”, ao homem
comum e, para isso, deve-se acabar com o preconceito de que a filosofia seja exclusiva de

especialistas. Para se obter €xito nessa tarefa, faz-se necessario “demonstrar preliminarmente que
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todos os homens sdo ‘filosofos’” [idem, ibidem], a0 menos naquilo que diz respeito a sua relagdo
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com o mundo que o cerca, com a realidade vivida por ele e sua concepcao de mundo. Isso ndo
significa rebaixar a filosofia ao nivel do senso comum, mas identificd-lo como “filosofia
espontanea” e explicitar os seus limites de acdo e interpretagao da realidade. Desse modo, ¢
necessdrio identificar a filosofia que estd contida na linguagem cotidiana do homem comum, no
senso comum, no bom senso e no “folclore” que expressa toda uma cosmovisao, isto €, a maneira

como ele V€, pensa e interage com o mundo exterior e liminar (idem, ibidem).

Uma outra abordagem sobre a filosofia e o filosofar inspirada nos principios gramscianos,
que nos interessa aqui é a de Saviani (1993, p. 29-30) sobre as “exigéncias da reflexdo
filosofica”. Este autor pondera que se a reflexdo filosofica trata dos “problemas que a realidade
apresenta”, € preciso distingui-la de outros tipos de reflexdo. Para esse fim apontou trés requisitos
basicos que devem ser atendidos pela reflexao filosoéfica:

Radical: primeiramente € necessdrio buscar as raizes mais profundas dos problemas,
deve-se ir aos seus fundamentos, ou seja, operar “uma reflexdo em profundidade”.

Rigorosa: em segundo lugar, “deve-se proceder com rigor, ou seja, sistematicamente,
segundo métodos determinados”, questionado o senso comum e as ‘“generalizacdes apressadas”
da ciéncia.

De conjunto: em terceiro lugar o problema deve ser analisado a partir de uma “perspectiva
de conjunto” que considere totalidade do contexto no qual ele se insere.

Essa é a principal distingdo da filosofia com relacdo a ciéncia. Por ndo ter um objeto
especifico, a filosofia se debruga sobre quaisquer aspectos da realidade que se apresentem como
problemadticos para o homem e, nesse sentido, a reflexdo filoséfica contribui com a prépria
ciéncia — que pode assim “reflectere”, isto €, rever, “voltar atrds” — para delimitar melhor seu
objeto nao de modo parcial, mas em relacdo com a totalidade da realidade.

Assim, podemos destacar, como fizemos com Gramsci, duas dimensdes fundamentais
nessa abordagem de Saviani sobre a filosofia e o ato reflexivo do filosofar: uma epistemologica,
que trata da postura eminentemente cientifica da filosofia, uma vez que deve ser uma atividade
que faca uso de todo o rigor l6gico, metédico e gnosioldgico; e, a outra, politica, isto é, na
medida em que se realiza como reflexdo sobre problemas da realidade, a filosofia se pde a servico
da sociedade, ndo apenas enquanto conhecimento altamente elaborado e sisteméatico, mas também

como atividade intelectual comprometida com a superagao desses problemas.
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Nesse sentido gramsciano destacado por Saviani, a fungdo politica da filosofia se funda no
compromisso com as massas trabalhadoras, visando a sua transformacgdo coletiva, cumprindo
assim, de modo prético e pleno, esses seus trés requisitos de reflexdo: ser radical, rigorosa e de
conjunto.

A filosofia tem, pois, um papel social importante que se traduz na acdo politica de
contribuir para a educacido das massas, isto é, elevar culturalmente a coletividade em quantidade
e qualidade, promover uma efetiva e verdadeira reforma intelectual e moral. Na prética isso
significa criar uma nova cultura, tarefa para a qual € necessdario difundir, socializar as verdades ja
descobertas:

Criar uma nova cultura nfo significa apenas fazer individualmente descobertas
“originais”; significa também, e sobretudo, difundir criticamente verdades ja
descobertas, “socializa-las” por assim dizer; e, portanto, transformd-las em base
de agdes vitais, em elemento de coordenacio e de ordem intelectual e moral. O
fato de que uma multiddo de homens seja conduzida a pensar coerentemente e

r

de maneira unitaria a realidade presente ¢ um fato “filosofico” bem mais
importante e “original” do que a descoberta, por parte de um “génio” filosofico,
de uma nova verdade que permaneca como patriménio de pequenos grupos
intelectuais (GRAMSCI, 2004a, C 11, § 12, p. 96).

Desse modo, podemos indagar com Gramsci se € melhor participar inconscientemente de
uma “concepg¢ao do mundo”, ou desenvolver ativa e historicamente uma “consciéncia critica”. Se
todos os homens sdo “filosofos”, cabe perguntar se ¢ “preferivel” participar de uma dada
“concep¢do do mundo”, ainda que inconscientemente e dentro dos estreitos limites do senso
comum, “de uma maneira desagregada e ocasional, isto €, ‘participar’ de uma concepciao do
mundo ‘imposta’ mecanicamente pelo ambiente exterior” (idem, p. 93), imposta desde o
nascimento pelo grupo social do qual se participa, ou se “é preferivel elaborar a prépria
concepcdo do mundo de uma maneira consciente e critica” (idem, p. 94), participando ativa e
historicamente na transformag¢do da sociedade, superando toda e qualquer passividade
anteriormente imposta pelos diversos grupos sociais e suas concepgdes de mundo.

Se todos sdo “filosofos”, e isso se demonstra pela capacidade de participar ativamente de
uma dada concep¢do de mundo, deve-se entdo passar a superacdo dessa concep¢do de mundo,
isto é, deve-se passar a um segundo momento, “a0 momento da critica e da consciéncia”,
tornando-se capaz de superar a antiga concepc¢ao do mundo por meio da elaboracdo de uma nova,

na qual se atue como sujeito ativo e consciente, ou seja, participando “ativamente na produgdo da

histoéria do mundo” (idem, p. 93-94).



145

Para Gramsci, ¢ inevitavel que participemos de uma determinada “concep¢ao do mundo”,
isto ¢, enquanto “seres sociais” somos parte de uma coletividade, “somos conformistas de algum
conformismo, somos sempre homens-massa ou homens-coletivos”. O problema, para ele,
consiste em saber “qual ¢ o tipo histérico de conformismo, de homem-massa do qual fazemos
parte?” (idem, p. 94). O conformismo do homem massa faz parte das estratégias de educar
visando a conquistar o consenso, a hegemonia. E nesse sentido que Gramsci questiona o
conformismo de cada um. No entanto, aponta para a necessidade de se elaborar e alcancar um
tipo de conformismo “sadio”, isto €, como diz Debrum (2001): “[...] um individuo ou grupo ¢

N

livre, ou comeca a se tornar livre, quando, pela sua contribuicio a elaboracdo da nova
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superestrutura, sai do ‘mundo da necessidade’” (p. 225). Sera nesse processo de busca de um
novo consenso que o bom senso torna-se filosofia para enfim se sedimentar. Afinal, se
participamos de uma visdo nao critica, ocasional, fragmentada e desagregada, trazemos em nossa
personalidade, dos elementos mais preconceituosos, antiquados e ultrapassados, aos elementos
mais modernos e progressistas, “[...] intuicdes de uma futura filosofia que sera propria do género
humano mundialmente unificado” (GRAMSCI, 2004a, C 11, § 12, p. 94). E necessario, pois,
partir da critica da propria visdo de mundo, a autocritica dentro de bases historicas e concretas
que podem levar a uma superacdo desse momento de consciéncia restrita as experiéncias vividas
e a um verdadeiro “conhece-te a ti mesmo” historico que, por sua vez, possa levar a uma nova
concepc¢do do mundo histdrica, concreta e dialética (idem, ibidem).

Para Gramsci, esse interesse pela filosofia pode ser utilizado para identificar o “nucleo
sadio do senso comum”, visto que “[...] tais expressdes t€ém um significado muito preciso, a
saber, o da superacdo das paixdes bestiais e elementares numa concepcdo da necessidade que
fornece a propria agdo uma direcdo consciente” (idem, p. 98). Tal “nucleo sadio” poderia ser
chamado de “bom senso”, isto €, “merece ser desenvolvido e transformado em algo unitario e
coerente. Torna-se evidente, assim, porque ndo € possivel a separacio entre a chamada filosofia
‘cientifica’ e a filosofia ‘vulgar’ e popular, que € apenas um conjunto desagregado de ideias e de
opinides” (idem, p. 98). A filosofia, portanto, identifica-se plenamente com o “bom senso”, o
“bom senso” € “participagdo coletiva na filosofia” (DEBRUN, 2001, p. 169).

Para justificar suas observacdes, Gramsci procura demonstrar como, na histéria da
Europa, movimentos como o Renascimento e a Reforma Protestante ndo lograram atingir as

massas populares em sua totalidade, distanciando-se dessas e, por esse motivo, ndo foram



146

capazes de “criar uma unidade ideologica entre o baixo e o alto, entre os ‘simples’ e os
intelectuais” (idem, p. 99). Até mesmo o idealismo recusou-se a essa “ida ao povo”, devido aos
aspectos tidos como equivocados dos movimentos populares. Porém, como afirma Gramsci, tais
movimentos populares “eram dignos de interesse e mereciam ser estudados: eles tiveram éxito,
no sentido em que revelaram, da parte dos ‘simples’, um sincero entusiasmo e um forte desejo de
elevagdo a uma forma superior de cultura e de concep¢do do mundo” (idem, p. 100). Dai
podermos inferir qual deveria ser a a¢ao dos intelectuais enquanto organizadores do pensamento
filosofico, da solidez organizativa e da centraliza¢do cultural desses movimentos de massas:

De resto, a organicidade de pensamento e a solidez cultural s6 poderiam ocorrer
se entre os intelectuais e os simples se verificasse a mesma unidade que deve
existir entre teoria e prdtica, isto é, se os intelectuais tivessem sido
organicamente os intelectuais daquelas massas, ou seja, se tivessem elaborado e
tornado coerentes os principios e os problemas que aquelas massas colocavam
com a sua atividade pratica, constituindo assim um bloco cultural e social
(GRAMSCI, 2004a, C 11, § 12, p. 100, grifos nossos).

Gramsci defende que o papel histérico da filosofia da préixis, enquanto elemento de
superacdo “da maneira de pensar precedente ¢ do pensamento concreto existente” (idem, p. 101)
€ de critica ao senso comum, sem desprezd-lo, mas levando-o em consideracido e inovando-o.
Mais do que isso, a filosofia da praxis deve ser uma nova postura filoséfica que se identifique
com a premissa de que “todos os homens sdo “‘filosofos’”, porém, sem desprezar a caracteristica
de pensamento rigoroso, sistemdtico e coerente, mas destacando o seu vinculo com a realidade
concreta e historica. Deve fazer a critica do “bloco dos intelectuais” e de sua farsa enquanto
pensamento universal e democratico, pois que vinculado ao consenso da classe hegemonica.
Deve, ainda, demonstrar a parcialidade da histéria da filosofia dos intelectuais individuais (ainda
que necessdria), porque individual e negadora do devir histérico e, muitas vezes, desvinculada da
historia real e concreta da sociedade e dos grupos sociais envolvidos.

A filosofia da prédxis tem por objetivo, portanto, aliar-se aos “simples” e conduzi-los a
uma “concepcdo de vida superior”. Nao se trata de forjar uma unidade que mantenha os
“simples” em posi¢ao de submissdo. A filosofia da préxis tem a tarefa politica e intelectual de
trabalhar na elevacao moral e intelectual do povo, o que significa ndo relegar a um segundo plano
a educagdo das massas, mas comprometer-se na formagdo de novo “bloco intelectual” que torne

possivel o “progresso intelectual” de massa. A filosofia da praxis, para além das muitas e difusas
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interpretacdes elitistas da filosofia ou de seu ensino, tem a func¢io primeira de organizar um novo
consenso entre as classes subalternas:

[...] a filosofia da praxis ndo busca manter os “simples” na sua filosofia primitiva
do senso comum, mas busca, ao contrdrio, conduzi-los a uma concepcao de vida
superior. Se ela afirma a exigéncia do contato entre os intelectuais e os simples
nio € para limitar a atividade cientifica e para manter uma unidade no nivel
inferior das massas, mas justamente para forjar um bloco intelectual-moral que
torne politicamente possivel um progresso intelectual de massa e ndo apenas de
pequenos grupos intelectuais (GRAMSCI, 2004a, C 11, § 12, p. 103, grifos
Nnossos).

A filosofia, portanto, na acep¢do de Gramsci, deve ser levada ao povo em sua forma
superior como um recurso de educacdo do povo para uma vida politica superior, isto €, que
supere toda forma de preconceitos, supersticdes, indiferencas, etc. Além disso, a filosofia e a
cultura ndo podem ser separadas, desvinculadas da sua histéria, ndo podem ser anacrdnicas e a-
histéricas, bem como ndo se pode ser filésofo sem estar conscientemente ligado a prépria
realidade e historicidade, sem estar ciente das contradi¢cdes histdricas inerentes a cada época no
conjunto das relagdes sociais de producdo. Nas palavras do autor:

[...] Ndo se pode separar a filosofia da histéria da filosofia, nem a cultura da
histéria da cultura. No sentido mais imediato e determinado, ndo se pode ser
filsofo — isto €, ter uma concep¢do do mundo criticamente coerente — sem a
consciéncia da prépria historicidade, da fase de desenvolvimento por ela
representada e do fato de que ela estd em contradicdo com outras concepgdes ou
com elementos de outras concepgdes. [...] (GRAMSCI, 2004a, C 11, § 12, p. 94-
95).

Do mesmo modo que ndo se pode falar em senso comum e religido no singular, ndo se
pode falar em uma “filosofia”, mas, sim, em “filosofias”. Nao existe, pois, uma “filosofia em
geral”, mas vdrias filosofias e suas respectivas concep¢des do mundo em face das quais se faz
opg¢oes. Mas, quando se opta por uma delas, faz-se uma simples escolha intelectual, pedagégica
ou trata-se de algo mais complexo?

Por vezes, ha uma incongruéncia entre a concepcdo de mundo proclamada e aquela
efetivamente praticada. Nesse sentido como determinar a “verdadeira concepgdo de mundo” de
uma determinada escolha intelectual? Seria aquela que se afirma l6gica e abstratamente ou aquela
que resulta das atividades reais de cada individuo, que possa estar implicita a sua acdo? Nesse
caso a filosofia de determinado individuo ndo estaria necessariamente implicita na sua acdo

politica? Para Gramsci a verdadeira filosofia de cada um estd ligada, sendo as suas posi¢oes
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filos6ficas explicitamente, a0 menos a suas acdes e atitudes politicas, suas adesdes a
determinadas acdes e grupos politicos: e, j4 que a acdo é sempre uma a¢do politica, ndo se pode
dizer que a verdadeira filosofia de cada um se acha inteiramente contida na sua politica?
(GRAMSCI, 2004a, C 11, § 12, p. 96-97).

Na filosofia se destacam os elementos e as caracteristicas individuais, enquanto no senso
comum predominam os elementos dispersos e difusos de uma determinada época e em
determinado ambiente popular. A filosofia, por sua vez, também pode representar um senso
comum, restrito aos intelectuais. Nesse caso, cabe a filosofia tornar-se capaz de aproximar-se dos
“simples”, ligando-se a vida pratica de modo que possa atingir a uma camada mais ampla da
sociedade e, conseqiientemente, estar mais ligada a sua realidade. Sua func¢do seria, pois, renovar
0 senso comum com a “coeréncia e vigor das filosofias individuais” (idem, p. 100-101).

A histéria da filosofia, quando abordada de modo anacrdnico, ndo contribui para
desvendar os problemas da realidade atual. Uma nova histéria da filosofia deve ser baseada no
materialismo histérico dialético que, sem desprezar o presente, que da sentido ao seu estudo,
busca colocar em bases materiais concretas a propria filosofia, isto €, estabelecendo o vinculo
necessirio com 0s grupos sociais subalternos e comprometidos efetivamente com a mudanga
histérica das bases materiais, sociais e culturais da sociedade. Seria uma filosofia, portanto, que
ndo perderia sua necessdria relacdo com o tempo e o espacgo das relacdes sociais de produgdo das
quais faz parte:

E assim, portanto, que uma introdugio ao estudo da filosofia deve expor
sinteticamente os problemas nascidos no processo de desenvolvimento da
cultura geral, que s6 parcialmente se reflete na histéria da filosofia, a qual,
todavia, na auséncia de uma histéria do senso comum (impossivel de ser
elaborada pela auséncia de material documental), permanece a fonte maxima de
referéncia para critica-los, demonstrar o seu valor real (se ainda o tiverem) ou o
significado que tiveram como elos superados de uma cadeia e fixar os problemas
novos e atuais ou a colocagao atual dos velhos problemas (GRAMSCI, 2004a, C
11, § 12, p. 101).

Gramsci destaca que o “homem ativo de massa” em sua acdo pratica de transformar o
mundo ndo possui uma clara consciéncia tedrica, embora essa sua a¢do seja um ‘“conhecimento
de mundo na medida em que o transforma”. Essa consciéncia tedrica pode estar em contradi¢ao
histérica com a sua a¢do e se manifestar na forma de duas “consciéncias tedricas (ou uma
consciéncia contraditoria)”. Uma delas implicita na sua agdo politica, que o une aos outros

colaboradores na transformacao da realidade e, a outra, “superficialmente explicita ou verbal”, é
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aquela que “herdou do passado e acolheu sem critica”. Pode ocorrer, inclusive, que essa
consciéncia contraditéria influencie na dire¢do de sua vontade de tal modo que o imobilize
produzindo “um estado de passividade moral e politica” (idem, p.103). No entanto essa luta nao
se da apenas na prética.

A filosofia da préxis, nesse contexto, € justificada e legitimada porque se constitui na
unidade entre teoria e pratica, na unidade entre as camadas sociais subordinadas politicamente,
mas que tem a capacidade histérica de superacdo da contradicdo do real. Esse complexo
contraditorio entre a formagao ética e moral do individuo e a sua prética politica pode produzir
um conflito que o leve a uma “compreensao critica de si mesmo”, que se daré através da “luta de
‘hegemonias’ politicas, de dire¢des contrastantes, primeiro no campo da ética, depois no da
politica, atingindo, finalmente, uma elaboracdo superior da propria concep¢ao do real” (idem,
ibidem).

E nesse processo que Gramsci identifica, inclusive, uma unido crescente entre as
dimensdes da teoria e da pratica. E no embate entre concepcdes hegemonicas contraditérias, isto
€, politicas, que se forja uma consciéncia teérica de se “fazer parte de uma determinada forga
hegemodnica”, que nada mais ¢ que “a primeira fase de uma ulterior e progressiva
autoconsciéncia, na qual teoria e pratica finalmente se unificam” (idem, ibidem).

A consciéncia tedrica se desenvolve e o “homem ativo de massa” torna-se capaz de
desenvolver uma “autoconsciéncia” que, apesar de estar em sentido contraditério a sua formacao
“gtica” e “moral”, a formacao a que foi submetido pelo grupo do qual faz parte, e, sobretudo, pelo
grupo hegemonico, traz consigo uma nova concep¢ao do mundo. Uma concep¢do que demonstra
historicamente que o “desenvolvimento politico do conceito de hegemonia” propicia, para além
do “progresso politico-pratico”, um “progresso filoséfico” que, segundo Gramsci, “implica e
supde necessariamente uma unidade intelectual e uma ética adequada a uma concepg¢do do real
que superou O senso comum e tornou-se critica, mesmo que dentro de limites ainda restritos”
(idem, p. 104).

A unidade entre teoria e pratica, para Gramsci, se da, portanto, na dinamica do “devir
historico”. Esse processo de consciéncia tedrica e de autoconsciéncia “tem a sua fase elementar e
primitiva no sentimento de ‘distin¢do’, de ‘separacdo’, de independéncia quase instintiva, e
progride até a aquisi¢do real e completa de uma concepcao do mundo coerente e unitaria” (idem,

p. 104). H4 uma indiscutivel unido entre a dimensdo pritica e a tedrica, isto é, a realidade
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histdrica e concreta € tdo superior a ideologia que, mesmo diante de um pensamento hegemonico
que forja um consenso histérico momentaneo, os individuos enquanto parte de uma coletividade
social, de um grupo social determinado, sao capazes de “intuir” e de pensar criticamente sobre a
realidade na qual se inserem. Realidade esta que, por ser mantida por uma ideologia que forja um
consenso social e politico, ndo deixa de ser fragmentdria e contraditéria em suas bases reais e
concretas. Gramsci, por fim, arremata dizendo que “o desenvolvimento politico do conceito de
hegemonia representa, para além do progresso politico-pratico, um grande progresso filos6fico”
(idem, ibidem). E, nesse contexto de contradi¢des e de lutas politicas se pde a prova a filosofia da
praxis, um terreno fértil onde a unidade entre a teoria e a pritica e a possibilidade de uma
filosofia de cardter verdadeiramente unitdrio contrasta com a realidade.

A construcdo da nova ideologia, que fundamentard a nova hegemonia, no entanto, ndo
pode ocorrer de modo arbitrdrio ou simplesmente pela for¢a de vontade e convicgdes religiosas
ou filoséficas dos membros de um determinado grupo. Niao se trata, por isso, de uma simples
formulagdo teodrica, mas € preciso que corresponda antes “as exigéncias de um periodo historico
complexo e organico” (GRAMSCI, 2004a, C 11, § 12, p. 111) mesmo que o processo seja mais
longo e nem sempre obtenha sucesso. Porém, deve-se ter em perspectiva a luta histérica durante
todo o processo e, como disse Marx, um modo de producdo historicamente esgota-se totalmente
para entdo poder ser superado, e o capitalismo contém os germes de sua propria superagao.

E nesse ponto que podemos apresentar o ensino de Filosofia como mediagdo politica que
contribua para a elevacao cultural dos alunos, de modo a contribuir para que estes sejam capazes
de desenvolver uma capacidade de autocritica e auto-afirmacao politica e cidada capaz de superar
o “mundo da necessidade” rumo ao “mundo da liberdade”. E preciso fazer com que a filosofia
passe a desempenhar um papel na libertacdo das classes subalternas e dominadas, isto €, que seja
uma filosofia que liberte. Assim sendo, retornando Martins (2000b, p. 103), “[...] torna-se
necessdrio re-articular a filosofia (concepcao de mundo) para que a filosofia (disciplina) se re-
signifique, passando a desempenhar uma nova fungdo”. A filosofia tem ocupado espaco de
discussdo na sociedade e isso fez com que se notasse a sua auséncia e, a0 mesmo tempo, a
necessidade de sua presenca na discussdo de diversos temas do cotidiano. Isso também se deve ao
fato de se tornar necessdria ao préprio sistema produtivo e a sua demanda por trabalhadores
pensantes que precisam entender as “filosofias” de produgdo de cada empresa, como forma de

aumentar os lucros e a exploracdo consentida dos trabalhadores, etc. Nao se deve, porém,
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abandonar a dimensao eminentemente politica da filosofia, bem como o seu papel histérico de ser
fermento na massa de transformacdo da sociedade, de elevar a classe subalterna a condi¢iao de
classe dirigente e hegemonica.

O ensino de Filosofia ndo deve ser para o aluno um estudo estéril da filosofia do passado.
Antes, deve “forma-lo culturalmente”, isto ¢, torna-lo suficientemente capacitado para que possa
“elaborar criticamente o proprio pensamento” e assim poder integrar uma “comunidade
ideoldgica e cultural”. Deve-se supor certa “média intelectual e cultural nos alunos” e, a partir
dai, proceder a uma formula¢do metodoldgica e critica desde o senso comum, da religido e, entdo,
dos “sistemas filosoéficos elaborados pelos grupos intelectuais tradicionais”, respectivamente. O
ensino de Filosofia, portanto, deve partir da suposicdo de que o aluno possui uma formacao
anterior precéria e fragmentaria e ndo deixar de lado a concep¢ao de mundo desse aluno. Isto é,
nao pode ignorar que ele ja traz uma dada forma de encarar o mundo que faz parte das multiplas
visdes do senso comum e que estas, evidentemente, participam do contexto geral do pensamento
hegemonico. Este, por sua vez, somente pode ser superado se a filosofia da préxis for capaz de
criticid-lo a partir de uma interpretacdo histdrica e firmada nas bases materiais que sustentam a
sociedade de classes no contexto das atuais relagdes de producdo e de reproducdo social dos
homens e da vida.

Se a “reflexdo filosofica tem como ponto de partida a pratica concreta dos homens”
(SILVEIRA, 2000, p. 132), entdo ela tem necessariamente um carater de classe:

Ocorre que nas sociedades capitalistas esse contexto € marcado pela presenca de
classes sociais com interesses antagdnicos e irreconcilidveis. Isso significa que
os condicionantes sociais que agem sobre o sujeito e sobre a reflex@o que ele
realiza possuem também um cariter de classe. Em outros termos, a visdo de
mundo, os valores, os conceitos que interferem no processo do filosofar, bem
como os problemas que serdo objeto da reflexdo filoséfica, correspondem aos
interesses de uma determinada classe social, sendo, portanto, contririos a visao
de mundo, aos valores, aos conceitos e aos problemas que correspondem aos
interesses da classe em relacdo a qual a primeira se coloca como antagdnica
(SILVEIRA, 2000, p. 132-133).

A filosofia, portanto, indubitavelmente estd inserida na histéria concreta dos homens. Nao
se trata, por isso, de um saber a parte, fora da sociedade, a-histérico. Faz parte de um todo que,
ndo obstante, representa hegemonicamente os interesses da classe social que estd no poder. A
filosofia nesse contexto pode se eximir de escolher um dos lados das classes antagdnicas? Pode

ousar se pretender “neutra”? Isso € possivel? Assumir um dos lados significa sectarismo,
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dogmatismo? Como diz Silveira “poderia ela servir a dois senhores?” (idem, p. 133). Mas se o
sujeito historico ¢ determinado socialmente, se expressa necessariamente “valores, opinides,
crengas, enfim, a visdo de mundo de uma classe social, € forcoso admitir também que a
neutralidade € impossivel” (idem, ibidem) e,

[...] Por sua natureza politica, toda acdo humana tem sempre alguma implicacao
social, seja no sentido da conservagdo, seja no da transformacdo da sociedade,
ainda que o sujeito que a realize ndo tenha clara consciéncia desse fato. Por sua
vez, favorecer ambas as classes é impossivel, visto que seus interesses sao
antagdnicos e irreconcilidveis (SILVEIRA, 2000, p. 133).

Em vista disso, conclui o autor: “Resta, portanto, a filosofia, uma unica alternativa:
assumir o seu carater de classe” (idem, ibidem). Diante da impossibilidade de um consenso entre
as classes sociais, resta apenas o conflito. No caso da sociedade atual e da prevaléncia da
democracia burguesa ou liberal, a filosofia assume uma postura democratica. A democracia
moderna, conquistada a partir das revolugdes burguesas dos séculos XVIII e XIX, especialmente
a Revolucdo Francesa, associou o didlogo politico e filoséfico a liberdade de pensamento e de
expressao. Essa associacdo possibilitou e possibilita a difusdo de ideias e pensamentos politicos e
econdmicos sem uma necessdria censura ou impedimento pela forca. A politica agora € a de
formar o consenso, a0 menos aparentemente, por meio da discussio politica e de ideias. Mas
essas ideias, via de regra, representam as relacdes de producdo concretas entre os homens, isto €,
tém uma base material concreta e definida historicamente, que € o capitalismo. As ideias operam,
pois, no nivel das superestruturas, justificando a estrutura pela ideologia dominante. Para se
formar um novo consenso € necessdrio uma grande luta que € histdrica, duradoura e deve ser
organizada. A Unica classe capaz de propiciar a superagdo do modo de produgdo capitalista, a
nova classe revoluciondria, é a detentora dos gérmens da revolugdo e a que possui a forca de
trabalho explorada na equag@o econdmica do capitalismo: a classe dos proletérios.

Para Adam Schaff, segundo Silveira, todo processo social e histérico em sua continuidade
gera condicdes concretas para a superacao e transformacdo das estruturas da sociedade. Assim, a
verdade (tdo cara a filosofia) estd relacionada a essa historicidade da sociedade, que caminha para
sua destruicio e superacdo. E a classe revoluciondria, “cujos interesses coincidem com a
tendéncia de desenvolvimento e superacdo da ordem social”, que percebe o processo de mudanca
e transformacdo da sociedade. Afinal, “os seus proprios interesses de classe contribuem para a

acuidade de sua percepcao da verdade sobre esse desenvolvimento” (idem, p. 134).
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Isso é importante porque confere status de episteme a acdo da classe revoluciondria e isso
pode e deve significar, também, a superagdo do senso comum rumo ao estabelecimento de um
bom senso filosofico, porque € neste que se encontra o “ndcleo sadio” da filosofia. Nesse sentido
podemos afirmar que a filosofia da préaxis por ser também concreta e partir do devir histérico € a
representante desse novo momento histdrico, a representante dessa nova verdade historica.

De sua parte, os membros e representantes — € aqui podemos e devemos incluir seus
intelectuais — da classe hegemonica tém a tendéncia de afastar essa questdo da superacdo
histérica, o que afeta a sua propria percep¢ao da realidade. A tentativa € de atuar no sentido de
conservar a realidade econdmica, politica e social. Um exemplo dessa tentativa que podemos
encaixar no processo de luta histérica pela hegemonia, mas que demonstra claramente o objetivo
de camuflar a realidade, falseando as proprias bases materiais e estruturais da sociedade, foi a
tese do “fim da historia”, que afirmava que a historia havia chegado ao seu fim, com a vitéria do
capitalismo perante o socialismo real. Essa tese causou polémica mundial e provocou uma reacao
dos intelectuais ligados as classes proletdrias no sentido de demonstrar sua falsidade histérica®.
Assim, os membros e representantes da classe dominante “consciente ou inconscientemente,
tendem a afastar de seu campo de visdo tudo o que € contrario aos seus interesses de classe”
(idem, ibidem).

Em suma, o que Schaff estd dizendo é que, enquanto a classe revoluciondria tem
interesse na verdade, a classe anti-revoluciondria tem interesse na ocultacido da
verdade. De fato, numa formacgdo social baseada na exploragdo de uma classe
sobre a outra e que se mantém, em parte, pela dissimulacio dessa exploracdo, a
explicacdo da verdade s6 pode mesmo interessar a classe explorada, pois é
condicdo para sua libertagdo. Como diz Gramsci, “apenas a verdade ¢
revolucionaria”. E também talvez seja esse o sentido mais profundo da méaxima
evangélica: “Conhecereis a verdade e a verdade vos libertara” (SILVEIRA,
2000, p. 135).

Se a filosofia ¢ a busca da verdade e, “se a verdade contraria os interesses da classe
dominante”, a filosofia “s6 pode interessar a classe dominada” (idem, ibidem):

[...] Em outros termos pode-se dizer que a atividade filoséfica, na medida em
que se traduz num compromisso efetivo com a busca da verdade e a favor da
tendéncia de desenvolvimento histdrico, reveste-se de um carater revolucionario.
No limite, pode-se até afirmar, a partir do exposto, que a filosofia é, por
defini¢do, em ultima instincia, necessariamente revoluciondria (SILVEIRA,
2000, p. 135).

5Cft. ANDERSON, Perry. O fim da historia: de Hegel a Fukuyama. Ed. Jorge Zahar, Rio de Janeiro, 1992.
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No entanto, o que seria, na pratica, em termos de Ensino Médio, um “ensino
revolucionario de filosofia”? (idem, ibidem). Essa pergunta se justifica, primeiramente, porque
existe uma infinidade de concepcdes filoséficas e o consenso ndo é possivel devido as relagdes
antagdnicas das classes sociais. O dissenso é, portanto, uma inevitabilidade histérica. Em

299

segundo lugar, a “expressdo ‘ensino revoluciondrio de filosofia’” e a sua simples inclusdo na
grade curricular ndo sdo suficientes para abalar as bases materiais e estruturais da sociedade.
Marx (2005b) ja alertava que “é certo que a critica ndo pode substituir a critica das armas, que o
poder material tem de ser derrubado pelo poder material, mas a teoria converte-se em forca
material quando penetra nas massas” (p. 151). E, segundo SILVEIRA (2000), essa concepcao
pode ser referida a educacdo e a sua “funcdo de mediacdo” (p. 136). Se a educagdo, enquanto
elemento da superestrutura, sofre determinacdo da estrutura social, essa determinag¢do ndo é
mecanica e absoluta, mas existe uma reciprocidade dialética que, “em ultima instancia”, permite
que o “elemento determinado”, no caso a educacdo, também influencie o ‘“elemento
determinante” (idem, ibidem). E nessa perspectiva que os “sujeitos da pratica social”, os
estudantes das classes populares, armados dos “instrumentos culturais” dos saberes das varias
areas cientificas, do saber sistematizado, poderdo de modo mais eficaz e coeso defender os

roee
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interesses de sua classe social. Dai “o carater de mediagao da funcao revolucionaria da educacao”
(idem, ibidem).

Nesse sentido, como exposto acima, podemos afirmar que, no ambito da filosofia da
praxis, ndo existe uma hierarquia entre a teoria e a pratica. Ambas devem, juntas, e em correlacdo
dialética entre quantidade e qualidade, se complementar como instrumento de transformacdo da
realidade. As classes subalternas, mesmo alijadas e expropriadas do resultado de seu trabalho, sdo
capazes de elabora-lo intelectualmente. Essa capacidade ndo se d4 somente na pratica cotidiana
do trabalho, mas também por intermédio e pela mediacdo da educacdo. No caso dos filhos dos
trabalhadores sera nas escolas publicas estatais que provavelmente terdo acesso a filosofia e suas
possibilidades de leitura e interpretacdo reflexiva do mundo.

Embora sirva aos interesses da classe social dominante, também € licito afirmar que a
escola pode ser um espaco de resisténcia e confrontacao por meio de uma proposta educativa que
articule a teoria e a pratica, isto €, de busca pela verdade nos termos apresentados por Schaff.

Necessariamente hd uma resisténcia por parte da classe hegemonica que pretende manter a sua

interpretacdo da realidade, a sua concep¢do do mundo. Isso se faz por meio da ideologia que
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procura nivelar as relacdes sociais de produgdo, isto €, estabelecer um aparente equilibrio na
sociedade, o qual ndo existe concretamente. A filosofia tem a func¢do de desvelar esse processo de
falseamento do real, mas s6 podera fazé-lo se realmente se constituir como busca da verdade, se
nao for mero instrumento de manuteng¢ao da ordem social dominante.

Mas de que forma concretamente as classes subalternas podem fazer valer seus
posicionamentos e conquistar espagos sociais e politicos na sociedade? O conceito de “guerra de
posicdo” pode nos dar uma resposta concreta a essa questdo. De fato, estrategicamente, os
trabalhadores podem conquistar posi¢des € avancos importantes dentro do proprio modo de
producdo capitalista como, por exemplo, a conquista de certos direitos trabalhistas, que passam a
fazer parte do “consenso” da sociedade. Para que tais direitos possam permanecer, no entanto, ¢
preciso uma constante mobilizacdo dos trabalhadores e, para isso, € preciso superar também a
“objetividade” das relagdes no trabalho, ¢ preciso formar um “bloco social” dos subalternos por
meio do qual as camadas sociais que ndo pertencem a classe hegemodnica possam se organizar
superando, assim, 0 momento “econdmico-corporativo”, isto €, realizando a “catarse” e deixando
em segundo plano os interesses corporativos, em favor do interesse geral.

Aqui podemos notar como a questao das relagdes entre “sociedade civil” e “sociedade
politica” ¢ complexa. Na disputa pela dire¢do do bloco historico, se a classe trabalhadora nao for
capaz de organizar-se nacionalmente, isto €, enquanto representante dos interesses gerais de todas
as camadas sociais subalternas, superando o proprio momento “econdmico-corporativo” em vista
da conquista do consenso e da formacdo de uma frente tnica, a classe dominante, fazendo uso de
seu poder e influéncia, poderé se aproveitar dessa fragilidade das camadas subalternas visando a
manutencdo da hegemonia. A classe hegemoOnica pode até mesmo se aproveitar dessa
desarticulacdo e desagregacdo de forcas e concepgdes dos subalternos e cooptar estratos inteiros
dessas camadas.

Enfim, podemos ver claramente que sem um programa de organizagdo e a¢do politica nao
serd possivel as classes sociais subalternas e as esquerdas conquistar o poder, ou se o
conquistarem talvez ndo sejam capazes de obter o consenso das demais camadas sociais
descontentes com a situagdo. A partir desse momento podemos apresentar os professores como 0s
profissionais da ciéncia indicados para realizar, no ambito da escola publica estatal, a funcao de
intelectuais intermedidrios entre os anseios mais gerais da classe proletdria e as diversas camadas

sociais que a compdem. Intelectuais estes, cuja missdo se liga a necessaria construcdo de um
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novo bloco social, de uma contra-hegemonia que rivalize com o atual consenso em torno dos
interesses da classe dominante e de seus aliados.

O que caracteriza os intelectuais? O que os torna uma categoria a ser estudada de modo
unitdrio em suas atividades cotidianas e que possa distingui-los dos outros agrupamentos sociais?
Para Gramsci, seria um “erro metodolégico” (GRAMSCI, 2004b, C 12, § 1, p. 18) procurar
encontrar essa resposta naquilo que ¢ “intrinseco as atividades intelectuais” (idem, ibidem). A
resposta estaria no conjunto das relacdes sociais das quais estes grupos fazem parte. Sdo as
relacdes sociais que tornam cada grupo aquilo que é, isto €, ndo € a consciéncia do homem que o
determina, mas a sociedade, em dltima instancia. Inclusive o operdrio nao se caracteriza por suas
atividades manuais e instrumentais, mas pelas relacdes sociais a que estd submetido, ji que,
mesmo na mais simples e tosca atividade manual, existe a necessidade de alguma qualificacdo
técnica, isto €, existe trabalho intelectual, “atividade intelectual criadora” (idem, ibidem). O
mesmo do que foi dito acima se deve dizer do empresdrio capitalista em suas funcdes de
dirigente, ou seja, também se submete a um complexo de relagdes sociais, ainda que de modo
superior:

Na verdade, o operario ou proletirio, por exemplo, ndo se caracteriza
especificamente pelo trabalho manual ou instrumental, mas por este trabalho em
determinadas condicdes e em determinadas relacdes sociais (sem falar no fato de
que nao existe trabalho puramente fisico, e de que mesmo a expressdo de Taylor,
do “gorila amestrado”, ¢ uma metafora para indicar um limite numa certa
dire¢do: em qualquer trabalho fisico, mesmo no mais mecénico e degradado,
existe um minimo de qualificacdo técnica, isto é, um minimo de atividade
intelectual criadora). E ja se observou que o empresario, pela sua prépria fungio,
deve possuir em certa medida algumas qualificagdes de cardter intelectual,
embora sua figura social seja determinada nao por elas, mas pelas relacdes
sociais gerais que caracterizam efetivamente a posicdo do empresario na
inddstria (GRAMSCI, 2004b, C 12, § 1, p. 18).

E nesse sentido que Gramsci vai afirmar que “todos os homens sio intelectuais, mas nem
todos os homens tém na sociedade a funcdo de intelectuais” (idem, ibidem). Essa “funcao
intelectual” tem, pois, um papel politico definido historicamente. Tais intelectuais estdo ligados,
de algum modo, a todos os grupos sociais, mas especialmente a classe dominante, permanecem
ao seu lado, auxiliando em sua funcdo dirigente, isto €, dominante e hegemoOnica. A classe
hegemonica tem, por isso, interesse em manter tais grupos de “intelectuais tradicionais” ao seu
lado e ao seu servigo, buscando assim formar seus proprios “intelectuais orgénicos”. Os

“intelectuais tradicionais” sdo aqueles que participaram da velha ordem social dominante e que
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foi superada pela atual, mas que mantiveram um cardter de unidade intelectual. Porém, por
representarem uma realidade histérica superada, aparecem como se fossem independentes do
restante da sociedade, mas sdo desejados e mesmo atraidos pela nova classe social dominante que
almeja ainda estabelecer o novo consenso visando a hegemonia. Os “intelectuais organicos” sao
aqueles que j4 estdo ligados organicamente as novas classes sociais antagdnicas, ou seja, podem
ser organicos tanto com relacdo a classe dominante, quanto com relacao a classe dominada. Sao
intelectuais que se identificam com essas classes e dela participam ativamente na construgao de
seus respectivos blocos sociais. Os intelectuais t€m, sobretudo, a fungcdo de organizacdo dessas
classes, dos mais altos aos mais baixos estratos sociais. Nesse sentido, exercem um papel
semelhante ao do partido politico, como salienta Coutinho:

Em primeiro lugar, temos o “intelectual organico”, que surge em estreita ligacao
com a emergéncia de uma classe social determinante no modo de producdo
econdmico, e cuja func¢do ¢ dar homogeneidade e consciéncia a essa classe, “nao
apenas no campo econdmico, mas também no social e no politico” (II, 4f); e, em
segundo, temos os “intelectuais tradicionais”, que — tendo sido no passado uma
categoria de intelectuais orginicos de dada classe (por exemplo, os padres em
relacdo a nobreza feudal) — formam hoje, depois do desaparecimento daquela
classe, uma camada relativamente autdbnoma e independente (II, 4f). O que
importa ressaltar aqui € que ambos os tipos exercem objetivamente funcdes
andlogas a do partido politico: eles dao forma homogénea a consciéncia da
classe a que estdo organicamente ligados (ou, no caso dos intelectuais
“tradicionais”, as classes a que ddo sua adeso), e, desse modo, preparam a
hegemonia dessa classe sobre o conjunto dos seus aliados. Sdo, em suma,
instrumentos da consolidagdo de uma vontade coletiva, de um “bloco histérico”
(COUTINHO, 1981, p. 123).

Gramsci (2004b) entende que a conquista do espago escolar é determinante para a classe
hegemoOnica manter seu dominio, uma vez que a formacdo de tais intelectuais se dard
privilegiadamente nas institui¢des escolares. Nas institui¢cdes educacionais € que se fard também
uma selecdo, ou melhor, uma divisdo social do trabalho dentro da prépria categoria dos
intelectuais, estabelecendo-se variados graus e especializacdes e aperfeicoamento dos intelectuais
para as mais diversas funcOes necessarias ao pleno dominio e reprodugdo das bases materiais da
sociedade capitalista; isto €, como afirma o proprio Gramsci, “a escola ¢ o instrumento para
elaborar os intelectuais de diversos niveis” (C 12, § 1, p. 19):

A complexidade da fun¢ao intelectual nos vérios Estados pode ser objetivamente
medida pela quantidade das escolas especializadas e pela sua hierarquizacio:
quanto mais extensa for a “area” escolar e quanto mais numerosos forem os
“graus” “verticais” da escola, tdo mais complexo sera o mundo cultural, a
civilizagdo, de um determinado Estado (GRAMSCI, 2004b, C 12, § 1, p. 19).
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Gramsci ndo perde de vista que as relacdes sociais e econOmicas fazem parte de um
contexto politico bem definido em termos de divisdo social do trabalho e dos papéis dirigentes
das diversas camadas sociais que compdem a burguesia capitalista, com funcdes intelectuais bem
definidas. O intrincado universo social e educacional, portanto, “ndo ocorre num terreno
democratico abstrato, mas segundo processos historicos tradicionais muito concretos” (idem, p.
20). Podemos, entdo, supor que o sistema educacional, na forma como se estabelece atualmente, é
uma representacdo concreta de tal situagcdo e estratégia da burguesia a fim de consolidar sua
hegemonia ndo apenas em termos econdmicos, mas também politicos, dentro da estratégia de
manter-se como “bloco histoérico” dominante.

Cabe aos intelectuais organicos ligados a classe proletaria organizar e formar o consenso
das massas em suas variadas posicOes na sociedade. Se a escola ainda é um campo que a
burguesia dirige por meio do Estado, resta a tatica da “resisténcia ativa”, como afirma Saviani
(2004a, 238). Nesse contexto, a “guerra de posi¢do” conforme o conceito desenvolvido por
Gramsci pode ser uma tatica politica eficaz para se fazer o enfrentamento do consenso
hegemoOnico da classe dominante e travar essa luta também no campo das superestruturas.
Conforme nos indica Coutinho (1981), a ideia gramsciana de que uma classe social, para se
tornar hegemonica, deve antes tornar-se nacional e de que a teoria do Estado de Gramsci seria a
sintese da “sociedade civil” com a “sociedade politica” ¢ que emprestard “[...] a nocao
gramsciana de hegemonia o seu carater especifico, a sua novidade essencial: a ‘sociedade civil’
[...] torna-se o portador material da fungdo social da hegemonia” (p. 56). A escola, portanto,
como elemento da sociedade civil, é um local estratégico na luta contra-hegemodnica e pelo
estabelecimento de um novo consenso entre as diversas camadas sociais da sociedade. Afinal,
segundo Coutinho, ao analisar o conceito de hegemonia em A Questdo Meridional, Gramsci ja
percebera que “um novo bloco histérico ndo ¢ cimentado apenas pela convergéncia de interesses
econdmicos ou mesmo politicos, mas também por afinidades, de natureza cultural” (idem, p. 59).
Para que a classe proletaria torne-se dirigente efetivamente, deve também ser capaz de apresentar,
no ambito da escola e da educagdo em geral, respostas para as “questdes ideologicas vividas
pelos seus aliados potenciais” (idem, p. 60). Como diz Coutinho, ao se referir a andlise da
“questao meridional” e a “questdo vaticana” feitas por Gramsci, se os “camponeses italianos

encontram uma explicagdo para o mundo na religido catélica”, € preciso que “a capacidade de
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direcdo se manifeste também na luta para compreender as raizes profundas dessa escolha
cultural” (idem, ibidem). No caso dos estudantes das escolas publicas, objeto de nossa reflexao,
devemos ser capazes de identificar as “raizes profundas” da sua visdo de mundo com o objetivo
de compreendé-la e nela encontrar os “elementos capazes de ser orientados no sentido dos
objetivos centrais da transformacdo social e cultural proposta pela classe que se candidata a
hegemonia” (idem, ibidem).

E importante que os professores engajados na luta dos trabalhadores sejam capazes de sair
do momento da subjetividade e do egoismo-passional e realizem a necessdria catarse no sentido
de superacdo ndo apenas individual, mas coletiva, ou seja, que entendam a substancial questio
politica em torno de sua atividade pedagdgica: tornar os trabalhadores em cidadaos ativos,
dirigentes e educadores do Estado. Nessa luta, os professores devem estar conscientes de seu
papel na historia, mas também de que o conhecimento ¢ o “principio unitdrio”, um instrumento
necessdrio para compreender a totalidade das relagcdes sociais e sistematizar e organizar a luta,
cujo objetivo ndo pode ser outro que o da conquista definitiva e efetiva da democracia politica,

econdmica e social:

Mas a tendéncia democrética, intrinsecamente, ndo pode significar apenas que
um operario manual se torne qualificado, mas que cada “cidaddo” possa tornar-
se “governante” e que a sociedade o ponha, ainda que ‘“‘abstratamente”, nas
condi¢des gerais de poder fazé-lo: a democracia politica tende a fazer coincidir
governantes e governados (no sentido de governo com o consentimento dos
governados), assegurando a cada governado o aprendizado gratuito das
capacidades e da preparacdo técnica geral necessdrias a essa finalidade
(GRAMSCI, 2004b, C 12, § 2, p. 50).

A participagcdo democrética, nesse sentido, deveré ser realmente ativa. Nao se trata mais de
esperar uma participacao apenas no nivel dos direitos e deveres desde uma perspectiva heteronoma,
que “venha de cima”, por assim dizer, mas a partir de uma autonomia efetiva, isto ¢, que emane do
préprio cidaddo, de modo que este seja capaz de superar o reino da necessidade e possa realmente
adentrar no reino da liberdade, mesmo que isso se dé em termos de um conformismo ativo, ou seja,
quando o sujeito estd consciente de sua escolha e de seu papel na histéria, fazendo uma opg¢ao
politica autonoma e independente. Trata-se da op¢ao consciente e ativa, de modo concreto, pelo
projeto de construcdo de uma nova sociedade que se edifique e consolide a partir de um novo
consenso em vista de uma nova hegemonia, dessa vez, da classe trabalhadora.

A filosofia tem um papel importante no surgimento de uma nova civilizagdo, seja por sua
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longa tradi¢d@o histdrica, seja pela forma inovadora com que foi tratada por Marx, que promoveu
uma inversao dialética no sentido de destacar seu papel na transformacao histdrica da sociedade.
E, depois, pela reflexdo gramsciana que demonstrou que todos os homens sdao “fildsofos” e
podem ser “intelectuais”, no duplo sentido de que todos sdo responsaveis organicamente pelo
desenvolvimento material da sociedade e, também, pela sua direcdo. Nessa acepc¢do da filosofia, a
cidadania deve deixar de lado o papel simplesmente formal que lhe coube na sociedade politica
para se tornar verdadeira protagonista na constru¢do dessa nova civiliza¢do, de modo que os
cidadaos, como membros da “sociedade civil”, também possam se tornar dirigentes e educadores
do Estado na elaboragdo de uma nova hegemonia. Como disse Coutinho (1981), a “sociedade
civil”, em Gramsci, “torna-se o portador material da fungdo social da hegemonia” (p. 56). Mas
esse papel também se dard na medida em que surgir “um novo tipo de homem”, compativel com

esta nova civilizacao. Um cidaddo unitirio em sua conformacao social.

A préxis, como se pode notar, € o centro da dialética da transformacdo. A praxis tem por
missdo cimentar e amalgamar a teoria e a pratica e tornar uno o que foi separado e dicotomizado.
No curriculo escolar a presenca da Filosofia, nesta chave interpretativa, da filosofia da préxis,
deve ser capaz de apresentar ndo a solugdo tedrica, mas a possibilidade de, a partir da realidade
concreta, de uma leitura da totalidade do real, elevar a discussdo critico-reflexiva de modo que
nao fique reduzida em uma dimensdo de filosofia “pura”, isto €, como se ndo fizesse parte da
historia e dela ndo fosse conseqii€ncia concreta e material.

Vemos, assim, que a prépria condi¢do histérica da filosofia depende da sua necessaria
ligacdo com as massas, com as camadas sociais subalternas ou desprivilegiadas. A prépria
vitalidade da filosofia estd na dependéncia dessa relagdo que, nunca esque¢amos, deve ser
dialética, reciproca. No jogo dos contrdrios — teoria e pritica, homem e sociedade, individual e

coletivo é que se realiza a filosofia da praxis.

3. Ensino de Filosofia e cidadania da praxis

ApOs todas as consideracOes acima passemos para a discuss@do de como o ensino de

Filosofia pode contribuir para a construcdo dessa outra cidadania. Para tanto, recorreremos
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inicialmente as reflexdes desenvolvidas por Silveira (2007), em seu texto “Teses sobre o ensino
de Filosofia no nivel médio”. Nesse texto, discutem-se varios aspectos sobre a Filosofia e seu
ensino no nivel médio, com especial destaque para a escola publica. Sdo desenvolvidas 12 teses
sobre o assunto, abordando desde o curriculo até questdes referentes ao preconceito que existe
com relacdo a filosofia. Nao nos deteremos, no entanto, de maneira sistemdtica em todas as teses
discutidas pelo autor, mas somente naquilo que existe de maior proximidade com a nossa
pesquisa.

Silveira parte da reflexdo de Gramsci segundo a qual “todos os homens sao ‘filésofos’”.
Adverte, porém, que isso ndo significa que a filosofia seja “algo facil, banal e corriqueiro que
possa ser praticado de qualquer maneira” (2007, p. 78). E preciso, nesse sentido, afastar a ideia de
que praticar filosofia seja possivel fazendo uso apenas da espontaneidade, de modo prazeroso,
sem esforco ou sofrimento. Conceber a filosofia dessa maneira seria reforcar o preconceito sobre
a mesma e impossibilitar que esta seja capaz de elevar culturalmente os “simples”.

A difusdo do preconceito contra a filosofia, mesmo que de modo inconsciente e ocasional,
contribui para o afastamento das massas populares e, portanto, cumpre uma fun¢do politica no
sentido de reforcar o consenso da classe hegemodnica. O ensino de Filosofia, no entanto, pode
contribuir para a elevagdo cultural das massas populares, ajudando-as a superar o senso comum
preservando o bom senso, ou seja, ao “nucleo sadio” do senso comum. Eis, portanto, a principal
tarefa pedagdgica e politica dos professores de Filosofia engajados na luta contra-hegemonica e
de construcao de uma nova hegemonia de cariter popular e democratico: apresentar a Filosofia
como uma disciplina capaz de auxiliar os “simples” a atingir os patamares mais elevados da
cultura humana e da sociedade histérica em que vivem.

Sao muitas as questdes e indagacdes levantadas pela necessidade de se encontrar o lugar
da Filosofia no Ensino Médio, as quais, segundo Silveira, “ndo comportam uma Unica resposta,
mas exigem uma fomada de posi¢do, ainda que ndo definitiva, sobretudo daqueles que sdo por
elas cotidianamente interpelados no exercicio de sua profissdo: os professores de Filosofia”
(idem, ibidem, grifos nossos).

Para nossa reflexdo, esse “fomar posicdo” é de fundamental importancia. Entendemos
que, para um ensino consequente e responsavel da disciplina de Filosofia, o professor deve
assumir sua condi¢ao de intelectual, isto €, mesmo que esteja entre as classes sociais subalternas,

mesmo que ndo seja um dos grandes intelectuais individuais, como diz Gramsci, responsavel pela
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elaboracdo e organizacdo das massas, ainda assim, tem a fun¢do de intelectual. Isso significa que,
ou colabora direta ou indiretamente para a realiza¢do e conformacgdo ao consenso hegemonico, ou
colabora para a sua refutagdo e superagcdo. Entendemos que “tomar posi¢cdo” significa estar
consciente de que se € um sujeito histérico, ativo ou passivo, diante da realidade.

A tarefa, portanto, exige um compromisso além de pedagdgico, politico. Isso ndo
significa, todavia, transformar as aulas de filosofia em palestras pedantes de convencimento e
doutrinacio politica e ideolégica dos alunos. E importante ndo confundir a dimensdo politica da
filosofia com a sua dimensao epistemoldgica, afinal, a filosofia também participa de um curriculo
como as demais disciplinas escolares. Descaracterizar a filosofia, portanto, ndo é uma solucdo
aceitavel uma vez que a “filosofia, assim deturpada, subtraida de sua identidade, poderia ser
tranquilamente democratizada e ensinada porque ja ndo seria propriamente filosofia” (idem, p.
80, grifos nossos).

Por outro lado, Silveira nos alerta que considerar a possibilidade de todos filosofarem nao
significa dizer que a tarefa seja facil. Esse seria mais um preconceito que serve para desqualificar
mais ainda a filosofia. Essa possivel banalizacdo da filosofia ndo contribui para a elevacdo do
nivel cultural das massas, uma vez que inviabiliza o pensamento elaborado e critico, ndo
contribuindo para a “superagdo do senso comum” e para o “desenvolvimento da consciéncia
critica” (idem, p. 80). Se a filosofia supde a necessaria superacdo do senso comum, os requisitos
sdo “a apropriagdo de teorias, conceitos, categorias de andlise — a linguagem filoséfica — e
métodos rigorosos de reflexdo, necessdrios a uma compreensdo mais elaborada e critica da
realidade” (idem, p. 80-81). Mas tais objetivos ndo podem ser atingidos sem o necessdrio
conhecimento da histéria da filosofia e do pensamento dos filésofos mais importantes, cujas
obras buscaram discutir os “problemas mais relevantes de seu tempo” e, por isso,
“desenvolveram e sistematizaram teorias, conceitos e métodos de reflexdo” (idem, ibidem).

Em suma, é preciso determinacio, disposicdo fisica e mental para se dedicar 2 filosofia. E
preciso que se tenha disciplina de estudo e de pesquisa. Portando, estudar Filosofia ndo é nada
corriqueiro e espontaneo. O autor compara esse processo pedagdgico com a tentativa do
“prisioneiro da caverna” que se liberta dos grilhdes que o impedem de ver o mundo e a realidade
verdadeira conforme o “Mito da Caverna” de Platdo, contado no capitulo VII da obra A
Repuiblica. Para sair da caverna, esse prisioneiro tem que seguir por um caminho ingreme e cheio

de obsticulos. Quando finalmente alcanca a luz e vislumbra a liberdade e o verdadeiro
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conhecimento, deplora a sua situacdo anterior de prisioneiro e se compadece de seus antigos
companheiros. Nao €, pois, no reconhecimento da dificuldade inerente ao trabalho filos6fico que
reside o preconceito, mas em considera-la como intransponivel para os simples:

O preconceito de que fala Gramsci, portanto, ndo estd em reconhecer a
existéncia dessa dificuldade inerente ao trabalho filos6fico, mas em considera-la
insuperdvel para as pessoas simples, as pessoas do povo, o que inclui a maioria
dos estudantes das escolas publicas. Tal preconceito restringe o acesso a
filosofia a poucos privilegiados, dela fazendo uma atividade elitizada. Destruir
esse elitismo, rompendo as barreiras que separam o povo da filosofia — eis a
fundamental tarefa, tanto pedagdgica quanto politica, que compete a escola
puiblica e aos professores de Filosofia verdadeiramente comprometidos com a
busca de uma elevag@o cultural de massa (SILVEIRA, 2007, p. 81-82, grifos
Nnossos).

Para atingir a “cidadania da praxis”, ventilada nessa pesquisa, ¢ fundamental que se
combata a elitizacdo da Filosofia. Nao se trata de oferecer um ensino pobre dessa disciplina para
os filhos dos trabalhadores, mas de procurar superar as adversidades circunstanciais da escola
publica. Apresentar um ensino consistente e elevado. Esse compromisso pedagdgico e politico
pode e deve nortear a acdo do professor e da escola. Assim como qualquer outra disciplina do
curriculo escolar, a Filosofia tem por dever socializar o saber elaborado (idem, p. 82).

Mas como afirmar que a filosofia pode contribuir para a resolu¢do e superacdo das
relacdes de produgdo, sem cair no idealismo de achar que as ideias ou sua simples apreensao
podem levar os trabalhadores a superar essa situacdo de dominacdo? Para Silveira, a filosofia
pode contribuir para que o trabalhador supere a visdo de senso comum e “proporcionar a
apropriacao de um instrumental tedrico e cultural da maior importancia para a critica da ideologia
dominante, para a superacdo da alienacdo e, enfim, para a recuperacdo de sua condicdo
propriamente humana de sujeitos e senhores da producdo de sua existéncia, de seu destino, de sua
historia” (idem, p. 92). Trata-se, portanto, de uma funcdo mediadora no sentido contido na
afirmagdo de Marx de que “a teoria converte-se em for¢a material quando penetra nas massas”
(Cf. MARX, 2005b, p. 151). Se hd um risco, como vimos, para o ensino de Filosofia de incorrer
em doutrinacdo ideoldgica, como parece ser muitas vezes apontado, ele ndo existe apenas para
essa disciplina. A filosofia, por sua peculiaridade critica e autocritica, parece tornar mais evidente

o problema, mas nenhum professor pode, no entanto, se furtar da dimensdo politica do trabalho

pedagdgico.
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N3ao h4 sentido, pois, em se apresentar um ensino cuja postura presuma neutralidade, pois,
como diria Gramsci, todos nds, em maior ou menor medida, participamos de algum conformismo
social. A questdo é: de qual conformismo participamos e como o fazemos, de modo consciente e
autdonomo, ou de modo heterdnimo e subalterno?

Mas essa visdao ndo nos deve levar ao equivoco de pensar que os homens sdo apenas
historicamente determinados. Na verdade, existe espaco para que o homem possa ser ativo, visto
que “ao mesmo tempo em que ¢ modificado pelo ambiente em que vive, pelo conjunto das
relacdes sociais de que participa, também modifica, dialeticamente esse ambiente, essas relagdes,
fazendo-se, assim, um ser politico” (idem, p. 101). E Silveira, citando Gramsci, reitera a
importancia da dimensao politica do ato filoséfico e pedagogico ao afirmar que “nesse sentido, o
verdadeiro filésofo é — e ndo pode deixar de ser — nada mais do que o politico, isto €, homem
ativo que modifica o ambiente, entendido por ambiente o conjunto das relacbes de que o
individuo faz parte” (Silveira, 2007, p. 101).

Sabemos, todavia, que as condi¢des objetivas a que os homens estdo submetidos impedem
que os mesmos facam a histéria como querem e que, na sociedade de classes, predomina a visao
de mundo da classe dominante, portanto, sua ideologia e hegemonia. Ora, assim como essas teses
valem para os homens em geral, também valem para os professores de Filosofia em particular, ou
seja, a neutralidade que possa ser alegada pode se configurar, na verdade, em omissdo diante
dessa realidade, pois sob o “pretexto de evitar doutrinar seus alunos” estard deixando o caminho
livre para a “acdo doutrinadora da ideologia dominante que ja incide tanto sobre ele quanto sobre
seus alunos. Afinal, como adverte Snyders, citado por Silveira, “os nossos siléncios falam quase
tanto como as nossas palavras” (idem, p. 102).

Os alunos, por seu lado, ja aportam a escola sob a influéncia ideol6gica dominante, uma
vez que, seres sociais que também sdo, tém contato direto e cotidiano com as visdes e concepgdes
de mundo dessa ideologia dominante. A escola, enquanto aparelho e instituicio do Estado,
também € um instrumento eficaz de doutrinagdo. Por meio das variadas concepg¢des didatico-
pedagogicas, das instrucdes disciplinares, metodoldgicas etc. a escola também cumpre um papel
de “aparelho ideoldgico de Estado”, para usar a expressdo de Althusser. Sob o pretexto da
neutralidade, portanto, o professor deixa o caminho totalmente livre a acdo ideoldgica

hegemonica.
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Qual seria, entdo, a saida? Afinal nem a escola nem a filosofia deveriam se servir desse
artificio para convencer o aluno. Seria “covardia” e antiético o professor se valer de sua posicao
para influenciar seus alunos. O que fazer para superar essa situagdo? A principio, Silveira
defende que se deve evitar a postura atraente de “fazer média”, de se estar bem com tudo e com
todos para evitar o conflito e ndo tomar posicao (idem, ibidem). Cita o comentédrio de Moacir
Gadotti em relagdo a essa postura do professor que simula neutralidade. Gadotti observa inclusive
que seria preferivel a postura do manipulador consciente, que pela dialética sera,
necessariamente, rejeitado e questionado, que o “neutro”, uma vez que este ¢ muito mais
ambiguo e dificil de identificar. Para este autor, “sob o manto do populismo, escondem-se atras
de tecnocracia ou da pseudociéncia. Sao os ‘mornos’ de que nos fala o Apocalipse e que por nao
serem nem frios nem quentes devem ser vomitados para fora das responsabilidades educacionais”
(Gadotti apud Silveira, 2007, p. 103). Por fim, para Silveira,

O professor, na verdade, pode tranquilamente assumir posi¢des claras e firmes
sobre o que quer que seja, desde que o faca com coeréncia, rigor e espirito
democrético, sem toma-las como verdades absolutas e indiscutiveis, o que seria
uma atitude dogmdtica, sectdria e nada filosé6fica (SILVEIRA, 2007, p. 103).

O professor pode, nesse sentido, assumir uma relagdo democrética com os alunos, com
acolhimento de posi¢Oes contrdrias as suas e as apresentadas em aula, porém, sem nunca fazer
concessdes ao “relativismo, como se todas as opinides, mesmo as contrdrias entre si, fossem
igualmente validas e verdadeiras” (idem, p. 104). Essa posi¢ao poderia se confundir também com
doutrinacdo. A relativizagdo da verdade leva mesmo a descaracterizacdo da filosofia, posto que
esta se constitui historicamente como busca da verdade. Mesmo que ao final do processo
pedagdgico um certo nimero de alunos permanegca com posicionamentos diferentes daquele
pretendido ou almejado pelo professor, tais posicionamentos devem ser respeitados, exigindo-se
porém que sejam filosoficamente fundamentados. Afinal, cabe ao professor apenas indicar
caminhos possiveis no campo do saber filoséfico e ndo obrigar os alunos a trilhar este ou aquele.

Espera-se que a formacgdo filoséfica de nivel médio seja capaz de propiciar um avango
cultural que se expanda para outros setores da vida de cada aluno. Que essa base filoséfica lhes
possibilite uma ascensao cultural, mas em termos de formacdo critica, de capacidade de fazer
escolhas de modo consciente e autdbnomo. Que essa formacao lhes permita mesmo compor um
“bloco intelectual-moral” que conteste a hegemonia da classe dominante. Em outras palavras, que

essa capacidade filosofica adquirida lhes possibilite também, uma contestagdo ativa da cidadania
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que se lhes impde na atualidade. Uma cidadania da prixis que os considere enquanto sujeitos
ativos e conscientes de seu papel na histdria.

A filosofia da praxis ou a cidadania da praxis como nos propusemos a pensar e
desenvolver nesse trabalho tem relagdo com tudo isso: compromisso politico; conhecimento
histérico das condicdes materiais em que vivemos; apropriacdo do saber cientifico e filos6fico;
saber que um ensino comprometido com a causa dos “simples” pode, de fato, levar a uma
elevacdo cultural das massas, mas estar ciente que nao serd essa simples elevac¢do cultural que
possibilitara a superacdo das condicdes atuais, mas, certamente, contribuird para que as massas
populares compreendam, por meio de um saber mais elaborado, essa realidade. A transformacao
futura serd fruto da luta e da participacdo politica. A préxis somente se realiza na juncdo, na
dialética entre a teoria e a pratica. Sabemos que disso dependerd, também, o devir histérico. A
transformac¢do da sociedade € fruto da constante luta e disputa de espacos entre os antagodnicos,
entre classe dominante e classe dominada.

Nesse contexto, o pensamento politico formulado por Gramsci pode nos ajudar a entender
e interpretar a realidade. Essa compreensdo € fundamental para que possamos fundamentar
nossas acoes politicas, educacionais ou culturais. Sabemos que pode haver dois caminhos que,
embora ndo excludentes, sdo frutos de estratégias diferentes, para sociedades histdricas
diferentes: o caminho da “guerra de movimento”, do confronto franco e direto, € o caminho da
“guerra de posi¢ao”, cujo centro ¢ a disputa pela hegemonia politica, antes mesmo de se
conquistar o Estado.

Entendemos que, na situagdo atual, a “guerra de posicdo” se mostra mais adequada, pois
se trata de conquistar espacos e aliados nas diversas camadas sociais, dos intelectuais aos mais
simples operdrios. A sociedade civil, por sua complexidade atual, se mostra fragmentada nos
mais diversos e divergentes grupos sociais e diante dessa realidade resta-nos conquistar o
consenso ativo das massas, isto €, a adesdo politica e consciente a um novo projeto de civilizagdo
humana. Para realizar tal projeto € preciso, portanto, construir o novo homem ativo das massas, o
“novo tipo intelectual” que se integre de modo ativo e consciente ao novo projeto de hegemonia
das classes subalternas, liderados pela classe social fundamental dos proletdrios. A educacio
escolar e, particularmente, o ensino de Filosofia, podem e precisam contribuir para este projeto na

medida em que se fagam instrumento (mediagdo) da elevacao cultural dos “simples”.
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CONCLUSAO

Nosso objetivo neste trabalho foi o de problematizar a relagdo entre o ensino de Filosofia
e o conceito de cidadania. Para tanto, inicialmente, propusemos desvendar o conceito de
cidadania que, por ser polissémico e historicamente determinado, precisou ser analisado de uma
perspectiva histérica, com énfase na Epoca Moderna e na sua acepcio liberal-burguesa. Para
tanto, foram retomados sumariamente aspectos do pensamento dos filésofos Thomas Hobbes e
John Locke, os quais situam-se entre os principais autores que forneceram as bases do
pensamento liberal e do referido conceito de cidadania.

Para Hobbes, o individuo, por meio do pacto social, vem antes do Estado, ou seja, a
existéncia do Estado se deve a reunido dos homens iguais e livres que aceitam abrir mdo da
liberdade e de auto-governar-se em favor do poder despdtico do Soberano, que pode ser
representado pela figura de um monarca, parlamento ou assembleia de cidaddos. Nessa
perspectiva politica, o cidadao aceita submeter-se ao poder do Estado em nome da defesa de sua
vida. Trata-se, portanto, de um pacto de submissdo ao Estado.

A propriedade privada, para Locke, justifica-se em sua relacdo com o trabalho humano
nela contido, ou seja, o capitalismo em sua acumulagcdo primitiva estd ligado a posse e ao
trabalho na terra como fundamento econdmico e politico da cidadania. Um dos problemas que
advém dessa visdo liberal sobre o trabalho e a propriedade privada é que os direitos politicos do
cidaddo estdao diretamente ligados a propriedade e, consequentemente, a posse da riqueza, isto €,
tornam-se cidaddos com direito a participacdo politica efetiva na sociedade apenas os
proprietarios. Os outros, ndo-proprietdrios, por nao terem nada a perder, também ndo tém nada a
defender.

Origina-se, assim, a teoria politica que justificaria no campo juridico a origem da
desigualdade entre os homens, uma teoria que também se reflete na Constitui¢do brasileira,
desigualdade que estd fundada na propriedade privada. Com o advento das Revolugdes
Burguesas, como vimos, o liberalismo econdmico e politico passou a ser a teoria social
dominante e terminou por consolidar e sedimentar o consenso das classes sociais em torno da
ideologia liberal, garantindo a burguesia capitalista as condi¢des para se tornar ndo somente a
classe dominante, como também a classe hegemonica, aquela que detém o poder econdmico e

politico, ou seja, o poder do Estado e o consentimento das massas.
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Foi diante desse predominio da burguesia, como classe dominante, que comegaram a
surgir os movimentos revoluciondrios de contestacio da ordem social burguesa. Esses
movimentos contaram também com o surgimento de diversas teorias contestatérias do
capitalismo, das quais destacamos o marxismo, a mais poderosa critica politica a esse modo de
producdo. Na obra “Contribuicdo a critica da economia politica” (MARX, 2003; 1978), Marx
estabeleceu as bases cientificas dessa critica ao demonstrar com rigor cientifico que as relagdes
sociais de producdo sdao determinadas pela base material da sociedade, caracterizada pela
propriedade privada dos meios de producio. E, também, sobre tais relacdes sociais de producio e
por elas determinada em ultima instancia que se constitui uma superestrutura juridica e politica
responsdvel por moldar (ndo de modo absoluto) a consciéncia social dos homens envolvidos no
processo produtivo.

Fica assim estabelecido um dos pontos principais de nossa andlise, ou seja, que existe uma
base material que determina ndo sé as relacdes entre os homens na sociedade, mas também a sua
“consciéncia” ou o seu “ser social”. Essa consciéncia se refere a “superestrutura juridica”, que
corresponde as relacdes sociais, politicas e culturais entre os homens e que, no seu conjunto,
constitui a ideologia da classe dominante, a qual € vista com naturalidade pelo conjunto da
sociedade. A novidade é que, para Marx, assim como uma classe social revoluciondria ascende ao
poder, outra classe revoluciondria também o pode fazer desde que as condi¢des materiais e
politicas para isso estejam dadas. A partir do momento em que isso ocorre, quando as “forgas
produtivas materiais da sociedade entram em contradi¢do com as relacdes de producdo”, surge
uma “época de revolucdo social” que, por meio da “transformacdo da base econdmica”,
possibilita transformar também toda a superestrutura (MARX, 2003, p. 5-6).

Marx alerta que a consciéncia social deve ser explicada pelas contradicoes da vida
material e que, portanto, € necessario que estas condigdes ja estejam dadas. Uma organizacao
social somente pode ser superada por outra nova quando esta ja estiver suficientemente
desenvolvida no seio da propria velha ordem social e € “por isso que a humanidade sé levanta os
problemas que ¢ capaz de resolver” (idem, ibidem). Observa-se, assim, que somente foi possivel
perceber e elaborar o “problema” porque ja foram produzidas as condig¢des para isso ou estas
estdo em vias de aparecer.

E nesse momento que Gramsci surge com uma formulagio original em contraposicdo as

interpretacdes economicistas e mecanicistas que se faziam dos ensinamentos de Marx. Gramsci
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parte da ideia de que a relagdo entre a estrutura e a superestrutura ndo € simplesmente mecanica,
mas dialética em processo de sintese historica:

A estrutura e as superestruturas formam um “bloco histérico”, isto €, o conjunto
complexo e contraditério das superestruturas é o reflexo do conjunto das
relagdes sociais de producdo. Disto decorre: sé6 um sistema totalitdrio de
ideologias reflete racionalmente a contradicio da estrutura e representa a
existéncia das condi¢cdes objetivas para a subversdo da praxis. [...] O raciocinio
se baseia sobre a necessdria reciprocidade entre estrutura e superestrutura
(reciprocidade que € precisamente o processo dialético real) (GRAMSCI, 2004a,
C 10, § 182, p. 250-251).

Diante dessa interpretacdo que Gramsci faz do pensamento marxiano podemos perceber
que a correlacdo de forcas no seio da sociedade civil e da sociedade politica é dada em
circunstancias histdricas precisas e, conforme o equilibrio politico e econdmico dessas forgas, é
que se dard a equagdo do “bloco histérico”, isto €, a definicdo do grupo que se vai tornar
hegemonico nas relacdes sociais e de producdo. Para Gramsci, portanto, a filosofia da préxis
“concebe o desenvolvimento das mesmas [estrutura e superestrutura] como intimamente
relacionado e necessariamente inter-relativo e reciproco” (idem, p. 369).

E com a posse desses referenciais basicos que pudemos estabelecer a nossa andlise do
conceito de cidadania, demonstrando que ndo se trata de simples abstracdo, mas, antes, da
representacdo de uma realidade bem concreta que expressa as relacdes sociais de producgdo
efetivas. A cidadania liberal-burguesa é a manifestacdo das desigualdades engendradas
historicamente pelas relacdes do capital e sua ideologia e, portanto, tem seus fundamentos na
base material que sustenta a sociedade.

A educacdo brasileira, nessa perspectiva, pode ser entendida nos quadros do
desenvolvimento histérico global do capitalismo. As reformas nela empreendidas, especialmente
na educacdo estatal, aquela destinada aos trabalhadores, refletiam e refletem os mandos e
desmandos do capital e o Brasil, na posicdo de pais capitalista subalterno, ndo deixou de cumprir
o seu papel nessa correlagdo de forcas no seio do préprio capital, contribuindo para o
estabelecimento do dominio e da hegemonia da classe social burguesa. Isto €, diante da luta
politica dos grupos mais progressistas da sociedade civil por uma LDBEN mais justa e voltada
para os interesses das classes subalternas, o Estado reagiu impondo uma lei “minimalista” que
atendesse aos interesses imediatos do capital, o qual, nesse momento histérico preciso, se

manifesta pela ideologia neoliberal que defende o “Estado minimo”. De outro lado, na propria
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sociedade civil, em colaboragdo com o consenso da sociabilidade burguesa, existem aqueles que
defendem a chamada “terceira via” desenvolvida teoricamente pelo seu principal intelectual,
Anthony Giddens.

Nesse braco da ideologia burguesa defende-se a ideia de uma “cidadania renovada”, na
qual os cidaddos atuam de modo independente ou complementar ao Estado, ou mesmo em
colaboracdo com este, cabendo aos cidaddos nao questionar as acdes do Estado diretamente, mas
participar de sua acdo politica na sociedade. Assim, ndo se questiona o dominio econdmico e
politico burgués. Na verdade, conforma-se com ele. Foi essa ideologia que se refletiu ndo apenas
nas leis referentes ¢ educacdo como também nas politicas sociais € no aspecto mais geral das
relacdes na sociedade civil, estabelecendo um novo consenso em torno da hegemonia burguesa.

A dominagdo, portanto, se deu em termos de adaptacdo da educacdo a flexibilidade dos
sistemas produtivos e essa flexibilidade foi estendida aos cidaddos com o objetivo claro de
adapté-los aos novos interesses do capital que sdo a formagdo de um novo tipo de trabalhador que
ndo mais se limite as fungdes mecanicas e repetitivas de uma linha de montagem de tipo fordista
ou taylorista, mas que seja também criativo, inventivo e capaz de captar a “filosofia” corporativa
da empresa capitalista e fazer dela a sua “filosofia” de trabalho.

E diante dessas novas relagdes entre capital, trabalho e educagdo que formulamos a nossa
critica da cidadania e apresentamos a filosofia da praxis como a possibilidade de uma superagao
concreta desse modelo de sociedade. Entendemos que para superar esse novo consenso do capital
se faz necessdria uma pratica pedagdgica contra-hegemonica e, para isso, a escola e o ensino de
Filosofia tém muito a contribuir.

Apresentamos a visdo gramsciana como um movimento ativo e sintético entre teoria e
pratica, uma prdxis epistemoldgico-politica, capaz de analisar e estabelecer as devidas relagdes
entre a estrutura e a superestrutura, isto é, como possibilidade politica de transformacio da
sociedade. Isso somente € possivel por ser a filosofia da praxis voltada para a classe proletéria,
isto €, por ser uma filosofia da transformacdo. Nao é, portanto, uma filosofia conformista e a-
histérica:

A filosofia da préaxis, ao contrario, ndo tende a resolver pacificamente as
contradicdes existentes na histéria e na sociedade, ou, melhor, ela é a prépria
teoria de tais contradi¢des; ndo é o instrumento de governo de grupos dominantes
para obter o consentimento e exercer a hegemonia sobre as classes subalternas;
é a expressao destas classes subalternas, que querem educar a si mesmas na arte
de governo e que tém interesse em conhecer todas as verdades, inclusive as
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desagradaveis, e em evitar o enganos (impossiveis) da classe superior e, ainda
mais, de si mesmas (GRAMSCI, 2004a, C 10, § 41, p. 388).

Diante dessa possibilidade apresentada pela filosofia da praxis € que Gramsci vai
formular o seu conceito de escola unitdria: uma escola que ndo dicotomiza a educacdo do
trabalhador, que ndo separa o fazer do pensar, uma escola onde o trabalho intelectual ndo € posto
como superior ao trabalho manual, mas ambos como complementares, ou seja, uma escola onde o
trabalho se torne o “principio educativo” universal, em que os jovens se tornem autonomos e
criativos em sentido realmente original e integral.

Porém, como estabelecer uma escola nesses moldes na sociedade dominada pelo capital?
Gramsci aponta a necessidade de professores bem preparados e conscientes de seu papel politico,
professores engajados na luta politica ao lado dos trabalhadores. Mas essa escola ndo pode estar
desvinculada “das lutas sociais no seu conjunto, da luta de classes” (SNYDERS, 2005, p. 104).
Ou seja, a escola também estd inserida nas contradicdes da sociedade capitalista, sendo parte
dessa luta intensa e histdrica pelo consenso e sedimentacdo da hegemonia. Portanto, ela também
€ historica em suas relagdes sociais concretas, faz parte do jogo das relacdes sociais de produgao
e, na mesma medida em que a correlagdo de forcas politicas avanca, ela também avanca e se
transforma. A escola se constitui, nesse contexto, em um dos elementos fundamentais na guerra
de posi¢des, uma vez que €, a0 mesmo tempo, terreno e instrumento da luta de classes a ser
travada pelas classes subalternas e pelos intelectuais com elas comprometidos, rumo a uma
sociedade sem classes.

Durante este processo histérico o papel dos professores se dd no sentido de que sao
intelectuais mais préximos das camadas operdrias e subalternas e, enquanto tais, podem tornar-se
“intelectuais organicos” dessa classe, podem, na dimensdo especifica de seu trabalho pedagdgico,
estabelecer uma relagdo politica real, ativa.

A filosofia da praxis, portanto, vai se expressar na premissa de que “todos os homens sao
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“filosofos’”. E a partir dessa afirmacio propositiva que Gramsci vai desenvolver e esclarecer qual
deve ser o papel da filosofia na formacdo do novo homem, ndo mais cindido entre aquele que
sabe e aquele que ndo sabe. Por meio dessa premissa fundamental procura restabelecer o
principio da unidade entre conhecimento e verdade, unindo a dimensdo epistemoldgica com a
politica. A partir desse principio unitdrio, Gramsci (2004a) procura demonstrar que nessa nova

civilizagdo ¢ um “fato ‘filos6fico’ mais importante” socializar e difundir criticamente o
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conhecimento para toda a coletividade, a fim de que uma multidio de homens seja levada a
pensar de modo consciente, coerente e consciente, isto €, enquanto bloco intelectual e moral, do
que a descoberta individual de algum “‘génio’ filosofico, de uma nova verdade que permanega
como patrimdnio de pequenos grupos intelectuais” (C 11, § 12, p. 95-96).

Enfim, € no bojo de todo esse processo politico e pedagdgico que envolve a comunidade
dos trabalhadores, os alunos e os professores que uma educagdo realmente cidada, uma cidadania
da prdxis, pode efetivamente contribuir para a transformacao da realidade conforme estabelece a
tese 11, das Teses sobre Feuerbach: Os filésofos s6 interpretaram o mundo de diferentes

maneiras; do que se trata é de transformd-lo. (MARX; ENGELS, 2002, p. 103).

A cidadania da praxis, como aqui nomeamos, foi uma tentativa de sair dos lugares
comuns em relacdo a questdo da cidadania e questionar as formas ambiguas e enviesadas como
ela muitas vezes tem sido tratada. O termo cidadania, apesar de ser insistentemente difundido em
toda a sociedade, também € questionado em suas multiplas dimensdes e sentidos, seja por
defensores do pensamento hegemonico atual, seja por seus criticos. Diante dessa realidade € que
nos propusemos a resgatar o seu sentido a partir da filosofia da préxis, ou seja, da filosofia da
transformacao proposta e difundida por Marx e seus seguidores, entre eles, Antonio Gramsci.

Sabedores de que a filosofia € identificada historicamente com o pensamento critico-
reflexivo, buscamos afirmar, com Marx, que ndo basta interpretar a realidade, € preciso
transformé-la. Nesse sentido, tal cidadania da prixis, nada mais é que a tentativa de demonstrar
que ndo se ensina simplesmente a cidadania, isto €, a cidadania ndo pode ser reduzida a sua
dimensdo conceitual, formal e ideal. Ela tem, sobretudo, em sua historicidade, uma dimensao
pratica. Nao se pode separar, portanto, o aspecto formal-legal dos direitos e deveres, do seu
aspecto politico-prético, efetivo e ativo concretamente.

E nesse sentido, também, que destacamos, com Gramsci, a ideia do homem ativo de
massa, sujeito consciente de sua participagio na histéria. E esse sujeito, na sua participagio
social, coletiva e ndo individualista ou egoistico-passional, que se torna também cidaddo ativo.
Nao o cidadao que se conforma passivamente a ordem estabelecida, ao consenso da classe
hegemonica, mas o cidaddo que quer participar de modo ativo, consciente e autdbnomo da
construcio de um novo consenso, de uma nova hegemonia e de uma nova civilizacdo. E o que

poderiamos chamar, com Gramsci, de um “novo tipo de intelectual”, o “novo homem”, sintese do
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homo faber com o homo sapiens, um homem integral em suas potencialidades humanas, sociais e
histdricas.

Diante desse quadro, o ensino de Filosofia, na acepc¢ao da filosofia da préxis, implica que
os professores reconhecam a dimensdo politica da ciéncia, ndo apenas a epistemoldgica. Uma vez
inserida na grade curricular do Ensino Médio, a filosofia deve assumir seu papel politico, pois,
como procuramos demonstrar, ndo existe neutralidade no ensino de quaisquer ciéncias e muito
menos no da filosofia. O professor exerce uma funcdo intelectual, quer queira quer ndo, seja
consciente ou inconscientemente. Portanto, ao assumir conscientemente sua fungdo intelectual, o
professor de Filosofia estard também assumindo uma opcdo politica consequente em favor da
manutencao ou da superacdo do consenso vigente.

Ao optar pela filosofia da transformacio, o professor estard fazendo uma escolha que
representard seu alinhamento com a classe dominada, isto é, dos trabalhadores. Essa escolha
deverd se refletir diretamente em sua prética docente e filos6fica, no sentido de que devera partir
da realidade concreta em que vivem os alunos. Isso ndo significa, em hipdtese alguma,
escamotear a pratica filoséfica, oferecendo conteudos pseudo-filosoficos sob o pretexto de
contextualizi-los e articuld-los com a realidade dos alunos. Afinal, a filosofia tem seu préprio
corpus teorico, isto €, uma tradicdo histérica que deve ser levada em consideragdo de modo vivo
e atual, jamais de modo anacronico e a-histdrico.

Mas a que métodos e contetddos recorrer? Acreditamos que € preciso ndo perder de vista o
ensino dindmico da disciplina e superar toda possivel forma de dogmatismo, seja em termos de
conteddos, seja quanto aos métodos. E preciso avancar no sentido da critica do que j4 estd posto.
Se a pluralidade metodoldgica e de posturas filoséficas € necessdria para evitar o risco de
engessar a filosofia em formas anacronicas, cristalizadas e dogmaéticas, também € importante que
se proceda com radicalidade, coeréncia e ciéncia na construcio de novos métodos que
possibilitem uma relacdo pedagdgica mais viva e mais intensa com a realidade e necessidades dos
alunos.

Ao usar a expressdo cidadania da prdxis a intencdo nao era a de criar uma nova
concepcdo da cidadania, o que nos parece ja ter sido tentado vdarias vezes. A “praxis” ndo deve
ser vista como um simples adjetivo ou predicado a mais, mas sim como uma ‘“‘categoria”
filosofica e politica que empresta a cidadania um significado conceitual mais abrangente,

histérico e dialético. A nossa pretensao € pensar a cidadania em outras bases, isto €, a partir do
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materialismo histdrico e dialético. Nessa perspectiva ndo atribuimos novidade alguma ao termo
cidadania e nem se trata de uma nova e original reflexdo, trata-se apenas de chamar a atencao
para o problema da cidadania em uma nova chave de discussdo: a chave marxista e, em
particular, a gramsciana.

Mas, afinal, qual a relagdo entre o ensino de Filosofia e a questdo da cidadania? A nossa
intencdo foi refletir criticamente sobre o papel do ensino de Filosofia a partir das atribui¢des que
lhe foram dadas na LDBEN, isto ¢, contrapondo a este papel “oficial” um outro: o de preparar os
alunos para um exercicio ndo apenas critico, mas também concreto da cidadania. Ora, como
notamos e procuramos demonstrar ao longo dessa dissertacdo, a partir da andlise da LDBEN e
dos documentos legais que fundamentam e regulamentam o curriculo do Ensino Médio e a
disciplina de Filosofia, nem sempre esse objetivo voltado para o exercicio critico da cidadania
poderd, necessariamente, se concretizar. Isso porque, a nosso ver, a cidadania ndo pode ser vista
apenas em sua dimensdo critica, no sentido tedrico, ou da consciéncia critica. Ela €, também,
sobretudo, pratica. Ou seja, muitas vezes se fala em cidadania apenas na dimensao dos direitos e
deveres, mas sem aprofundar o que seria isso exatamente. Pior, muitas vezes, existe um convite
implicito para o conformismo social e para a passividade politica, ndo se abrindo espaco para
uma real contestacdo dessas duas dimensdes da cidadania, dos direitos e deveres. O resultado,
como procuramos demonstrar, é que a cidadania fica reduzida a mera formalidade. Qual seria
entdo, o papel do ensino de Filosofia?

A filosofia da prixis, como vimos, busca realizar-se nas massas, pois, somente pode se
tornar portadora da verdade revoluciondria se for ao povo. E nesse sentido que o ensino de
Filosofia pode adquirir um carater também revoluciondrio, partilhando desse objetivo politico de
contato com os “simples”. Para tanto, a filosofia deve despir-se de todo e qualquer elitismo ou
esoterismo hermenéutico para que possa tornar-se pratica irradiada na sociedade por intermédio
de sua presenca na escola. Cabe ao ensino de Filosofia resgatar o valor do saber elaborado que
transforma o préprio homem e este o mundo. Uma vez realizada essa aproximagdo entre a
filosofia e homem simples, poderemos vislumbrar as possibilidades politicas de um ensino
comprometido com a cidadania da praxis: uma cidadania que seja elemento vivo e histdrico,
praticada por homens e mulheres sujeitos autdnomos de sua prépria historia.

O ensino de Filosofia, como acima referido, confunde-se com a histéria da prépria

filosofia. Por isso o ato didético-pedagégico de seu ensino-aprendizagem deve emanar dessa
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histéria e de sua constante presenca na histéria nas relagdes sociais entre dominadores e
dominados, desde os gregos até os dias atuais. Tal ensino cumprird sua tarefa revoluciondria se
ndo negar essa histéria, mas dela também participar tornando concreto o lema filoséfico-politico
do jornal Ordine Nuovo, publicado por Gramsci e seus companheiros: “Apenas a verdade ¢
revolucionaria” (LOWY, 2007, p. 137).

Cabe ao professor de Filosofia a tarefa politico-pedagdgica de tornar viva essa histéria da
filosofia, demonstrar que ndo se trata de mais um inventdrio filolégico ou hermenéutico das
ideias filoséficas, como se fosse fruto de um espoélio arcaico, antiquado e erudito dos homens do
passado ou de toda a cultura humana passada, mas como conhecimento vivo, presente € sempre
histérico. Conhecimento esse que, para ndo perder a sua dimensdo politica e filosofica,
permanece espantando, incomodando e transformando os homens e a sociedade; permanece
como centro de disputas e rivalidades histdricas entre dominantes e dominados, conformados e
rebelados, entre o reino da necessidade e o reino da liberdade. A filosofia, por meio de seu
ensino, permanece no centro das disputas pelo consenso dos homens e das classes sociais, na
disputa pela hegemonia.

Para que se realize como uma pratica de ensino realmente engajada na transformacao dos
estudantes em sujeitos histéricos ativos, autdbnomos e independentes, o ensino de Filosofia deve
estar vinculado as relagdes sociais concretas, nas quais devem ser buscados os problemas mais
relevantes que serdo objeto da reflexdo filoséfica em sala de aula e a partir dos quais serdao
selecionados da histéria da filosofia os conteidos mais significativos a serem estudados no
Ensino Médio.

Somente com o compromisso politico real e consciente dos professores de Filosofia é que
poderemos almejar a consecucio de tais objetivos. O professor de Filosofia tem que estar ciente
de que exerce uma func¢do intelectual politicamente importante e que, por isso, tem também a
tarefa de organizador das massas, uma vez que, por meio de seu trabalho na escola, de sua prética
pedagdgica, constitui-se como sujeito histérico que contribui, conscientemente ou ndo, para a
manutencdo da hegemonia da classe dominante ou para o seu questionamento, a sua superacao,
adotando uma pratica pedagégica contra-hegemonica.

A cidadania da praxis, portanto, tem que ter essa dimensao critica e politica que admita a
possibilidade de transformacdo da sociedade em todas as suas dimensdes concretas e historicas.

Nao se trata, evidentemente, de transformar a sociedade pelas ideias, mas ndo esquecamos as
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palavras de Marx de que “a teoria converte-se em for¢ca material quando penetra nas massas”
(2005b, p. 151). O ensino de Filosofia pode, portanto, cumprir uma importante tarefa na luta pela
transformacdo revoluciondria da sociedade, proporcionando aos simples, pela mediacao do
professor, a apropriagdo do saber filos6fico (a teoria) que lhes permita superar a concepcao
espontanea e fragmentada do mundo, caracteristica do senso comum, e avangar na direcdo de
uma consciéncia critica e filos6fica que os torne mais bem preparados para o enfrentamento da
luta de classes.

Concluindo, acreditamos que o ensino de Filosofia convertido em praxis politico-
pedagbgica e macicamente difundido entre os “simples” por intermédio da escola publica pode
contribuir significativamente para a construcdo dessa cidadania da préxis, que, no tempo
oportuno, permita que os trabalhadores e as trabalhadoras frequentadores dessa escola se
reconhegam como sujeitos e agentes historicos, “filésofos” e “intelectuais”, capazes de

transformar sua realidade.
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