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RESUMO

Discorremos, nesta tese, sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo
em filosofia (Parecer CNE/CES n°. 492/2001) e as suas implicagdes filosofico-pedagdgicas. No
primeiro capitulo, empreendemos um exame das Diretrizes Curriculares aprovadas, procurando
compreendé-las e explora-las sob diversas perspectivas: do ponto de vista da “letra” da lei, isto &,
daquilo que ¢ afirmado textualmente; identificando o contexto histérico e politico de surgimento
dessa proposta de lei; discutindo a génese e o processo de sua elaboragio no contexto das
politicas do Ministério da Educagdo; apresentando alguns desdobramentos dessas discussdes, que
resultaram na elaboragdo de outras propostas de lei; e, encerrando o capitulo, fazemos uma
discussdo da proposta da Comissdio de Especialistas de Ensino da Filosofia, designada
oficialmente para apresentar um texto-base com vistas a elaboracio da versdo final das Diretrizes.
No segundo capitulo, depois de constatadas as orientagBes legais para a organizagio e o
funcionamento dos cursos de graduagio em filosofia no Brasil, procuramos mapear a quantidade
dos cursos existentes ¢ onde eles estfio situados por regifio e estados brasileiros e, em seguida,
como estdo sendo oferecidos esses cursos do ponto de vista institucional e académico, retratando
especialmente o tipo de organizacdo académica, dependéncia administrativa e as formas de
habilitagio predominantes na estruturagio desses cursos. Finalmente, no terceiro capitulo, com
base no exame que realizamos das Diretrizes dos cursos de filosofia ¢ conforme o perfil
institucional e académico destes em nivel nacional, realizamos uma reflexio reivindicando a
formagédo filosdfico-pedagégica como elemento definidor da graduacio em filosofia no pais,
discutindo seus limites ¢ apontando possibilidades, com destaque para o papel da licenciatura
Deste processo.

ABSTRACT

We discourse, in this thesis, on the National Curricular Lines of direction for the Philosophy
Graduation Courses (Counsel CNE/CES no 492/2001) and its philosophic-pedagogical
implications. In the first chapter, we undertake an examination of the approved Curricular Lines
of Direction, trying to understand and exploit them under several perspectives; by the point of
view of the "letter’ of the law, that is, from what it is textually stated, identifying the historical
and the political context of the emerge of this law proposal, discussing the genesis and the
process of its elaboration in the context of the Ministry of Education; presenting some unfolding
of these discussions that they had resulted in the elaboration of other law proposals; closing the
chapter we have a discussion about the proposal of the Specialist Commission of the Philosophy
teaching , officially designed for presenting a basis-text in order to the elaboration of the final
version of the Lines of direction. In the second chapter, after evidenced the legal orientations for
the organization and functioning of the Graduation courses in Philosophy in Brazil, we try to map
the amount of the already existing courses and where they are according to their Brazilian states
and regions and after that, how these courses are being offered according to the institutional and
academic point of view, portraying the kind of academic organization especially, administrative
dependence and the predominant forms of qualification in the structure of these courses. Finally,
in the third chapter, based on the examination we performed of the Lines of direction of the
Philosophy courses and according to their institutional and academic profile in natural levels, we
performed a reflection claiming for the pedagogic-philosophical formation as the defining
element of the Philosophy graduation in the country, discussing its limits and pointing out
possibilities, giving emphasis to the role of teaching in this process.
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INTRODUCAO

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduacio em Filosofia,
consubstanciadas no Parecer CNE/CES n°. 492/2001, de 03 de abril de 2001 (ANEXO VI)},
afirmam, no item referente a organizagdo do curso, que “Ambos os cursos (bacharelado e
licenciatura) devem oferecer substancialmente a mesma formagdo, em termos de contetido e de
qualidade, organizada em contetdos basicos e nicleos tematicos” (Idem). O bacharelado visa
formar para a pesquisa académica e caracteriza-se por preparar o estudante para o
prosseguimento dos estudos na pds-graduagdio em filosofia, bem como para o magistério
superior. A licenciatura tem como elemento definidor, habilitar académica e profissionalmente o

estudante para o magistério de filosofia na educacio basica.

Além disso, essas Diretrizes asseveram j4 logo na primeira linha do texto da lei, a
necessidade dos egressos dominarem o conhecimento de histdria da filosofia. Isto aparece no
item onde se trata do perfil dos formandos, no qual se afirma que estes deverdo desenvolver uma
“solida formacdo de historia da filosofia, que capacite para a compreensdo e a transmissdo dos
principais temas, problemas, sistemas filoséficos, assim como para a andlise e reflexdo critica da

realidade social em que se insere” (Idem, grifos nossos).

Por conseguinte, isto indica que os estudantes deverio desenvolver o dominio dos
conhecimentos de historia da filosofia como condigfio para a compreensdo e a transmissiio da
propria filosofia, dos seus principais temas, problemas e sistemas, bem como para a “andlise e
reflexfio critica da realidade social” (Idem). Notemos que ndo se trata de qualquer analise e
reflexo, ¢ sim, de uma abordagem “critica”. Além disso, esta tem um enderego certo, qual seja,
trata-se da critica a “realidade social”.

! Disponivel, também, em: http://www.mec.gov.br/sesu/ftp/pareceres/ 136301 FHGSICBAM.doc



E mais ainda: tanto o bacharelado, quanto a licenciatura, deverio oferecer “a mesma
formagdo em termos de conteido e qualidade™ (Idem). Ambas as habilitagdes terfo no dominio
da histéria da filosofia a base da formagBio dos seus estudantes, para a compreensdo e
transmissdo da filosofia. Assim, nfo deverd haver diferencas no dominio dos conhecimentos
basicos requeridos para a area, naquilo que diz respeito 3 formagfo para a pesquisa ou do
pesquisador em filosofia, bem como & formagao para a docéncia ou do professor de filosofia para

0 magistério no ensino médio.

Nesta perspectiva, o bacharelado educa para a transmissfo e compreensio, quando exige
dos estudantes clareza, coeréncia e dominio da teoria, em relagio 3 expressdo das idéias
produzidas por estes no processo de iniciago 2 atividade de pesquisa filos6fica, consubstanciadas
nas monografias que por eles serfio elaboradas. A licenciatura educa para a transmissio e
compreensdo, ao tratar o frabalho educativo como “atividade tedrico-pratica”, exigindo do
estudante de filosofia o dominio sélido da teoria ¢ metodologia filoséfica e ndo apenas “que
entendam as licenciaturas, do ponto de vista formal, apenas como cumprimento de créditos em

disciplinas da drea da educagfo” (MARTINS, 2004, p.89).

No entanto, como de fato os cursos de graduacio em filosofia se estruturam para “dar
conta” dessas exigéncias? Quais os desafios que a realidade do ensino superior de filosofia
apresenta em relagdo a organiza¢do académica e ao funcionamento dos cursos de graduagio em
filosofia, em nivel nacional? De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos
de Graduacdo em Filosofia, supracitadas, os cursos de filosofia devem, dentre outras coisas,
oferecer substancialmente a mesma formagcio, em termos de contetido e de qualidade, no que diz
respeito ao Bacharelado ¢ a Licenciatura como modalidades de habilitagiio, os cursos tém

procurado atender a esta exigéncia da lei? Por qué?

Apresentaremos em seguida um resumo dos aspectos principais que sdo abordados na tese
¢ dos problemas que levantamos. Assim, no Capitulo 1, empreendemos um exame das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduagfo em filosofia, promulgadas em 03 de abril de
2001, nosso objeto de estudo nesta tese, com o objetivo de demonstrar, a partir de um olhar mais
atento e critico, prestando atencio as linhas ¢ as entrelinhas, o que € possivel destacar desta lei
para a compreensdo do estado atual do ensino superior de filosofia no Brasil, seus limites e

possibilidades, procurando compreendé-la e explora-la sob diversas perspectivas.



Para tanto, nos baseamos nas sugestes propostas por Dermeval SAVIANI (2000, p.169),
para o estudo da legislagdo numa perspectiva critica, segundo a qual, inclui uma primeira etapa,
inevitavel, que é o contato com a propria a lei. Devemos tomar conhecimento do que trata a lei, o
seu texto, e perceber, neste primeiro ato, a sua estrutura formal, o ordenamento dos assuntos de
que a lei trata e as medidas que preconiza. Depois, devemos proceder ao exame do contexto
histdrico € poiiticb no “seio do qual engendrou-se a lei objeto de estudo”, situando-a com base
nas “forgas sociais basicas que a tornaram possivel”. E, finalmente, devemos examinar a génese
da lei, reconstituindo o processo de sua elaboragfio, deixando transparecer “a forma como os

diferentes atores desempenharam os respectivos papéis”.

O Capitulo 1 esta estruturado de forma que iniciamos fazendo uma breve apresentagio
geral do texto aprovado e promulgado pelo MEC, item 1, para que se conhega preliminarmente o
mais amplamente possivel o presente documento objeto de estudo, do ponto de vista da “letra” da
lei, isto €, daquilo que ¢ afirmado textualmente, tomando conhecimento de sua estrutura basica,

seus objetivos e metas principats, para somente depois procedermos a sua andlise e discusséo.

Em seguida, no item 2, através do exame do contexto histdrico ¢ politico do periodo no
qual foram elaboradas as atuais Diretrizes Curriculares, procuramos identificar, tanto quanto
possivel, as razdes fundamentais que nortearam a sua elaboragfio, bem como as implicagdes
daquilo que essa lei prescreve para a organizagio do ensino de filosofia na graduacfio e os
reflexos disto sobre a docéncia em filosofia na educagio basica. Ademais, temos como ponto de
partida, para o desenvolvimento dessa questdo, a idéia central de que as atuais diretrizes
curriculares nio s3o um evento isolado e iﬁdependente, mas, trata-se do cumprimento de um

programa de reformas da educagio superior em meio s reformas do Estado brasileiro que estfio
em curso desde o final da década de 1980.

Posteriormente a isto, empreendemos, no item 3, uma andlise acerca da génese e do
processo de elaboracdo das Diretrizes no contexto das politicas do Ministério da Educag#o.
Tivemos como referéncia para o desenvolvimento desta parte, basicamente, a tese de doutorado
de Rubens de Oliveira Martins, defendida em margo de 2004, na UnB, em Brasilia, cujo titulo
“Permanéncia e movimento: um olhar sobre o processo de construgao das direfrizes curriculares

para o ensino superior no contexto das politicas do MEC” (MARTINS, 2004).



Neste sentido, analisamos o processo de discussio das diretrizes curriculares de uma
forma geral, procurando identificar a génese de sua construgfio, os atores envolvidos e aqueles
atores que foram “impedidos” de participar do processo, as idas e vindas, os avangos e recuos que
marcaram ¢ definiram os rumos do processo de elaboragio dessas Diretrizes, de modo que
compreendamos algumas “das muitas determinagdes” que deram origem as Diretrizes que enfim

foram aprovadas e promulgadas em 2001.

A sintese desses elementos que concorreram de alguma forma para o resultado final ao
qual se chegou, ou seja, o texto final aprovado e vertido em lei, forma o conceito de concreto
pensado, das Diretrizes Curriculares aprovadas. Referimo-nos aqui aquilo que MARX considera,
ao tratar do método da economia politica, manifestando a compreensiio de que o “método
cientificamente exato” ¢ aquele que conduz ao conhecimento do “concreto”, o qual consiste “em
elevar-se do abstrato ao concreto”, e isto, “no ¢ sendo a maneira de proceder do pensamento
para se apropriar do concreto, para reproduzi-lo como concreto pensado” (1987, p.17). Mas, em
que consiste isto que se estd chamando de concreto? Segundo MARX, “o concreto é concreto

porque € a sintese de muitas determinacdes, isto é, unidade do diverso” (Idem, p.16).

Portanto, quanto melhor conhecermos os elementos constitutivos, agueles que compdem
as diretrizes, melhor poderemos entendé-la no concrefo, como processo de sintese, como
resultado, concrero pensado, “mas desta vez ndo com uma representaco cadtica de um todo,
porém com uma rica totalidade de determinagdes e relagdes diversas” (Ibidem). E o que
pretendemos fazer, nesse capitulo, do qual destacamos a importincia deste item, onde nos
propomos fazer a analise da génese e do processo de construgdio das diretrizes curriculares para

os cursos de graduag8o, aprovadas e promulgadas pelo MEC em abril de 2001.

No item 4, do Capitulo I, discorremos sobre “o caso das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo de professores da educacfio basica, em nivel superior, em cursé de licenciatura,
de graduagdo plena” (Resolugéio CNE/CP n°. 1/2002)”. Estas diretrizes apresentam as orientagbes

gerais aos cursos de graduagfio que mantenham cursos que se destinem a formac3o de professores

(licenciatura).

Referimo-nos ao processo que resultou na apresentagiio da proposta de elaboragiio em
separado das diretrizes para a formagio de professores, fruto de manobras engendradas pelo
MEC, através do Conselho Nacional de Educago. A principio, tais diretrizes estavam previstas



para serem contempladas nas diretrizes gerais em construgfio desde 1997, quando se deu inicio ao
processo de elaboragfo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacio, sob a
orientagdo da SESwWMEC?. Abordamos, neste item, as questOes relacionadas a essas decisGes,
bem como as implicagdes disto sobre o processo de elaboragdo das diretrizes curriculares aos

cursos de filosofia.

Enfim, encerrando o capitulo, fazemos uma discussdo da proposta da Comissfo de
Especialistas de Ensino da Filosofia, designada oficialmente para apresentar um texto-base com
vistas 3 elaboragdo da versdo final das Direfrizes. A Secretaria de Educagfo Superior do
Ministério da Educacdoe (SESWMEC) nomeou, em 10 de margo de 1998, pela Portaria n°. 146/98,
os professores que integrariam as chamadas Comissdes de Especialistas de Ensino da SESu,
designados para acompanhar e emitir pareceres de avaliagdo sobre a abertura € o reconhecimento
de cursos, por drea de conhecimento. Posteriormente foi delegada a essas comissdes a
incumbéncia de elaborarem as propostas de diretrizes curriculares nacionais para os cursos de

graduac8o que estas representavam.

Ao acumular esta nova funcfio, as comissGes de especialistas desempenhariam um
importante papel no processo de construcfio das diretrizes curriculares, como responsaveis pela
sistematizagio das contribuigdes gue seriam encaminhadas 4 SESu em resposta ao Edital-convite
n° 4/97, onde se solicitava as IES e aos demais atores interessados nas mudancas curriculares do
ensino superior, que apresentassem sugestdes 3 Secretaria de Educagdo Superior, as quais seriam
aproveitadas pelas comissdes de especialistas como base para a elaboragio da proposta de

diretrizes que seriam encaminhadas posteriormente ao CNE para deliberacio final.

As comissOes de especialistas, no entanto, n3o assumiriam uma tarefa simples. Ao
contrario, desempenhariam o seu papel em meio a um turbilhdio de criticas e embates com
diversos atores afetados, direta ou indiretamente, por seus pareceres de avaliagio sobre o
desempenho das institui¢Ses de ensino superior do pais, bem como pelas questdes relacionadas a
abertura e reconhecimento de cursos, sob a sua responsabilidade e devido s posigdes que estas

representavam durante o processo de elaboragio das diretrizes curriculares nacionais. Nem

* Trata-se do Edital SESWMEC r°. 4/97, langado em dezembro de 1997, convocando as institui¢Ses de ensino
superior 4 enviarem suas sugestSes de diretrizes e de mudangas curriculares, as quais seriam avaliadas e
sistematizadas pelas comissdes de especialistas de ensino, nomeadas pela SESw/MEC, com vistas a elaboragio de um
texto-base que serviria de referéncia para a redagdo do texto final das Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de graduacio.



sempre suas posi¢des eram bem recebidas, ou compreendidas. Por outro lado, as vezes, as
comissdes também nio apresentavam clareza sobre os critérios que embasavam as suas posi¢des

e o ponto de vista a partir do qual emitiam os seus pareceres.

Isto ira refletir em crises no processo de elaboragfo das diretrizes, o qual foi marcado por
profundos embatés, recuos ¢ avangos, enfim, agbes e reacdes resultantes dos conflitos de
interpretacdes e de interesses, nem sempre convergentes, entre os principais atores envolvidos
nessas discussdes, tais como, o CNE, as IES particulares ¢ publicas, os conselhos profissionais, a

propria SESu, a comissdo de especialistas etc.

No Capitulo II, depois de constatadas e discutidas as orientagdes contidas na lei objeto de
estudo, para a organizacdo e o funcionamento dos cursos de graduagio em filosofia no Brasil,
procuramos mapear, por assim dizer, a gquantidade dos cursos existentes ¢ onde e¢les estdo
situados por regido e estados brasileiros e, em seguida, como estio sendo oferecidos esses cursos
do ponto de vista institucional e académico, retratando especialmente o tipo de organizag&o
académica, dependéncia administrativa e as formas-de habilitagfo predominantes na estruturagéo

desses cursos.

Desde o inicio de nossa pesquisa sentimos necessidade de obter algumas informagdes a
respeito do modo como os cursos de graduaciio em filosofia estdo estruturados ¢ em
funcionamento em nivel nacional. Nossa intengfio consistia, fundamentalmente, em ter uma visdo
geral da situagdo dos cursos hoje, uma espécie de panorama atual do ensino superior de filosofia
no Brasil, contendo informagGes sobre a situaé:ﬁo institucional e académica dos cursos, bem como
sobre o perfil profissional dos formandos, para que assim pudéssemos constituir aquilo que
tratamos como sendo a materialidade da tese, para em cima disto fazer as perguntas, as

formulacdes de hipdteses, estabelecer categorias de anélise, enfim, determinar o nosso objeto
especifico de trabalho.

Na tese, por razdes “didaticas” e “formais™, de apresentagfo do trabalho, este constitui ©
segundo capitulo, porém, no processo de investigacio e de pesquisa, os dados ai levantados e

discutidos foram os motivadores, em grande parte, da escolha do nosso objeto de pesquisa.

Serviu-nos de referéncia, para a elaboragdo do quadro que almejévamos tracar, um
cadastro de IES por curso de filosofia, disponibilizado pelo INEP — Instituto de Estudos ¢

Pesquisas Educacionais [http://www.inep.gov.br/], érgdo vinculado ao MEC, o qual nos foi



enviado como arquivo atachado em formato excel (planilha), contendo dados que foram
coletados entre 1999-2004 (cf. ANEXO IeII).

Os dados disponibilizados pelo INEP fornecem um conjunto razoavel de informagdes
sobre os cursos de filosofia que pode ser explorado desde perspectivas muito diversas, e que pode
orientar outros estudos e anilises para a compreensdo do ensino superior de filosofia no Brasil.
Em nossa pesquisa, porém, aproveitamos para exame as partes que compreendem:

» NOME DA INSTITUICAQ;
*  ORGANIZACAO ACADEMICA / NATUREZA DO CURSO;

«  DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA;
» NOME DA HABILITACAQ;

»  REGIAQ;
=  ESTADO;
»  MUNICIPIO;

Com base nestes pontos, nos debrugamos sobre esse cadastro na tentativa de compreender
a forma como estio organizados e estruturados os cursos superiores de filosofia no pais, tendo
como referéncia os seguintes dados: a quantidade de cursos superiores de filosofia em atividade;
a distribuicio dos cursos nos estados e nas regides; a habilitagdo oferecida aos egressos desses
cursos; a oferta desses cursos nas IES publicas e nas particulares; aquilo que predomina no ensino

de graduago em filosofia em relagfio a capacitagfo para a pesquisa e para a docéncia.

O capitulo esta estruturado de modo que iniciamos com um estudo a respeito da divisdo
territorial dos cursos em nivel nacional, nas regides e nos estados. Em seguida, tratamos do perfil
institucional, elencando a quantidade de cursos que sdo oferecidos por IES publicas e privadas, se
estdo organizados em faculdades, universidades, etc.. Concluimos, discorrendo sobre o seu perfil

académico, com destaque para o tipo de habilitagio oferecida pelos cursos de filosofia, se

bacharelado e/ou licenciatura.

Finalizando, no Capitulo 111, com base no exame que realizamos das Diretrizes dos cursos
de filosofia e conforme o perfil institucional e académico destes em nivel nacional, realizamos
uma reflexdo reivindicando a formagdo filos6fico-pedagogica como elemento definidor da
graduagio em filosofia no pais, discutindo seus limites e apontando possibilidades, com destaque
para o papel da licenciatura neste processo.



Procuramos empreender essa discussfo, imicialmente, a partir da analise das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagio em Filosofia, aprovadas e
promulgadas pelo MEC em 2001, das quais tratamos no primeiro capitulo e, levando em
consideracdo os dados levantados no Capitulo II, sobre o perfil institucional ¢ académico dos
CUrsos superiores" de filosofia em nivel nacional. Desenvolvemos esta discussdo, no sentido de
compreender como os cursos de filosofia tém desempenhado a sua tarefa de cuidar da
capacitagio filosdfica e pedagdgica dos professores de filosofia para o exercicio do magistério na
educacio basica e que outras formas de tratamento poderiam ser dadas ao desenvolvimento desta

tarefa.

Perguntamos, por exemplo, se quando hé algum nivel de interface entre ensino e pesquisa
ou filosofia e educagio no curso de graduacdo em filosofia, isto se da de modo intencional,
consciente, como parte de um projeto educativo global, previamente elaborado com esta
finalidade, ou, se isto é resultante do acaso, acontecendo de forma espontinea, imediata, por forga
do mercado, baseada numa proclamagdo retérica (porque inexistente) da ocorréncia de tal

interface? Ha espago para experiéncias alternativas?

Qu ainda: como garantir que os cursos da area basica de filosofia se comprometam
objetivamente com a capacitagfio pedagogica dos estudantes da graduaglo, dos cursos de
licenciatura, ao nivel do compromisso que se tem com a formagdo do bacharel? De que forma ¢
possivel favorecer uma maior unidade entre teoria e pratica na formago dos graduandos em

filosofia, sobretudo, dos licenciandos?

Argumentamos, em dado momento, que um curso de filosofia que vise a formar
especialistas de nivel superior para atuarem profissionaimente na atividade filosofica, deve, ao
menos, garantir o dominio dos conhecimentos basicos necessarios para tanto, os quais incluem o
dominio dos conhecimentos filoséficos fundamentais, dos seus principais temas e problemas,
bem como o conhecimento da prépria historia da filosofia, dos filésofos classicos e das principais
teorias filosoficas desenvolvidas historicamente, com a sua razdo de ser, compreendendo a sua
importincia para a histéria da humanidade. Porém, além disso, devemos também valorizar o
processo de circulagdo e de transmissdo desse saber, que tem na docéncia o seu principal veiculo
de divulgagdo.



Enfim, desde o inicio dessa nossa empresa procuramos mostrar a necessidade de os cursos
da 4rea basica de filosofia refletirem sobre o Vmodo atual de organizaco e de funcionamento dos
cursos de graduagio da 4rea, tendo em vista construir uma proposta integradora de curso de
graduagio em filosofia que contemple dialeticamente os estudos filosoficos com a capacitacio
pedagdgica dos estudantes.

Todavia, do ponto de vista do comprometimento dos cursos de filosofia com a formagéo
de seus professores, esbarramos num problema fundamental, qual seja, se considerarmos o
modelo atual de organizacfio e de funcionamento dos cursos de graduagiio em filosofia, a
principal dificuldade reside na propria tradi¢do dos cursos os quais consideram a formagdo
pedagdgica algo inerente as faculdades de educagéo e que néo envolve diretamente 0s cursos da
area basica, conforme veremos mais adiante. Procuramos problematizar, assim, nesse capitulo,
bem como na tese como um todo, a manutengo dessa postura discutindo as suas conseqiiéncias e
apontando possibilidades.

J4 concluindo a tese, apontamos algumas possibilidades de agdio imediata com base na
legislacio em vigor e a partir de alguns espagos académicos e politicos de reflexdo filosofica
sobre o ensino de filosofia, em processo de construgso em nivel nacional, o qual pode vir a se
constituir num férum, com autoridade filoséfica e legitimidade académica de discussdo, onde os
debates sobre os problemas relacionados ao ensino de filosofia e & formagio de professores de

filosofia, alguns identificados e discutidos nesta tese, poderfio ser desenvolvidos e aprofundados.



CAPITULO1

AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA OS
CURSOS DE GRADUACAO EM FILOSOFIA: LIMITES E
POSSIBILIDADES

“A organizacao escolar nao é obra da legislacdo. Ambas
interagem no seio da sociedade que produz uma e outra”.

Dermeval Saviani
(2000, p. 168)

Temos por objetivo no presente capituio discorrer acerca do texto aprovado e em processo
de implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagio em
Filosofia, Parecer n® 492/2001 (BRASIL.CNE/CES, 2001). Pretendemos com nosso estudo deste
dispositivo legal demonstrar, a partir de um olhar mais atento e critico, prestando atencfio as
linhas e &s entrelinhas, o que é possivel destacar para a compreensdo do estado atual do ensino

* superior de filosofia no Brasil, seus limites e possibilidades.

Optamos, preliminarmente, por fazer uma breve apresentagdo introdutdria do texto
promulgado das Diretrizes Curriculares Nacionais, de forma que se possa tomar imediatamente
conhecimento do referido documento, para depois proceder a sua analise e discussdo.
Apresentamos 0 texto em sua estrutura basica, com seus objetivos e metas principais, para que se

contheca o mais amplamente possivel o referido documento.

Para o estudo deste instrumento juridico® nos baseamos nas sugestSes de SAVIANI, que

apresenta a seguinte programagio para o estudo da legislagdo numa perspectiva critica:

* Termo utilizado por NEVES (2002c, p.137).
* NEVES (Ibidem).
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1. A primeira etapa sera, inevitavelmente, o contato com a propria lei. Trata-se
de fazer uma andlise textual, de captar a estrutura do texto, ordenando os
assuntos de que ela trata e as medidas que preconiza.

2. Em seguida ¢ necessirio examinar as razfes manifestas. Aqui serd
indispensavel a leitura do Relatorio Geral, da Exposicéio de Motivos, efc.

3. Finalmente, impde-se a busca das razdes reais. Isto implica:

3.1. O exame do contexto. Trata-se, aqui, de reconstituir o processo historico no
seio do qual engendrou-se a lei objeto de estudo, identificando os seus
condicionantes em termos das forgas sociais bsicas que a tornaram possivel;

3.2.0 exame da génese da lei. Nessa etapa reconstitui-se o processo de
elaboragdo da lei pondo em evidéncia a forma como os diferentes atores
desempenharam os respectivos papéis (2000, p.169).

Vale ressaltar, contudo, que assumimos este roteiro proposto por SAVIANI como um
referencial basico para nos orientar em nossa anélise e discuss3o das Diretrizes € ndo como um

plano rigido de trabalho.

1. Texto das Diretrizes (Parecer CNE/CES n°. 492/2001): apresentacdo geral.

Em 03 de abril de 2001, foi aprovado na Camara de Educagéo Superior, do Conselho
Nacional de Educagfio, o Parecer CNE/CES 492/2001°, que dispde acerca das Diretrizes
Curriculares Nacionais dos cursos de Filosofia, Historia, Geografia, Servigo Social, Conunicacéo

Social, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia ¢ Museologia®.

As Diretrizes Curriculares que passaram a nortear a organizacdo e o funcionamento dos
cursos de graduagio a partir do ano de 2001, no que se refere aos cursos de Filosofia, tem a

seguinte estrutura textual béasica:

Perfil dos Formandos,

Competéncias e Habilidades,
Conteudos Curriculares;

Organizagdo do Curso;,

Estruturagdo do Curso;

Estagios e Atividades Complementares;

Al

* Despacho do Ministro ern 04/07/2001, publicado no Diario Oficial da Unido de 09/07/2001, SegZo 1, p.50.
§ Cf. ANEXO VI, ou: http://www.mec.gov.br/sesw/ftp/pareceres/1 36301 FHGSICBAM.doc
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7. Conexdo com a Avaliagdo Institucional.

No item 1, perfil dos formandos, se enfatiza a necessidade de uma “sélida formacgo de
histéria da filosofia” como condi¢io para “a compreensdo e a transmissio dos principais temas,
problemas, sistemas filoséficos, assim como para a andlise e reflexdo da realidade social em que
se insere”. Atribui-se uma importancia significativa, central, digamos assim, ao conhecimento da

historia da filosofia no processo de formacéio dos graduandos.

O licenciado e o bacharel, além de uma “sélida formac#io” em filosofia, deverdo agregar
alguns conhecimentos complementares, tendo em vista o fim especifico da habilitagdo escolhida.
A licenciatura, por exemplo, deverd capacitar pedagogicamente os formandos para “enfrentar
com sucesso os desafios e as dificuldades inerentes 2 tarefa de despertar os jovens para a reflexdo
filos6fica” no ensino médio; o bacharelado devera capacitar metodologicamentie 0s seus egressos
para a “pesquisa académica” ¢ a produgio de conhecimento. Além disso, “os egressos podem
contribuir profissionalmente também em outras 4reas, no debate interdisciplinar, nas assessorias
culturais etc.”. '

Quanto ao item 2, trata-se das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos
egressos, quais sejam:
»  Capacitagio para um modo especificamente filosofico de formular e
propor solugdes a problemas, nos diversos campos do conhecimento;

* Capacidade de desenvolver uma consciéncia critica sobre conhecimento,
razdo e realidade socio-historico-politica;

» Capacidade para analise, interpretacdo e comentario de textos tedricos,
segundo os mais rigorosos procedimentos de técnica hermenéutica,

= Compreensdo da importincia das questdes acerca do sentido e da
significacdo da prépria existéncia e das produgdes culturais;

» Percepcio da integracio necessaria entre a filosofia e a produgio
cientifica, artistica, bem como com o agir pessoal e politico;

* Capacidade de relacionar o exercicio da critica filoséfica com a
promogio integral da cidadania ¢ com o respeito 4 pessoa, dentro da
tradiciio de defesa dos direitos humanos,

* Capacidade de leitura ¢ compreensdo de textos filoséficos em lingua
estrangeira

* Competéneia na utilizagio da informatica.

x ™~



Em linhas gerais, os formandos em filosofia, sejam eles bacharéis e/ou licenciados, devem
demonstrar dominio dessas “habilidades e competéncias” para o exercicio da atividade filosofica

ao concluir o curso de graduagao.

No tépico 3, referente aos conteudos curviculares, propde-se a manutencdo do “elenco
tradicional das cinco disciplinas basicas (Historia da Filosofia, Teoria do Conhecimento, Etica,
Lagica, Filosoﬁa; Geral: Problemas Metafisicos, — além de duas matérias cientificas)”,
considerada ainda em termos curriculares “como uma sabia diretriz ¢ um modelo que vem
permitindo aos melhores cursos do pais um ensino flexivel e adequado da filosofia”. E mais
ainda: alegando o “desenvolvimento da Filosofia nas tltimas décadas”, indica-se, a titulo de
complementagdo, a inclusio de outras areas no curriculo, como: “Filosofia Politica, Filosofia da
Ciéncia (ou Epistemologia), Estética, Filosofia da Linguagem e Filosofia da Mente”. No caso
especifico da licenciatura, “deverfio ser incluidos os conteddos definidos para a educacdo bésica,

as didaticas proprias de cada contetido € as pesquisas que as embasam™’.
No item 4, onde se trata da organizacdo do curso, as Diretrizes s3o as seguintes:

Os cursos deverfio formar bacharéis e licenciados em Filosofia. O bacharelado
deve caracterizar-se principalmente pela pesquisa, em geral direcionada aos
programas de pds-graduagdo em Filosofia, bem como ao magistério superior. A
licenciatura, a ser orientada também pelas Diretrizes para a Formagio Inicial de
Professares da Educagio Basica® em cursos de nivel superior, volta-se sobretudo
para o ensino de Filosofia no nivel médio. Ambos os cursos devem oferecer
substancialmente a mesma forma{;éo, em termos de conteudo e de qualidade,

organizada em contetdos béasicos e micleos tematicos.

O bacharel é apresentado como aquele que devera se dedicar & pesquisa, “em geral
direcionada aos programas de pos-graduagdo, bem como, a0 magistério superior”. Do licenciado,
por outro lado, se espera uma atengdo especial voltada “para o ensino de Filosofia no nivel

médio”. Nio obstante a oferta de duas habilitagdes, o bacharelado e a licenciatura, podendo esta

7 Os contefidos definidos para a educagfio basica, incluso os de filosofia, encontram-se consubstanciados nos

Parimetros Curriculares Nacionais (PCN): BRASIL.SEMTEC, 1999a; BRASIL.SEMTEC, 1999b; BRASIL.SEF,
1997h; BRASIL.SEF, 1998b. :

¢ Resoluciio CNE/CP n°. 1/2002 [http://www.mec.gov.br/sesu/fip/resolucao/0102formprof.doc] . Analisaremos esta
Resolugdo no item 4, deste capitulo.
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resposta ao Edital SESu n°. 4/ 1997", o qual solicitava que as IES apresentassem sugestdes de
reforma curricular para os seus cursos. Depois de analisadas e sistematizadas, as propostas
seriam encaminhadas ao CNE pela SESu, sob a forma de texto-base para a elaborag8o da versdo
final das Diretrizes Curriculares Nacionais que passariam a nortear o ensino superior de filosofia
no Brasil a partir de 2001.

2. Sobre o contexto histérico e politico das Diretrizes.

Antes de procedermos 2 anélise e discussio das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de graduagio em filosofia, faremos aqui um breve exame do processo historico e politico
no seio do qual engendrou-se a lei objeto de estudo, procurando identificar os seus
condicionantes em termos das forgas sociais basicas que a tornaram possivel (SAVIANI, 2000,
p.169). Este estudo preliminar ¢ necessario para nos aproximar, tanto quanto possivel, das razbes
fundamentais que nortearam a elaborago dessa reforma da educagéo superior brasileira, bem
como para refletirmos sobre o carater daquilo que ¢ afirmado e do que € silenciado no texto das

Diretrizes e as implicages disto para a organizagio do ensino de filosofia na graduagio ¢ na

educacfo basica. .

Temos como ponto de partida, para o desenvolvimento deste aspecto, a idéia central de
que as atuais diretrizes curriculares néo sdo wm evento isolado e independente, mas, parte de um
programa de reformas da educagio superior em meio as reformas do Estado brasileiro que estdo
em curso desde o final da década de 1980. Segundo SILVA JR e SGUISSARDI (1997, p.07), nos
iltimos anos do século XX, “tenta-se fazer do Brasil o pais das reformas institucionais:
econdmicas, tributaria, fiscal, da previdéncia, produtiva, educacional etc., numa palavra, do
Estado e da Constitui¢@o™.

14 Disponivel em: http://www.mec.gov.br/sesu/fip/edital/e04.doc
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Segundo vérios autores ¢ estudiosos desse assunto’, tais reformas constituem um marco

simbdlico de uma “guinada” neoconservadora em educagdo no Brasil, iniciada nesse periodo, nos
| moldes do idedrio neoliberal, que se caracteriza pelo combate intransigente aos direitos sociais €
aos ganhos de produtividade da classe trabalhadora, enfim, contra a interven¢do do Estado em

assuntos econdmicos, defendendo o postulado de que “o mercado ¢ a lei social soberana™.

No Brasil, essa politica se iniciou, de forma ainda assistematica, nos anos 1980 e
se afirmou nos anos 1990, com a formagdo e consolidacdo de um novo bloco no
poder, consubstanciado pelos. governos Fernando Collor de Mello, Itamar
Franco e Fernando Henrique Cardoso, na Presidéncia da Reptiblica, ¢ pelas
vérias legislaturas do Congresso Nacional, de composi¢do sempre mais
conservadora” (NEVES ¢ FERNANDES, 2002, p.25).

A conjuntura econdmica e politica internacional ¢ nacional pressionavam para uma
mudanga de rumo o que implicava em realizar uma reforma do Estado para que se atendessem as
novas exigéncias do momento, sejam estas de cardter externo ou com consentimento interno

(SILVA, 2002). O campo educacional adquire valor central nesse processo, em especial a

educacio superior.

As mudancas no dmbito-da producdo, articuladas a0 avango da ciéncia e da
tecnologia, tém gerado uma intensificagio dos processos de competigio no
mercado global. Instala-se, na realidade, um novo paradigma produtivo em nivel
mundial, que implica profundas mudangas na produgdo, nas formas de
aprendizagem, na produgdo e difusio do conbecimento ¢ na qualificagdo de
recursos humanos. H4 uma compreensio, no mundo internacionalizado, de que a
competitividade requerida passa pelo conhecimento e pela formagdo de
recursos humanos; dai o papel central da educagio e do conhecimento. Do
ponto de vista do capitalismo globalizado, educago e conhecimento sdo tidos
como forga motriz e eixos da transformagdo produtiva ¢ do desenvolvimento
econdmico. Por isso, nessa tica, o investimento em capital intelectual aparece
como estratégico para a obtencdo de vantagens competitivas (DOURADO e
OLIVEIRA, 1999, p.10, grifos nossos).

' Cf, dentre outros: SGUISSARDI, 1997; BIANCHETTI, 1997; SAVIANI, 1997, 2002; LEHER, 1998;; CHINALL

1998;; GENTILI, 1998; BENAYON, 1998; NOGUEIRA, 1998; NEVES, 2000, 2002; SILVA, 2002; FRIGOTTO,
2003.
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Vivenciamos nas duas tltimas décadas do século XX, no Brasil, os reflexos de uma crise
econdmica ocorrida no ambito do capitalismo mundial, a qual alcangou o seu auge na década de
1970 e levou a gestagio de uma nova ordem econdmica mundial, tendo em vista a manutengéo do
modelo econdmico dominante centrado na “economia de mercado”, a qual estd baseada no
idedrio liberal da livre produgdo e circulagio de mercadoria e na acumulacio de capital. Esse

“novo” modelo de desenvolvimento econdmico foi denominado neoliberalismo.

A respeito da crise do capitalismo'® da década de 1970, SILVA JR ¢ SGUISSARDI
(1997, p.29-30), retratam este acontecimento nos seguintes termos:

No periodo que se inicia no pés-guerra até os anos 1970, o modelo de
desenvolvimento predominante no centro da economia mundial foi denominado
pelos economistas como Fordismo. Este estigio do capitalismo mundial
caracteriza-se como um sistema econdmico de acumulagio intensiva de capital,
associada & produco e ao consumo de massa, tendo, no Estado, a instituicio
estratégica produtora da sincronia entre a oferta e a procura, equilibrio alcangado
através de politicas de compensago social. [...] A organizagdo e o processo de
trabalho ~ vertente produtiva do Fordismo —, no periodo em estudo, passaram a
apresentar queda de produtividade em razio da obsolescéncia da base
tecnol6gica que Ihes dava sustentagdo. Por outro lado, o capital invertido ndo
produzia a rentabilidade costumeira, em um mercado cada vez menor — relativo
4 produgdo em parimetros fordistas — ¢ mais exigente. Este cenario favoreceu o
aparecimento do desemprego ¢ de um progressivo surto inflacionario, fatos que
$¢ agravaram com & Crise do petréleo, principal combustivel industrial nesse
momento. Este quadro econdmico contraditério e politicamente instavel ensejou
movimentos sociais, com orientagdes diferentes e até antagbnicas, a tornarem

explicita a crise que até entdo era apenas potencial.

O neoliberalismo é a resposta encontrada para. equacionar a atual crise econdmica; um
“remédio” necessdrio para “salvar” o sistema. Deste modo, “...sendo que neo significa novo,
entiio, neoliberalismo significa um novo liberalismo, ou seja, o liberalismo boje. A questdo a ser

posta & h4 algo de novo no liberalismo atual?” (DALAROSA, 2003, p.199).

16 Cf, também, FRIGOTTO (2003).
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Se partirmos daquilo que é colocado pelo proprio HAYEK (1977), um dos principais
defensores dessa proposta de desenvolvimento econdmico hoje denominada neoliberalismo,
devemos concluir que o liberalismo atual tem sim algo de “novo”, ¢ consiste na defesa de um

retorno ao liberalismo cldssico.

A novidade da proposta defendida por HAYEK e consortes’ consiste em sua tese da
necessidade de uma volta as origens, ao /iberalismo classico, considerado por ele “o caminho
abandonado”, em contraposi¢io as propostas pseudoliberais como o “Estado-providéncia” e o

“keynesianismo™'®

e o socialismo, que desviam, ao seu ver, o liberalismo de sua rota rumo a
emancipagio e liberdade do individuo submetendo-o ao poder do Estado. Sua critica se dirige,
fundamentalmente, aquilo que ele considera “uma inversdo de rumos a um completo abandono da

tradi¢do individualista que criou a civilizaggo ocidental” (1977, p.20).

Todavia, isto nfo significa que devamos suprimir todo e qualquer tipo de Estado. Ao
contrario, para HAYEK, o liberalismo é tdo contra o controle absoluto das agdes individuais
feitas por um planejamento central, totalitirio, quanto ndo aceita, por exemplo,
incondicionalmente, a tese do “controle algum™ do luissez-faire e laissez-passer (“deixe fazer,
deixe passar”). E sim, “a argumentacdo liberal propugna pelo melhor uso possivel das forgas de
competicdo como um meio de coordenar os esforgos humanos, e ndo pretende que as coisas

devam ser deixadas como estdo” (Idem, p.33).

Disto resulta a convicgdio de que “onde se puder criar uma efetiva concorréncia, ai se tera
a melhor maneira, entre todas, de criar os esforcos individuais{...)” (Ibidem). Para tanto, €
necessaria uma “estrutura legal cuidadosamente meditada” (Ibidem). Em sintese, segundo
HAYEK, nfo se postula intervengdo nenhuma do poder coercitivo, € sim, aquela intervengéo que
possibilita a existéncia de uma “efetiva concorréncia”. Tem-se a concorréncia como “o {nico

método dentro do qual nossas atividades podem se harmonizar sem a intervengfio coercitiva ou

7 Essa proposta nasceu de um grupo de “economistas, cientistas politicos e fildsofos, entre os quais Popper e
Lippman, que, em 1947, reuniu-se em Mont Saint Pélerin, na Suiga, 2 volta do austriaco von Hayek e do norte-
americano Milton Friedman. Esse grupo opunha-se encamicadamente contra o surgimento do Estado de Bem-Estar
de estilo keynesiano e social-democrata e contra a politica norte-americana do New Deal. Navegando contra a
corrente das décadas de 50 e 60, o grupo elaborou um detalhado projeto econdmico e politico no qual atacava o
chamado Estado Providéncia com seus encargos sociais e com: a fungiio de regulador das atividades do mercado,
afirmando que esse tipo de Estado destruia a liberdade dos individuos e a competi¢io, sem as quais nio ha
Prcsperidade” {CHAUL, 2000, p.211).

¥ Cf. KEYNES, John Maynard. Teoria geral do emprego, do juro e da moeda. Sio Paulo: Atlas, 1982.
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arbitraria da autoridade” (Idem, p.34). A concorréncia dispensa a “necessidade de um controle

social consciente” (Idem, p.35).

Quanto ao lugar e a fungfio do Estado, o autor tem por objetivo criticar ndo qualquer tipo
de “planejamento” ou a necessidade da existéncia do Estado em si, mas, unicamente a idéia do
“planejamento contra a concorréncia”. O regime de concorréncia deve constituir ele mesmo um

modo particular de planejamento. Ou seja,

Em nenhum sistema racionalmente defensavel o Estado ficaria sem nada a fazer.
Um efetivo sistema de concorréncia, tanto como qualquer outro, necessita de
uma estrutura legal inteligentemente elaborada e sujeita a reajustes continuos

(Idem, p. 37, grifos nossos).

Ora, em que consiste o “sistema de concorréncia” sendo na economia gerida pela logica
do mercado, com base na lei da oferta e da procura, principio de sustenta¢io do proprio sistema
capitalista de organizaggio da economia e da sociedade? A postura de HAYEK, a qual também ¢
partilhada por seu grupo, supracitado, nio deixa de ser curiosa, neste sentido, vez que eles se
apresentam como defensores intransigentes do fim do poder de ingeréncia do Estado na
organizagio e no desenvolvimento da economia, deixando a sua regulagdo por conta da logica do
mercado, como o \inico meio capaz de garantir uma regulacdo justa e equilibrada da economia,

também chamada tese do Estado minimo.

Por outro lado, esta aparente contradi¢fio denota na verdade a compreensdo exata do papel
do Estado no ambito do liberalismo cldssico, bem como do neoliberalismo. Transcrevemos a
seguir uma sintese apresentada por Marilena CHAUI quanto as idéias do grupo do Mont Pélerin
em relacio 3 compreensio do papel do Estado numa perspectiva neoliberal e de como essas

idéias chegaram a se tornar hegemonicas na sociedade atual.

Essas idéias permaneceram como letra morta até a crise capitalista do inicio dos
anos 70, quando o capitalismo conheceu, pela primeira vez, um tipo de situagio
imprevisivel, isto ¢, baixas taxas de crescimento econdmico € altas taxas de
inflagfio: a famosa estagflacdo. O grupo de Hayek, Friedman e Popper passou a
ser ouvido com respeito porque oferecia a suposta explicagdo para a crise: esta,
dizem eles, fora causada pelo poder excessivo dos sindicatos ¢ dos movimentos

operarios que haviam pressionado por aumentos salariais ¢ exigido o aumento
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dos encargos sociais do Estado. Teriam, dessa maneira, destruido os niveis de
lucro requeridos pelas empresas e desencadeado os processos inflacionérios
incontrol4veis. Feito o diagnéstico, o grupo do Mont Pélerin propds o remédio:
1) um Estado forte para quebrar o poder dos sindicatos e movimentos operarios,
i)ara controlar os dinheiros piiblicos e cortar drasticamente os encargos sociais €
os investimentos na economia; 2) um Estado cuja meta principal deveria ser a
estabilidade monetéria, contendo os gastos sociais e restaurando a taxa de
desemprego necesséria para formar um exército industrial de reserva que
quebrasse o poderio dos sindicatos; 3) um Estado que realizasse uma reforma
fiscal para incentivar os investimentos privados e, portanto, que reduzisse 0s
impostos sobre o capital e as fortunas, aumentando os impostos sobre a renda
individual e, portanto, sobre o trabalho, 0 consumo e a0 comércio; 4) um Estado
que se afastasse da regulagdo da economia, deixando que o proprio mercado,
com sua racionalidade propria, operasse a desregulagfio; em outras palavras,
aboli¢io dos investimentos estatais na produgdo, aboligdo do controle estatal
sobre o fluxo financeiro, dréstica legislagio antigreve e vasto programa de
privatizagio. O modelo foi aplicado, primeiro, no Chile, depois na Ingiaterré e
nos Estados Unidos, expandindo-se para todo o mundo capitalista {com excegéo
dos paises asidticos), e, depois da “queda do muro de Berlim”, 'para o Leste
Europeu. Esse modelo politico tornou-se respohsével pela mudanga da forma de
acumulacio do capital, hoje conhecida como “acumulagio flexivel”'® e que ndo
havia sido prevista pelo grupo neoliberal. De fato, este propusera seu pacote de
medidas na certeza de que abaixaria a taxa de inflacfio e aumentaria a taxa do
crescimento econémico. A primeira aconteceu, mas a segunda ndo porque o
modelo incentivou a especulagdo financeira em vez dos investimentos na
produgio; o monetarismo superou a indistria. Donde falar-se em “capitalismo
pos-industrial”. E esse modelo, com os ajustes monetaristas, que vem sendo

aplicado para a Reforma do Estado brasileiro (2000,- p. 212, grifos N0sS0S).

1° Esta “se apbia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos e padrdes de
consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores de produgfio inteiramente noves, novas maneiras de
fortalecimento de servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovagao
comercial, tecnolégica e organizacional. A acumulagio flexivel envolve rapidas mudancas dos padrGes do
desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre regides geogrificas, criando, por exemplo, um vasto
movimento no emprego no chamado ‘setor de servigos’, bem como conjuntos industriais completamente novos em

regibes até entdo subdesenvolvidas” (HARVEY, 2001 apud ZANELLA, 2003, p. 75).
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Nio se trata, pois, de considerar o neoliberalismo como sendo o desenvolvimento de um
outro sistema econdmico e politico, propriamente dito, e sim, ¢ a implementa¢io de uma nova

estratégia para a manutencio do Estado Liberal, agora denominado de Estado Neoliberal™.

As reformézs neoliberais no Ambito do Estado brasileiro comegaram a ser implementadas
na década de 1990, por Fernando Collor de Mello, Presidente da Republica, eleito em novembro
de 1989. Tais reformas seriam desencadeadas no Brasil de acordo com o receitudrio neoliberalm,
assumido como a nova ideologia da classe dominante nacional. Trata-se, em ultima instancia, da

defesa e manutengéo do Estado liberal tendo em vista a reprodugdo € acumulag@o do capital.

Quais as implicagdes da implementacfo desta proposta no Brasil, no campo educacional,
notadamente quanto as mudangas que se processaram na educagdo superior? Quais as relagdes
que podemos estabelecer entre essas reformas e as Diretrizes Curriculares Nacionais para os

cursos de graduagio?

Liicia Maria NEVES (2002c, p.137). destaca, quanto a isto, quatro dispositivos legais que
“delimitam a nova estrutura de educagfio superior brasileira”, no ambito da politica piblica de
educagfio, implementada nos tltimos 20 anos do século XX, como parte do programa de reforma
do Estado brasileiro. Trata-se da Constituigfio Federal de 1988; da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio Nacional (I.LDB), Lei n° 9.394, de 20/12/1996; do Decreto n® 2.306, de 19/8/1997; e,
finalmente, do Decreto n® 3.860%, de 9/7/2001.

Segundo essa autora,

Pelo estudo desses instrumentos juridicos pode-se constatar a dimens@io de
politica piblica do processo de privatizagio da educacdo superior, a natureza
empresarial do processo de expansfo da oferta de vagas nesse nivel de ensino, o

carater altamente centralizador do MEC na definicio dessa politica e,

2 «“Como se vé, neoliberalismo nada possui de novo. E o liberalismo cléssico em tempos atuais. A rigor, nada ha de
novo porque o liberalismo ndo se define pela forma e sim pela Idgica na qual se fundamenta. Essa logica, em tese,
ndo mudou desde sua origem” (DALAROSA, 2003, p. 199, grifos nossos).

21 Cf. CASTANHO (2003, p.28). '

# Dispde sobre a organizagdo do ensino superior, a avaliagio de cursos e institui¢des, ¢ da outras providéncias.
Disponivel em: httpz//www.mec.gov.br/sesu/fip/decreto/DecN3860.doc - Acessado: 04/02/2005.
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inversamente, o estimulo governamental & fragmentacfio da execugfo da mesma
(NEVES, 2002c, p.137)%.

O ponto alto dessas reformas no campo educacional, no entanto, onde se firmaram mais
claramente os objetivos e metas para a educagdo numa perspectiva neoliberal, se deu no processo
de elaboragdo, aprovagdo e promulgagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional. Considerada por diversos autores uina “LDB minimalista”, compativel com o “Estado

minimo” e em consonincia com a “orientagdo politica atualmente dominante”.
E a posigdo, por exemplo, de Dermeval SAVIANI, segundo o qual:

(...) se trata de um documento legal que estd em sinfonia com a orientagdo
politica dominante hoje em dia € que vem sendo adotada pelo governo atual em
termos gerais e, especificamente, no campo educacional. O ministério da
Educaciio, em lugar de formular para a area uma politica global, enunciando
claramente as suas diretrizes assim como as formas de sua implementagio e
buscando inscrevé-las no texto do projeto da LDB que estava em discussio no
Congresso Nacional, preferiu esvaziar aquele projeto optando por um texto
indcuo e genérico, uma “LDB minimalista” na expressio de Luiz Antonio
Cunha, texto esse assumido pelo Senador Darcy Ribeiro através do Substitutivo

que se logrou converter na nova LDB,

Certamente essa vig foi escolhida para afastar as pressées das forgas
organizadas que atuavam junto ou sobre o Parlamento de modo a deixar o
caminho livre para a apresentagdo e aprovagdo de reformas pontuais, topicas,
localizadas, traduzidas em medidas como o denominado “Fundo de Valorizagéo
do Magistério”, os “Parimetros Curriculares Nacionais”, a lei de reforma do
ensino profissional e técnico, a emenda constitucional relativa 3 autonomia
universitaria, além de outras como 0s mecanismos de avaliagio mediante provas
aplicadas aos alunos do ensino fundamental e médio e o “provdo™ para os

universitarios.

Em suma, @ politica do ministério da Educagdo escolheu a via das alteracées

parcigis operando, por assim dizer, segundo a célebre formula das “doses

% Liicia Neves tem coordenado o desenvolvimento de pesquisas que t8m demonstrado estar em curso um processo

de empresariamento da educagdo, com uma forte tendéncia para a privatizacdo da educagdo superior nacional, cf,
NEVES, 2000; 2002b.
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homeopéticas”. Isso, todavia, nio significa que o ministério ndo tenha uma
politica global para a é4rea da educagfo. Certamente ele a tem. Entretanto,
estrategicamente parece ter optado por ndo anuncid-la, procurando
implementéd-la através de reformas ponmtuais acreditando, talvez, que dessa
forma seria mais-facil viabiliza-la politicamente, safando-se das pressées e

quebrando as eventuais resisténcias (1997, p.199-200, grifos nossos).

Isto produziu um forte impacto sobre as leis, decretos, resolucbes etc, subseqiientes 4
aprovagdo dessa LDB, a partir de 1996, sobretudo, em se tratando daqueles dispositivos legais
destinados a realizarem a regulamentagdo dessa nova Lei Geral da Educag@o Nacional, com base

no “espirito” que a forjou e continua animando a sua implementagéo.

Neste aspecto, as escolhas e as estratégias do governo para viabilizar a aprovagio da
LDB/96%* e a sua posterior regulamentagdo, se coadunam aquilo que se prescreve quanto ao papel
do Estado no interior do neoliberalismo. Ou seja, para que se tenha “um efetivo sistema de
concorréncia” se “necessita de uma estmtﬁra legal inteligentemente elaborada e sujeita a

reajustes continuos” (HAYEK, 1977, p. 37, grifos nossos).

E nesse contexto que em janeiro de 1995 € empossado Ferando Henrique Cardoso como
Presidente da Repﬁblica. O novo governo, de centro-direita e sbb a lideranga da coligagdo PSDB-
PFL-PTB, permite a4 recomposi¢io de um quadro politico mais conservador, acrescido de uma
participagdo mais efetiva do Poder Executivo, que até¢ entdo ndo havia interferido mais
diretamente na discussio da LDB. A partir de entio o governo assume a dire¢io do processo,

amparado na nova correlagdo de forgas que se formara no Legislativo, sendo esta muito mais

favoravel ao Executivo.

Por outro lado, ndo obstante esta realidade, isto ndo se deu sem contradiges e resisténcia.
Contrapuseram-s¢ a esse projeto, nesse periodo, as forgas progressistas da comunidade
educacional organizada, que se mobilizaram em torno do Férum Nacional em Defesa da Escola
Piblica no processo de construcdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional,
deflagrado pelos educadores em outubro de 1988, apds a promulgacio da Constitui¢io Federal, o
que garantiu algumas conquistas e alguns avangos na vers3o final da LDB que logrou ser

** Deste ponto em diante usaremos algumas vezes esta forma de abreviagio quando nos referirmos & Lei de
Diretrizes e Bases da Educaciio Nacional, Lei n® 9.394/96.
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aprovada e promulgada em 1996. Além disso, conforme a interpretagiio de SAVIANI, embora
essaLDB

ndo tenha incorporado dispositivos que claramente apontassem na diregdo da
necessdria transformacio da deficiente estrutura educacional brasileira, ela, de
si, ndo impede que isso venha a ocorrer. A abertura de perspectivas para a
efetivagdo dessa possibilidade iiepende da nossa capacidade de forjar uma coesa

vontade politica capaz de transpor os limites que marcam a conjuntura presente
(1997, p.238, grifos nossos).

Com rela¢o ao papel desempenhado pelo governo no decorrer de todo esse processo, isto

pode ser visto em quatro momentos:

o primetiro corresponde & fase final do governo Samney e se estende de dezembro
de 1988 ao inicio de margo de 1990; o segundo vai da posse de Collor de Mello
em 15 de margo de 1990 4 sua queda em setembro de 1992; o terceiro momento
¢ aquele do governo Jtamar Franco, entre outubro de 1992 e dezembro de 1994;
finalmente, o dltimo momento corresponde ao governo de Fernando Henrique
Cardoso, cobrindo o periodo que vai de janeiro de 1995 até a sang¢do da nova
LDB em 29 de dezembro de 1996 (SAVIANI, Idem, p.157).

De acordo com NEVES (2002c), apesar dessa politica de reformas da educagfo superior,
de cunho “privatizante™®, adquirir contomoé mais claros e assumir um ritmo mais acelerado
apenas a partir da segunda metade da década de 1990, as suas raizes remontam ao periodo da
promulgacio da nova Constitui¢do Federal brasileira, em 1988.

A autora cita, quanto 4 educagfio superior, os Art. 213 e 207 que muito se aproximam do
cardter privatista da politica educacional atual. O Art. 213 assegura a destinagio de recursos

piiblicos para a iniciativa privada no campo da educacfio®. “Este artigo, ao admitir a existéncia

 Esse termo é nosso. _

* Art. 213. Os recursos publicos serfio destinados &s escolas publicas, podendo ser dirigidos a escolas comunitarias,
confessionais ou filantrépicas, definidas em lei, que: (I} comprovem finalidade nio lucrativa e apliquem seus
excedentes financeiros em educacgdo; (II) assegurem a destinaciio de seu patrimonio a ouira escola comunitaria,
filantrépica ou confessional, ou ao poder publico, no caso de encerramento de suas atividades. (§ 1.°) Os recursos de
que trata este artigo poderdio ser destinados a bolsas de estudo para o ensino fundamental e médio, na forma da lei,
para os que demonstrarem insuficiéncia de recursos, quando houver falta de vagas e cursos regulares da rede pubhca
na localidade da residéncia do educando, ficando o poder publico obrigado a investir prioritariamente na expansio de

sua rede na localidade. (§ 2. °) As atjvidades universitirias de pesquisa e extensdo poderfio receber apoio financeiro
do poeder publico.
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de escolas com fins lucrativos, antecipa também a natureza empresarial da privatizagio da
educagdo escolar, que se constitui a especificidade da politica neoliberal para a educagio
superior” (NEVES, 2002c, p.138). O Art. 2077, por sua vez, induz a “fragmentacfo académica
da educagdo superior” ao prescrever explicitamente apenas as universidades a observancia do
principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio, “deixando margem 2a

permanéncia de institui¢des superiores voltadas apenas para o ensino” (Ibidem).

Posteriormente, “em uma conjuntura socioecondémica ¢ politica mais claramente definida
em prol dos interesses burgueses” (Idem, p.139), os neoliberais alcangaram importantes vitérias
rumo a implementagfo de muitas das reformas que lhes interessavam, tais como: a aprovacéo da
LDB/96, cujo projeto sintonizava-se com a politica educacional do governo de Fernando
Henrique Cardoso e com as aspiragGes dos empresarios do ensino, sendo inteiramente aprovado
por estes (SAVIANI, 1997, p.162). Todavia, foi com o encaminhamento das medidas
regulamentadoras da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional que os neoliberais
avangaram, a passos largos em sua politica educacional de contornos “nitidamente privatista”
{NEVES, 2002c, p.140).

Nesta linha, um dos instrumentos principais de implementagio da politica neoliberal para
a educagdo superior, a partir da segunda metade da década de 1990, no Brasil, é o Conselho
Nacional de Educago, criado pela Lei n° 9.131 de 24 de novembro de 1995%, o qual compreende
as seguintes atribuigSes consubstanciadas no Art. 7° da lei supra:

Art. 7° — O Conselho Nacional de Educagfio, composto pelas Camaras de
Educagio Basica e de Educagdo Superior, terd atribuices normativas,
deliberativas e de assessoramento ao Ministro de Estado da Educagdio e do
Desporto, de forma a assegurar a participagio da sociedade no aperfeigoamento

da educagio nacional.

Quanto a Camara de Educagio Basica (CEB), dentre as sete” atribuigdes que lhe sdo

conferidas, apenas uma possui caréter deliberativo, a qual incide sobre as diretrizes curriculares

21 Art. 207, As universidades gozam de autonomia diditico-cientifica, administrativa ¢ de gestio financeira e
gatrimonial, e obedecerfo a0 principic de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensso.

® Versiio integral desta lei pode ser encontrada em SAVIANI (2002, p.15).

* § 1° S#o atribuigdes da Camara de Educagio Basica: (a) examinar os problemas da educagiio infantil, do ensino
fundamental, da educacio especial e do ensino médio e tecnologico e oferecer sugestdes para sua solugdo; (b)
analisar e emitir parecer sobre os resultados dos processos de avaliagio dos diferentes niveis e modalidades
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propostas pelo Ministério da Educacfio e do Desporto [§ 1°, letra ¢]. Neste sentido, uma
importante participagio da Camara da Educag@io Basica do Conselho Nacional de Educagio,
nesse periodo, foi a elaboragdo das diretrizes curriculares nacionais para o ensino fundamental® e
das diretrizes para o ensino médio®’. Estas serviram de base, posteriormente, para a elaboragio
dos chamados Pardmetros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental® e ensino médio®,

respectivamente, bem como para a elaboragio dos chamados Temas Transversais®®.

A Camara de Educagfio Superior (CES), por sua vez, conta com cinco atribuicbes com
cariter deliberativo, das nove™ previstas em lei. Dentre estas nos interessa mais diretamente
aquela que atribui & CES a deliberagiio sobre as diretrizes curriculares para os cursos de

graduacdo [§ 2°, letra c].

Observe-se, porém, que todas essas deliberagfes incidem sobre propostas e
relatorios encaminhados pelo MEC e s terdo validade se homologadas pelo
Ministro da Educagfo. Alids, como estipula o artigo segundo da lei em pauta,

toda e qualquer manifestagio do Conselho Pleno e das Camaras, para produzir

mencionados na alinea anterior; (¢) deliberar sobre as diretrizes curviculares propostas pelo Ministério da
Educagdo e do Desporto; (d) colaborar na preparagic do Plano Nacional de Educagio e acompanhar sua execucio,
no dmbito de suva atuacio; (e) assessorar o Ministro de Estado da Educagfio e do Desporto em todos os assuntos
relativos & educaco basica; (f) manter intercimbio com os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito Federal,
acompanhando a execugio dos respectivos Planos de Educacfo; (g) analisar as questBes relativas 3 aplicagdo da
legislagio referente 4 educagfio basica (SAVIANI, op. Cit., p.17, grifos nossos);

* Parecer CNE/CEB 1°. 4, de 29 de janeiro de 1998 (Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental);
Resolucio CNE/CEB n°. 2, de 7 de abril de 1998 (Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental).

3! Parecer CNE/CEB n.° 15, de 1 de junho de 1998 (Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio);
Resolugao CNE/CEB n.° 3, de 26 de junho de 1998 (Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio).

32 Cf. BRASIL. SEF, 1997a; BRASIL.SEF, 1998a.

* Cf. BRASIL.SEMTEC, 1999a; BRASIL. SEMTEC, 1999b (Neste se faz referéncia aos contetidos e metodologias
para o ensino de filosofia no nivel médio).

* Cf. BRASIL.SEF, 1997b; BRASIL.SEF, 1998b.

3«8 2° 830 atribuiges da Camara de Educagdo Superior: (a) anazlisar e emitir parecer sobre os resultados dos
processos de avaliagdo da educagio superior; (b) oferecer sugestSes para a elaboracio do Plano Nacional de
Educacio e acompanhar sua execucdo, no dmbito de sua atuacfo; (c) deliberar sobre as diretrizes curriculares
propostas pelo Ministério da Educagio e do Desporto, para os cursos de graduacio; (d) deliberar sobre os
relatorios encaminhados pelo Ministério da Educacio e do Desporto sobre o reconhecimento de cursos e habilitagSes
oferecidos por instituicbes de ensino superior, assim como sobre autorizagio prévia daqueles oferecidos por
instituigOes ndo-universitirias; (¢) deliberar sobre a autorizagio, o credenciamento ¢ o recredenciamento periddico
de institui¢Ges de educacdo superior, inclusive de universidades, com base em relatdrios e avaliagSes apresentados
pelo Ministério da Educagfo e do Desporto; (f) deliberar sobre os estatutos das universidades e o regimento das
demais instituigdes de educaciio superior que fazem parte do sistema federal de ensino; (g) deliberar sobre os
relatorios para reconhecimento periddico de cursos de mestrado e doutorado, elaborados pelo Ministério da
Educagio e do Desporto, com base na avaliagdo dos cursos; (h) analisar questdes relativas 4 aplicagdo da legislagio
referente & educagfio superior; (i) assessorar o Ministro de Estado da Educagiio e do Desporto nos assuntos relativos a
educacio supenior” (SAVIANI, op. Cit., p.17-18, grifos nossos).
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algum efeito sobre a educacdo nacional, deverd ser homologada pelo Ministro
de Estado da Educacdo e do Desporto. Infere-se, dai, que o Conselho Nacional
de Educagiio fica reduzido, na prética, a um orgdo assessor do Ministério da
Educacdo (SAVIANI, 2002, p. 09, grifos nossos)™.

As diretrizes curriculares nacionais para os cursos de graduagdo em filosofia, sdo
engendradas neste contexto, tendo o seu processo ja sido deflagrado por intermédio do Edital
SESu n° 4 de 1997, que encaminhou as Instituicdes de Ensino Superior uma solicitagio para que
enviassem & SESWMEC (Secretaria de Educagio Superior do Ministério da Educac#io) propostas
e contribuigdes para a elaboragfio das diretrizes curriculares para os cursos de graduagao.

Chama atencio o fato disto ter sido solicitado imediatamente no ano seguinte da
promulgagdo da LDB/96. A razdo disto é que o processo de elaboragdo dessas diretrizes se insere
na “onda” de medidas regulamentadoras da LDB desencadeada pelo governo FHC a partir de
1997 e que visava executar o plano de reformas educacionais como parte da reforma do Estado

brasiletro em processo de execug@o desde os finais da década de 1980.

Diante disto, passaremos agora para uma abordagem mais especifica a respeito do
processo de construgdo das diretrizes, propriamente dita, tendo como pano de fundo o contexto
histérico e politico que a tormou possivel, o qual procuramos retratar aqui em suas linhas gerais ¢
fundamentais, para que posteriormente possamos empreender uma discussio sobre o significado

e as implicagdes disto sobre o ensino de filosofia.

3. A Génese e o processo de elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Superior no contexto das politicas do MEC.

Ja mencionamos ao final do item precedente que a proposta das diretrizes curriculares
surgiu no ano seguinte da promulgacio da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional
(LDBEN), Lei n° 9.394, de dezembro de 1996. A emergéncia desta iniciativa se explica, por um

lado, devido a uma necessidade inerente a propria LDB, que pressupbe a promulgagio de toda

3 Cf., também, SILVA (2002a, p.117), para uma anélise sobre a histéria do progressivo esvaziamento do CNE como
instdncia publica de assuntos pendentes na drea educacional,



uma legislacdo complementar, especifica, que tem por funciio regulamentar a aplicagio da LDB
através de mecanismos legais formalmente denominados de leis, decretos ou resolugdes etc. Mas
¢, também, a expressdo de uma necessidade politica de inserir a reforma educacional no contexto

geral da reforma do Estado brasileiro em processo de implementagfio nesse periodo.
Em outros termos,

Considera-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educagfo Nacional como a lei maior
da educag@o no pais, por isso mesmo denominada, quando se quer acentuar a sua
importincia de “carta magna da educacio”, ela se situa imediatamente abaixo da
Constitui¢o, definindo as linhas mestras do ordenamento geral da educacio
brasileira. Dado esse cardter de uma lei geral, diversos de seus dispositivos
necessitam ser regulamentados por meio de legislacdo especifica de cardter
complementar. E ¢ precisamente nesse contexto que vai se processando, através
de iniciativas governamentais, o defineamento da politica educacional que se

busca implementar (SAVIANI,- 2002, p.02, grifos nossos).

O nosso principal objetivo neste momento consiste em identificar, tanto quanto possivel, o
significado politico e educacional da lei objeto de estudo. Para chegarmos a isto, procederemos a
analise da génese e do processo de construgio das diretrizes curriculares para os cursos de

graduagdo, aprovadas e promulgadas pelo MEC em abril de 2001,

Tivemos como referéncia para o desenvolvimento desta parte, basicamente, a tese de
doutorado de Rubens de Oliveira Martins, defendida em margo de 2004, na UnB, em Brasilia,
cujo titulo é “Permanéncia e movimento: um olhar sobre o processo de construcio das diretrizes
curriculares para o ensino superior no contexto das politicas do MEC” (MARTINS, 2004). O
autor, ao analisar o processo de discussdo das novas diretrizes curriculares, permite que
compreendamos a forma como se processa a construgio das politicas de ensino superior no pais

nesse periodo desde uma perspectiva interna®’.

37 O autor trabatha como Gestor Governamental do Departamento de Politica de Ensino Superior da SESWMEC. Seu
nome consta no Edital 4/97, indicado como um dos contatos para eventuais esclarecimentos, Cf. 3 pagina 27 ¢ 28, da
tese supracitada, onde o autor tece alguns comentirios sobre esta sua “situacfio de proximidade institucional” e as
implicagGes metodoldgicas disto sobre a pesquisa realizada. Baseado em Bourdieu, o autor manifesta preocupagio e
atencio quanto 2 necessidade de se exercer, neste caso, uma continua ‘vigildncia epistemolégica’, levada em
consideragéio por ele durante a execugdio de sua pesquisa, pois, conforme diz: “a rotinizagio do trabalho cotidiano por
vezes poderia distorcer o viés da abordagem, ou mesmo fazer com que os fatos analisados se naturalizassem e se
tornassem ‘invisiveis’ ao pesquisador” (MARTINS, 2004, p.28).
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A tese destaca a posigo da Secretaria de Educacdo Superior (SESu) e do Conselho
Nacional de Educagio (CNE) dentro da organizagio do MEC e como estes organizam o espago
de discussfio das diretrizes, a relagdo com as Comissdes de Especialistas, a forma como se opera
a construgdo dos “principios” das Diretrizes Curriculares, mas, sobretudo, mostra o carater
central que adquire o Edital-convite n°4/1997, elaborado pela SESu, convocando as IES, os
conselhos profissionais e as organizacdes docentes e discentes a apresentarem as suas propostas
de mudangas curriculares. Além disso, mostra, também, o papel fundamental que desempenhou o
CNE e os demais atores neste processo, a resposta ao Edital, o formato das propostas, etc., até a

conclusdo do processo e promulgacgéo do texto final das Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Ensino Superior em 2001.

Logo apds a promulgacéo da LDB de 1996, verificamos uma transformagio no modo de
se operar a politica educacional, que passa a se nortear com base no “espirito” dessa nova Lei
Geral da Educagio Nacional. As demandas por mudangas na educag3o comegam a ser encaradas
com base nos conceitos de flexibilidade propostos, ampliando-se, também, “os atores capazes de

ter acesso as informagdes sobre essas politicas” (MARTINS, 2004, p.01).

A mudanga na forma de operagdo das tomadas de decisfo sobre politicas
piblicas, com a crescente utilizagfio de consultas a associagdes representativas
dos setores interessados da sociedade, bem como o crescente uso de “editais”
que convidam ao debate antes da tomada de decis@o oficial sio indicadores

dessa mudanca (Tbidem).

Houve uma ampliacdo dos atores interessados em participar mais ativamente dos
processos de decisdo referente aos rumos e a implementagio da politica educacional do pais,
especialmente apds a promulgagio da LDB/96. Surgem demandas por maior transparéncia e
participagdo nas discussdes sobre a definigdo de politicas de educago superior. Questiona-se a
dinmica das estratégias de atuagio dos érgdos governamentais, como o MEC e sua relacdo com

os demais atores, que ora tendem as se alterarem ou a se conservarem dependendo dos interesses

em jogo.

Neste contexto, ganham destaque as propostas e reivindicagdes por maior flexibilizagdo

das estruturas curriculares.
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Entendem-se aqui estruturas curriculares como sendo as orientagdes oficiais
emanadas tradicionalmente pelo poder piblico federal, de forma homogénea
para todo o pais, incluindo a pré-definigio de disciplinas, cargas hordrias e

tempos de duragio minimos para cada curso de graduacio superior (Idem, p-2).

A critica se dirige mais diretamente aos chamados “curriculos minimos”, por serem
considerados defasados diante das demandas sociais atuais, demasiadamente rigidos,
anacrénicos, e que, por isso, devem ceder lugar a uma formacéio académica e profissional flexivel

¢ adaptada s exigéneias do mercado de trabalho e aos desafios proprios do mundo

contemporineo.

Com a inteng8o de transformar esse quadro comegam a ser veiculadas diversas propostas
de flexibiliza¢do ‘da estrutura curricular, procurando dar maior autonomia as institui¢es na
defini¢do de seus projetos educacionais a partir de orientagdes gerais (Ibidem). Essa idéia de
flexibilizagdo permeia todo o texto da LDB-de 1996 e ir4 se refletir na legislagiio completar

elaborada posteriormente 2 promulgacio desta lei.

Assim € que em dezembro de 1997 o Ministério da Educagdo, através da Secretaria de
Educagdo Superior, instituiu todo um processo de discussdes sobre a necessidade de mudanca da
estrutura curricular dos cursos de graduac@o superior baseada em curriculos minimos para uma
outra forma mais flexivel assentada na idéia de diretrizes curriculares, contendo apenas
orientacdes gerais para que os cursos e/ou instituigdes organizassem o projeto educativo dos seus

cursos de modo auténomo e sintonizado com a realidade e a necessidade de cada localidade.

Ao contrério dos curriculos minimos, que explicitavam detalhadamente toda a
estrutura de um curso superior, impondo um padrio uniforme para tais cursos
em todo o pais, a idéia de diretrizes curriculares é baseada na possibilidade de
que as IES definam suas grades curriculares com maior liberdade, de acordo
com seu projeto pedagbgico e especificagdes, porém a partir de um eixo

orientador tnico (Idem, p.02).

A origem da idéia de ‘diretrizes curriculares’, fonte de inspiragdo do Edital 4/97, nds a
encontraremos na LDB/96.

O termo “diretrizes curriculares” aparece pela primeira vez no artigo 53, inciso

XX, da Lei 9.394/96, ao invés do usual termo ‘curriculo minimo’. O conceito de
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curriculo minimo baseava-se na idéia de que seria npecessério haver uma
regulamentacio detalhada sobre a grade curricular nacional tnica para todos os
cursos de graduagdo do pais. O conceito de diretrizes curriculares insere-se na
Silosofia de flexibilizagdo da nova LDB, baseando-se na idéia de que, ao invés de
listagens fechadas de disciplinas e cargas hordrias, deveriam ser definidas
apenas orienfagoes gerais para que cada JES elaborasse a grade curricular de sen
curso, a partir de um perfil da 4rea, das competéncias e habilidades esperadas,

dos eixos de contettdos definidores da drea (Idem, p.16, grifos nossos).

Nesse debate, o que chama a atengdo, segundo MARTINS (Idem, p.03), é a forma como
foi inaugurado o processo de discussdes sobre as mudancas curriculares dos cursos de graduagio,
que teve inicio a partir da publicagdo de um edital-convite, o Edital SESu n° 4, de 10 de
dezembro de 1997, que convocava as instituigdes de ensino superior e outras instincias da
sociedade civil organizada para enviarem propostas de mudancas curriculares, e que “continha as
orientages oficiais sobre os novos rumos desejados para a definiciio de curriculos mais flexiveis

para os cursos de graduacfo, superando a estrutura de curriculos minimos vigentes”.

Ate entdo, predominava na prética da gestio governamental nacional na area educacional,
“os tragos de uma tradicdo de isolamento burocratico por parte do MEC” e “de decisio unilateral
das politicas em educagfio superior”, o que levava os demais atores a se posicionarem numa
“atitude de desconfian¢a” frente aos discursos oficiais de “abertura ao debate”, pois, estes
careciam de credibilidade.

O lancamento do Edital-convite aparecia, assim, como uma forma de possibilitar uma
“inflex8o naquela pratica”. Com isto a SESw/MEC passava a idéia de que estavamos diante de
uma nova pratica dos 6rgos governamentais na definigfio de politicas para a educagdo superior
que tencionava superar 0s tragos autoritirios recebidos da tradigio (Idem, p. 2-4). Isto levou
muitos atores interessados no ensino superior a se mobilizarem em torno das discussdes propostas

de forma a poderem participar e intervir, tanto quanto possivel, nesse processo.

Entre os atores considerados como “fundamentais™ pode-se identificar aqueles
portadores de discursos sobre as politicas de educagdo superior que se
consideram como legitimos representantes das posi¢des da comunidade
académica ptblica e privada, dos Orgios profissionais, dos Orgfos

governamentais ¢ da “opinido pablica” (Idem, p. 5, grifos do autor).
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Trata-se, basicamente, das associages docentes, da comunidade académica, dos
conselhos profissionais, das comissdes de especialistas da SESWMEC, do préprio Ministério da
Educacdio, especialmente a Secretaria de Educagio Superior e o Conselho Nacional de Educaggo,
das associagdes de mantenedoras de IES particulares, dos féruns de reitores € pro-reitores (Idem,
p-23). No entanto, essa ampliagio da participagdo de outros atores ndo se deu sem tenséo e por
vezes conduziu a uma situagdo de impasse diante dos diversos ¢ contraditorios interesses em

jogo, que terminou resultando no impedimento da participag8o de alguns atores no processo de
discusséo das diretrizes.

Segundo MARTINS, o que “de fato marca a possibilidade de intervengdo dos atores nas
decisdes concernentes aos rumos dos debates sobre as diretrizes”, € a sua capacidade em “se
fazer ouvir” pela SESu. Ou seja, a sua legitimidade de atuag#io € reconhecida pelos demais atores
pelo “fato da entidade ter sido recebida em reunides formais pela diretoria do DEPES**/SESu, e
que de tais reunides tenham sido definidas tarefas comuns e grupos de trabalho envolvendo a
SESu/MEC e representantes de tais entidades” (Idem, p.23).

MARTINS identifica como atores ausentes nesse processo e que ndo foram capazes de
“se fazer ouvir” pela SESu, entidades como o CRUB (Conselho de Reitores das Universidades
Brasileiras), a ANDIFES (Associagfio Nacional dos Dirigentes das Instituigdes Federais de
Ensino Superior), a UNE (Unifio Nacional dos Estudantes), a ANDES (Sindicato Nacional dos
Docentes das Instituigbes de Ensino Superior), o NUPES (Nicleo de Pesquisas sobre Ensino
Superior), o NESUB (Niicleo de Estudos sobre ensino Superior da Universidade de Brasilia) e o
CIPEDES (Centro de Pesquisa para o Desenvolvimento do Ensino Superior). Esses atores ndo se
qualificaram para participar do debate devido a sua incapacidade para “enquadrar-se nos espacos
que se definiam a partir da particularidade do processo deflagrado com o Edital 4/977,
culminando na “hegemonia dos demais atores”, especialmente a ABMES (Associagdo Brasileira

das Mantenedoras do Ensino Superior) (Idem, p.24).

Além de qualificar os atores aptos a participar do debate, a SESWMEC, como autoridade
governamental, ird delimitar as regras de atuagio dos atores no campo e definir o eixo central de

orientagdo onde prevalecers, em linhas gerais, a sua visdo sobre o processo de construgio das

3 Departamento de Politica do Ensino Superior.
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diretrizes curriculares, quanto aos objetivos, & determinagfio dos conceitos e dos termos chaves

que norteardo as discussdes sobre as diretrizes, etc.

Para MARTINS, esse carater diretivo da SESu marcara todo o processo de elaboracio das
diretrizes e serve para mostrar que 0 MEC nfo é um “6rgfic monolitico”, e sim, um espago em
disputa, no qual se contrapdem vérios interesses em jogo, nem sempre convergentes. Dai o
porque de em sua tese ele fazer “referéncia 3 SESu e ndo simplesmente ao MEC”. Apesar da
discussdo das diretrizes integrar o discurso geral do Ministério, ela teve um desenvolvimento
bastante independente dentro da SESu, que-alcangou um peso relative dentro da estrutura do
MEC em termos de defini¢fio de politicas estratégicas para o ensino superior. A Secretaria teve
autonomia para compor as comissdes de especialistas, nomear seus diretores, definir os conceitos

e estratégias na elaboragio de leis referentes ao ensino superior, etc. (Idem, p.29).

A SESwWMEC aparece no processo de construgdo das novas diretrizes curriculares como a
grande responsavel pela organizacio do espago de definicdo e de atnagio dos atores interessados
em participar do debate sobre o ensino superior (Idem, p.33). Neste processo desempenharam um
papel fundamental as chamadas Comissdes de Especialistas de Ensino nomeadas pela Secretaria
de Educac@o Superior do Ministério da Educagdo (CEE/SESu), constituidas como uma das
modalidades de participagio na decisfo das politicas de educagio superior.

A Secretaria de Educa¢@io Superior do Ministério da Educacfo — SESw/MEC —
nomeia, para mandato de dois anos, professores especialistas em cada &rea do
conhecimento, de acordo com indicégﬁes das préprias instituicdes de ensino
superior, que comporio as comissdes de especialistas responsdveis pela
definicdo de padrées minimos de qualidade dos cursos superiores bem como
pelo julgamento dos pedidos de autorizagdo e de reconhecimento destes cursos.
Estas comissdes, formadas por individuos que pertencem 2 academia,
encontram-se numa posi¢éo sul generis uma vez que acabam sendo identificadas
como representantes do proprio MEC, o que vai implicar em discursos por vezes

contraditorios (Idem, p.6, grifoé NOSSO0S).

As comissdes de especialistas comegaram a ocupar cada vez mais espago no debate sobre
a educacdo superior, tendo como pano de fundo as criticas ao processo de expansdo dos cursos
superiores em faculdades e universidades particulares em meados da década de 1990, bem como

os resultados, considerados insatisfatrios alcangados pelos cursos de graduacio no Exame
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Nacional de Cursos (PROVAO), iniciado em 1996, sobretudo em relago as IES particulares, das
quais se esperava um methor desempenho nas avaliagGes (Idem, p.33). O tema da avaliagio passa
a ser recorrente nos discursos sobre a educagfio superior, o que leva a SESu, neste contexto, a

iniciar a elaboragdo de um processo de avaliagio institucional.

Ganham destaque, assim, as chamadas comissdes de especialistas (CEE/SESu), “que
tiveram um papel fundamental na estratégia da SESwWMEC de construgio de um modelo de
avaliagio dos cursos superiores que nortearia os procedimentos de autorizacfo e reconhecimento,

e estaria presente na discussfo das mudangas curriculares” (Idem, 34).

Apesar das CEE/SESu desempenharem um papel destacado de participag@o na decisdo
das politicas de educago superior a partir de 1997, o processo de definigfo e legitimacfo das
comissdes de espécialistas remonta ao ano de 1968, quando foram instituidas originaimente as
primeiras Comissdes de Especialistas pelo Decreto 63.338/68, com a finalidade de “ampliar a
capacidade técnica e executiva do MEC, promovendo estudos, supervisio e assisténcia as
instituicdes de ensino superior, através de visitas periddicas para observagdo das instala¢des,
equipamentos, qualificagdo de docentes, organizagdo didatica, padrdes de ensino e pesquisa”
(Decreto 63.338/68 apud MARTINS, 2004, p.34), sendo-lhes atribuidas novas fungdes em 1985,
por meio do Decreto 91.607/85 e da Portaria 706/85. Até este momento elas nio desempenhavam
uma funcio determinante na defini¢iio das politicas educacionais para O ensino superior,

limitando-se a realizar estudos gerais (Ibidem).

A partir de 1996, essa dinamica seria alterada e as comissGes de especialistas passariam a
ocupar a fungfo de “comissSes verificadoras a partir de um grupo de consultores indicados por
algumas IES piblicas”, de acordo com a Portaria 181/96 (Ibidem). Sua fungfo consistiria em
verificar “in loco” nas IES se os cursos estariam cumprindo as exigéncias legais para o seu
funcionamento. Além disso, as CEE “poderiam oferecer sugest0es e também exigir mudancas na

composigio do corpo docente e dos curriculos dos cursos” (Idem, 35).

Porém, inicialmente, as CEE nfo participavam do processo final de decisio sobre a
autorizagdo ou o reconhecimento dos cursos por elas avaliados, o que ficava a cargo de uma
“coordenagio técnica” do CFE — Conselho Federal de Educagéo. No entanto, em 1994 o CFE foi

extinto, dentre outras razdes, por sofrer denincias de corrupgo, incluindo a facilitagdo para o
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reconhecimento e aprovagdo de cursos, sendo substituido pelo CNE ~ Conselho Nacional de
Educag@o, criado pela Lei 9.131/95, em 24 de novembro de 1995.

Devido a isto as CEE/SESu passaram a participar de todo o processo de avaliagdo e
discussdo das propostas de ampliagdo das IES, estando presente desde o recebimento das
solicitagOes, passando pela avaliagdo inicial e a avaliagBo “in loco™ para confirmar as
informagdes fornecidas pelos cursos, até a decisio final pela autorizagéo ou reconhecimento. “As
comissdes de especialistas assumem a tarefa de elaborar os pareceres de autorizagio e de

reconhecimento de cursos, que deveriam ser homologados pelo Ministro™ (Idem, p.35).

Um dos principais desafios enfrentados pelas CEE/SESu era quanto & inexisténcia de um
instrumento padronizado de avaliagio para nortear o trabalho das Comissdes na elaboragio de
seus pareceres. Diante da inexisténcia de orientagbes oficiais por parte do MEC, as CEE
elaboravam os seus proprios instrumentos de aferi¢do especificos, aplicando os padrles de

qualidade por elas proprias definidos para a a\faliagﬁo dos cursos.

Soma-se a isto 0 aumento da pressdo exercida pelas IES particulares, em 1996, para que
se autorizasse a abertura de novos cursos, processo que estava interrompido desde a extingdo do
CFE em 1994. Pressionado, o MEC volta a receber pedidos de abertura de novos cursos, por um
periodo de dois meses, no final de 1996. Isto resultou numa sobrecarga de trabalhos para as CEE,
em 1997, que receberam mais de 3.000 processos desta natureza e que dependiam de sua analise
¢ do seu parecer, o que exigiu a organiza¢io de um “mutirdo” de consultores, reunidos no inicio

de 1997 em Brasilia, para dar conta deste “passivo” (Idem, p.35).

Para evitar que se instaurasse um quadro cadtico nesse processo de avaliagdo, devido a
inexisténcia de um padrdo oficial de avaliagdo, a SESw/MEC viria a publicar uma série de
Portarias “normatizando os procedimentos de avaliagio e definindo os critérios para os pedidos
de autorizacdo de IES e de cursos” (Idem, p.36). Essas Portarias levaram a ampliag8o do espago
de mtervengfio das CEE na formulacdo da politica de expansio € de avaliagio de cursos
superiores, assumindo, cada vez mais, a ﬁin9§6 de avaliagdio, com “as atribui¢des de recomendar,

ou ndo, a autorizagao, o reconhecimento, fixar niimero de vagas etc.” (Idem, p.36).

Todo esse poder de decisfo atribuido as comissdes de especialistas ird desencadear uma

disputa na indicagdo de nomes para a composi¢do destas. Assim, em 08 de setembro de 1997, a
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SESu/MEC lanca o Edital n° 2/97, com a definicsio das condices para a indicagdo de nomes para

compor as Comissdes de Especialistas.

Segundo os critérios adotados, poderfio encaminhar a indicacdo de nomes: “(a) somente
institui¢Ses de ensino superior que tenham cursos de graduacio reconhecidos e cursos de pos-
graduago stricto sensu na 4rea de indicagdo; (b) para as areas em que o niimero de cursos de pos-
graduagio stricto sensu for inferior a 10, as indicagSes ficam restritas a universidades e centros
universitarios que possuam apenas curso de graduagﬁo reconhecido na area” (Idem, p.37).
Deverdo ser compostas 38 comissdes, por area/curso, com no minimo 3 e no maximo 5
integrantes cada uma. A decisﬁo dos membros sera realizada a partir de uma listagem tnica das
indicagbes pelo Secretario de Educagfio Superior, depois de consultar previamente a Camara de
Educagéo Superior do CNE (cf. item 4.1 do Edital 2/97).

A adogdo desses critérios pela SESu sera criticada, sobretudo pelas IES particulares, que
se sentiram menosprezadas nesse processo. Inicialmente, se critica a SESu por desenvolver uma
“concepedo de exceléncia académica baseada na pés-graduagio, como definidora da capacidade
de mtervengdo nas politicas de graduagio” (Idem, p-38). Disto resultarfio algumas contradices,
segundo MARTINS, tais como, a idéia de existir um vinculo estreito entre a graduac#o e a pos-
graduagio sem fazer um questionamento prévio dos limites deste pressuposto, bem como o
impedimento de uma participagio maior de docentes das instituicdes particulares nas comissoes
de especialistas, as quais, se nfo possuem pés-graduagio stricto sensu em grande quantidade, por
outro lado concentram a maioria das matriculas do ensino de graduagdo (Ibidem).

Neste processo sdo privilegiadas as IES publicas e determinadas 4reas e regides em nivel
nacional, que alcangam uma presenga majoritéria na composic¢do das CEE, com um predominio

de IES publicas do sul e sudeste do pais.

As comissdes de especialistas da SESWMEC do bitaio 1997-1998 eram
compostas por 58% de docentes de IES federais, 25% de docentes das IES
estaduais € 17% de docentes de IES particulares. O que resulta num total de 83%
de sua composi¢do integrada por docentes das IES publicas. As comisses do
biénio 2000-2002 apresentam a seguinte composigio, em termos de origem
docente: 63% das IFES, 26% das IES estaduais e 11% das particulares,
resultando num total de 89% de docentes das IES piiblicas (MARTINS, p.38-9).
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A mportancia da composigdo das comisses de especialistas reside no fato de estarem em
jogo os “conceitos” da politica de expanséio e avaliagio do MEC. Dai as criticas recorrentes
sobretudo das IES particulares aos critérios adotados pela SESWMEC na composicdo das CEE e,
também, as suas criticas aos critérios de avaliagdo utilizados pelas comissdes. As acusagdes mais
recorrentes se referiam a utilizagio de “critérios subjetivos” nas avaliagdes e de darem um

tratamento “arrogante”™

as IES visitadas durante as avaliagdes, além disso, as comissdes
estariam reproduzindo “apenas o modelo de universidade publica, nfio compreendendo a

realidade especifica das particulares” (Idem, p.39).

Criticas desta natureza levardio outros atores também a se posicionarem contra as CEE,
tais como, o0 CNE* e algumas IES piblicas, individualmente ou via ForGrad —~ Férum de Pro-
Reitores de Graduacio das universidades brasileiras, revelando haver diferentes visdes sobre “os
veredictos de qualidade” e de “seriedade académica” entre os gestores governamentais,
configurando um embate entre o CNE e a SESwWMEC.

Um outro dado significativo diz respeito 4 dinimica de trabalho das CEE/SESu. “Sua
principal atividade consistird na anélise de processos de pedidos de autorizagio e reconhecimento
de cursos feitos pelas IES (em sua maioria particulares), em reunides mensais ou bimestrais em
Brasilia, que duram entre dois e trés dias” (Idem, p. 40). No entanto, a adogdo dessa dindmica de
reuniGes resultava em uma sobrecarga de trabalhos causada pelo actmulo de processos que
terminava fomando todo o tempo dessas reunides, de modo que se tornava impossivel discutir
outros temas mais gerais sobre o ensino de graduago. Na pratica, os docentes nomeados para as

comissdes de especialistas pelo MEC, como os mais conceituados da comunidade académica,

limitavam-se a uma agdo burocritica dentro da SESwMEC, sujeitos a criticas
das IES interessadas nos processos de autorizacdo e reconhecimento de cursos,
bem como as criticas de midia e dos conselhos profissionais, que criticavam a
‘expansdo sem critérios’, e das associages de escolas privadas e piblicas, que
se queixavam de critérios subjetivos nas avaliagdes e julgamentos dos PIocessos
(Idem, p.41). ‘

¥ cf, depoimentos de coordenadores de cursos de IES particulares no Semindrio sobre Avaliagdo do Ensing
Superior, realizado em 11 de setembro de 1998, pelo SEMESP — Sindicato das Mantenedoras de Estabelecimentos
de Ensino Superior de Séo Paulo apud MARTINS, op. Cit., p.40.

% Cf. Parecer CNE/CES n° 1.070/2001.
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Diante disso, a SESWMEC solicitou as comissdes para que fizessem a elaboragdo de
critérios que serviriam de “Padrdes de Qualidade” para as avaliacSes in loco das IES, como uma
tentativa de sustentagio da legitimidade das comissdes de especialistas, cada vez mais
identificadas com o MEC, e de evitar as criticas e as acusagdes de que as CEE se baseavam em

critérios subjetivos para a emiss3o de seus pareceres de avaliagdo.

A origem dos membros nomeados para compor as CEE esta majoritariamente nas IFES,
com excegdo do Estado de Sdo Paulo, cuja maioria das indicagdes era de docentes da USP,
UNICAMP e UNESP. Tal composicio € um indicio da posigdo de onde os discursos sobre as
diretrizes que passam pelas CEE podem ser enunciados e compreendidos (Idem, p.43).

Outra razdo para os embates entre as CEE/SESu e as IES por elas avaliadas, reside na
contradicdo entre-a intengo manifesta de fornecer autonomia as IES, as quais sdo livres para
definir os seus programas segundo “diretrizes gerais”, e a exigéncia de que tais programas sejam
submetidos a uma avaliag8o externa indicada pelo Estado. Ou seja, na pratica as IES tém que
ajustar os seus programas ac modelo proposto pelo MEC uma vez que “é a SESWMEC que de
fato tem o poder de julgar e reconhecer como vilidos tais programas, a partir dos pareceres de

suas comissdes de especialistas” (Idem, p. 45).

Do ponto de vista dos “principios™ que irfic nortear as Diretrizes Curriculares, os “Padrdes
de Qualidade” elaborados pelas comissdes de especialistas se apresentavam ainda muito atrelados
as concepgbes dos curriculos minimos que se procurava superar apds a “filosofia da
flexibilidade” proposta pela LDB de 1996. Isto criava uma situagio ambigua para as CEE/SESu
que ficavam entre o “‘anacronismo” dos curriculos minimos e as novas orientagdes de diretrizes
curriculares apenas esbogadas até o momento. Era necessario ajustar os procedimentos de analise

e avaliagdo das CEE/SESu e a gestio governamental do préprio MEC 2 nova realidade definida
pela LDB.

Neste contexto, € realizada a montagem de uma nova equipe da Secretaria de Educacdo
Superior e de sua Diretoria de Politica do Ensino Superior (DEPES), indicada pelo gabinete do
Ministro da Educagdo, Panlo Renato Souza, sendo a maioria vinculada 3 UNICAMP*.

E exatamente durante o periodo desta nova equipe dirigente que podemos

identificar uma mudanca na dindmica da SESu em termos de construcdo de um

* O autor nao identifica quais sdo os dirigentes chamados para compor essa nova equipe da SESu/MEC.
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variado leque de politicas de educagiio superior, com uma abrangéncia
ambiciosa, que incluia questbes sobre avaliagio de cursos, processos de
autorizacio e recomhecimento, extens3o universitiria, ensino de graduacio,
acreditagio de diplomas do Mercosul, formacio de prbfessores, mudancas
curriculares, etc. A comprovagio de tal afirmativa encontra-se na destacada
formulacio de editais, portarias e outras regulamentacSes emanadas da
SESWMEC a partir de 1997 (Idem, p. 47).

No primeiro ano de regéncia dos principios da LDB, o ano de 1997, iniciam-se os
procedimentos para a regulamentacdo desta nova Lei Geral da Educacdo Nacional. Nesse ano
foram promulgados vérios dispositivos legais com esta finalidade. Somente no 4mbito da
SESwMEC, “em um periodo de oito meses, entre maio e dezembro de 97, temos um total de

treze portarias, duas leis e um decreto” (Ibidem).

Nesta linha, € lancado em 10 de dezembro de 1997 o Edital-convite n°. 4/97, convocando
as IES a enviarem propostas para a elaboragido das diretrizes curriculares para os cursos de
graduagdo. Neste documento encontramos formulados os elementos conceituais definidos pela
SESwMEC para nortear o processo de elaboragio das Diretrizes Curriculares Nacionais para os
Cursos de Graduagdo, sua justificativa e seus principios. Com esta iniciativa, aliada a outras
medidas de menor impacto, a SESW/MEC opera a defini¢do do “campo” de lutas onde se travaria
a discussdio sobre as politicas de educagfio superior, bem como a definiclio dos critérios de

legitimagdo dos atores aptos a participar desse processo (Idem, p. 45).

O delineamento do processo de elaboragdo dessas Diretrizes comegou a ser definido mais
claramente a partir do més de setembro de 199’? . Entre os meses de setembro e outubro de 1997
sdo elaborados documentos que tencionavam fixar as bases de regulamentacdo da LDB/96
naquilo que dizia respeito as Diretrizes supracitadas. No inicio, nas discussdes que precederam o
langamento do Edital, a organizagfo dos trabalhos e a defini¢do das pessoas que participariam
dos debates ficaram limitadas a um grupo restrito*’, selecionado pela Secretaria, a qual procuraria

centralizar a defini¢iio das acGes previstas para a elaboracio das novas Diretrizes, tais como, 0s

“ A diretoria do DEPES/SESu, com a participagdc dos coordenadores de drea e assessoria, algumas consultas a
membros do CNE ¢ alguns docentes que desenvolviam consultorias para a SESu (MARTIRNS, 2004, p. 48).
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elementos fundamentais que deveriam nortear os documentos, o marco legal ¢ também uma lista

inicial de consultores* a serem contatados (Idem, p.49).

Conforme o plano inicial apresentado pelo DEPES/SESu como proposta de
acompanhamento das discussdes sobre as direfrizes, tais seriam os atores convidados para
participar desse processo ¢ que deveriam manifestar-se sobre as propostas elaboradas: “as
comissdes de especialistas da SESu, algumas IES selecionadas, associages profissionais e

conselhos de classe e consultores ad hoc” (Ibidem).

Porém, o prazo estipulado neste primeiro plano de acompanhamento tormava praticamente
impossivel qualquer mobilizagdo para a discussfo das diretrizes e o envio de sugestdes, pois, fora
determinado menos de um més para a realizag8o dos trabalhos da primeira etapa, sendo marcada
a data de 10 de outubro de 1997 para o envio de correspondéncia oficial contendo o documento a
ser analisado e a data de 03 de novembro para o envio dos pareceres ¢ das sugestdes sobre as
diretrizes.

Na segunda etapa, os consultores ad hoc indicados pela SESu/MEC, em conjunto com as
comissdes de especialistas e contando ainda com a participagdo de nomes do mercado de
trabalho** deveriam analisar as propostas recebidas e definirem um parecer sobre as mesmas em
11 dias, de 10 de novembro a 21 de dezembro. Numa terceira etapa se reuniriam todas as
comissdes de especialistas para avaliagdo do material elaborado nas etapas anteriores ¢ defini¢go
de uma proposta de diretrizes curriculares para cada area, que teria o tempo de 18 dias para ser
concluida (de 24 de novembro a 12 de dezembro de 1997). Depois as propostas seriam re-
encaminhadas aos atores participantes para nova rodada de discussGes e finalizagdo do processo,
prevista para margo de 1998, culminando com o encaminhamento das propostas elaboradas ao
CNE para deliberagio. De acordo com este primeiro plano todo o processo deveria ser concluido
no maximo em 6 meses e seu acompanhamento ficaria a cargo da propria SESwW/MEC a fim de

garantir uma hom;)geneizagﬁo da discussdo das DC de todas as areas (Idem, p.51).

Porém, as muitas criticas a irrealidade desta proposta inicial da SESwWMEC, que

desconsiderou a complexidade dessas discussdes, tratando-as simplesmente por um viés técnico,

* Neste primeiro momento foram contatados: o presidente do CNE, prof. Efrem de Aguiar Maranhio; prof. Rui
Vieira, representante do CREA e membro da comisséio de especialistas de Engenharia; e o presidente do FORGRAD
(Idem, p.49).

* Trata-se de “especialistas do mercado de trabalho (nfio apenas académicos), com a preocupagio de que ndo
estivessem comprometidos com visdes corporativas dos conselhos de classe” (Jdem, p.50).
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“a partir de uma dtica fundada na idéia de consenso”(Ibidem), levou a SESu, em 14 de outubro de
1997, a fazer uma reviséo das agdes previstas e & elaborar uma nova estratégia, considerada agora

como “definitiva”, para levar a termo a elaboragfo das mudangas curriculares que se almejava.

A SESwMEC promove uma reelaboragio de sua estratégia tendo como referéncia
fundamental a legislagdo criada pelo Executivo e o Legislativo entre 1995 e 1996% que
demarcava uma concepgdo de ensino superior e uma esfera de competéncias e de obrigacdes
legais, delimitando os espagos e atores a serem considerados no processo de construcio das
Diretrizes Curriculares. No entanto, até entdo nz”lo‘se fazia mengfio a um “edital piblico” de
convite ampliado para o debate, e sim, apenas a indicagio daqueles atores que estariam aptos a
participarem das discussdes, tais como: as IES, associacdes profissionais, conselhos de classe e

consultores “ad hoc” que emitiriam pareceres sobre as propostas (Idem, p.53).

Neste proc;esso de delimitacfo dos atores aptos a participarem do debate, a SESWMEC
determina como atores privilegiados as IES que tinham pds-graduagio reconhecida nos niveis
A/B da CAPES, as quais receberiam o documento de orientagdo da Secretaria informando em que
sentido se daria sua participagfio. Neste caso a participacdo das IES ficariam reduzidas as IFES e
a poucas universidades estaduais, sobretudo as paulistas, as PUCs e a FGV do Rio de Janeiro e de
Séo Paulo.

Além disso, tornou-se um problema a questio do cronograma inicialmente apresentado
pela Secretaria que véarias vezes foi obrigada a rever as propostas apresentadas. A principio se
pretendia enviar o documento de orientagdo as IES no dia 20 de outubro de 1997, o qual deveria
retornar 2 SESu na data de 21 de novembro, apés um més de discussdes, ¢ assim por diante,

$empre Com prazos muito exiguos.

As criticas ndo tardaram a chegar, gerando desgastes 4 imagem do MEC. Acusado de agir
segundo critérios definidos unilateralmente e de forma autoritaria, “a decisdio do MEC era vista
como preconceituosa e ilegitima, ja que excluia da discussio a maioria das IES que concentravam
os cursos de graduacio™ (Idem, p. 55). Esta critica, oriunda, sobretudo, das influentes associagles
de IES particulares, se destinava as comissées de especialistas acusadas de centralizarem os
rumos das discussdes e de se basearem no modelo das IES piblicas, de onde provinha a maioria

dos seus membros.

* Lei 9.394/96 (LDBY; Decreto 2.026/96; Decreto 2.306/97; Lei 9.131/95.
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Isto acabaria resultando numa das contradicbes que caracterizaria todo o processo de
construcdo das diretrizes. Ou seja, a0 mesmo tempo em que a SESu necessitava das comissdes
para “legitimar suas decisGes”, ela “ndo desejava ficar refém de suas decisOes”. E as comissGes
necessitavam do carater de oficialidade que o pertencimento ao MEC oferecia, mas, precisavam
manter também certa distincia temendo que uma proximidade maior com o governo as

“desacreditassem junto a seus pares na academia” (Idem, p.56).

Diante da pressio que sofria e das criticas que se avolumavam, a diretoria do
DEPES/SESu decidiu promover a ampliagdo do débate, terminando com qualquer restrigdo a
participagdo dos interessados na questio das mudancas curriculares. E neste contexto que &
concebida a solugdo de um edital piblico para a chamada de propostas e sugestdes tendo em vista

a elaboragfo das diretrizes curriculares nacionais para os cursos de graduagéio (Ibidem).

Assim, entre novembro e dezembro de 1997 a SESu e o CNE decidem de forma mais
aprofundada e retomando os documentos anteriores, aquilo que se tornaria posteriormente a
estrutura do Edital 4/97. Objetivava-se esclarecer os principais conceitos referentes aquilo que se
entendia como pertinente 4 discussio das diretrizes, a organizago do debate e das propostas que
seriam enviadas, tais como:

(a) critica 4 tendéncia ao “aumento desnecessdrio das cargas horarias dos
cursos’™;

(b) possibilidade de curriculos mais adaptados s mudancas e que permitam
combater a evasio escolar;

(c) necessidade de conferir maior autonomia para as IES definirem seu projeto
pedagdgico;

(d) critica ao detalhamento de programas e disciplinas pos textos
regulamentadores;

(e) defini¢io de “competéncias e habilidades” que se deseja desenvolver aos
formandos de cada area;

(f) independéncia entre a formagio académica e o exercicio profissional e sua
regulacéo;

(g) definiciio de um percentual “em torno de 60%” de diretrizes obrigatdrias;
(h) nfo defini¢do do tempo de duragfio méxima dos cursos;
(i) possibilidade de uma nova estrutura¢do da oferta dos cursos de graduaggo.
(MARTINS, 2004, p.57).
Esse roteiro, baseado na concepgdo de flexibilidade da LDB/96, ira nortear os conceitos €

a definicdo dos termos que irfio constituir o Edital 4/97, bem como aparecerd de forma mais ou
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menos explicita no discurso dos demais atores envolvidos na discussfo das diretrizes. “Esta
dindmica revela uma caracteristica inerente ao poder da autoridade governamental, cuja posigio
privilegiada no campo de lutas permite objetivar conceitos e terminologias, que passam a ser
vistas como que naturalizadas apds colocadas em uso nos diversos discursos” (Idem, p. 58). Por
exemplo, os termos: “flexibilidade™, “competéncias e habilidades”, “perfil do formando” ou
“projeto pedagdgico”, etc., denotam uma vis3o social de mundo e de educacfo assumida em
maior ou menor grau por todos aqueles que decidem participar desse jogo que conta com as suas

regras ja pré-definidas.

O CNE desponta nesse processo como um ator fundamental na definiciio dos rumos da
politica do ensino superior, ao lado da SESu, com a qual desenvolve um ‘relacionamento

consensual’.

Pode-se identificar uma “sintonia construida” entre a SESWMEC e o CNE,
como fazendo parte da tentativa de “definir as regras da partida” de anteméo, e
de maneira a “esclarecer” os conceitos e principios que seriam pertinentes s

diretrizes curriculares (Idem, p.60).

No entanto, essa “sintonia construida” entre esses dois Orglos governamentais tinha
alguns limites bem definidos, que se tornariam cada vez mais explicitos no decorrer do processo
de elaboragdo das Diretrizes, supracitadas, e que dizem respeito a definigdo da versdo ‘oficial’

sobre as mudangas curriculares que necessitavam ser empreendidas no ensino superior.

Tendo participado desde o inicio do processo dessas discussdes em setembro de 1997, o
CNE atropela a SESu, que apesar de ter seu edital n® 4/97 pronto desde final de novembro, s6
viria a publica-lo em meados de dezembro. Neste periodo, o CNE apresenta o Parecer CNE/CES
n® 776/97, de 03 de dezembro de 1997, denominado “Orientagdo para as diretrizes curriculares
dos cursos de graduaco”. Tal antecipagdo permitiu 20 CNE a defini¢io em primeira mio do que

se deveria entender como diretrizes curriculares.

Esta atitude de antecipagio do CNE mostra que existia um embate entre os parceiros
governamentais, gerentes do processo. A razdo disto se deve a proximidade da SESu com as IES
piblicas e seus referenciais tedricos e politicos e, sobretudo, devido a manutencio da comissdo
de especialistas, cuja concep¢io de “padrio de qualidade™ da educagdo superior e aquelas

mudangas curriculares que do seu ponto de vista precisavam ser efetuadas se chocavam com as



necessidades das IES privadas. Basicamente, o setor ptiblico e o setor privado tém diferentes
visoes sobre as diretrizes curriculares, que se aprofundam e “tomam-se conflituais a partir das
discussdes sobre os limites da flexibilizagdo dos cursos de graduagfio, fundamentalmente com a
questiio do tempo de duragio dos cursos e as possibilidades de ingeréncia das comissdes de
verificagdo da SESu, que se manifestavam nos processos de autoriza¢dio e reconhecimento de

cursos” (Idem, p.60).

O CNE, por outro lado, contava com uma representagdo entre os membros que
compunham a Cimara de Educag@o Superior, hegemonicamente favoravel &s IES particulares®.
Neste sentido, € interessante notar que o Parecer CNE/CES n° 776/97 é assinado pelos
conselheiros: Carlos Alberto Serpa, Efrem de Aguiar Maranhdio, Eunice Durham, Jacques
Velloso e Yugo Okida, majoritariamente composto por membros com rela¢es préximas ou
diretamente ligados as IES particulares. Devemos dizer ainda que dentre os 12 conselheiros que
compdem a Camara de Educagéo Superior do Conselho Nacional de Educagio (CES/CNE), nesse
momento, aqueles que assinam este documento estarfio presentes durante todo o processo de
discussdo das diretrizes, emitindo pareceres e se posicionando até sua aprovagiio final (Idem, p.
61).

Assim, neste contexto, é lan¢ado, finalmente, o Edital 4/97 da SESW/MEC, em 10 de
dezembro de 1997, sendo publicado no Diario Oficial da Unifio na data de 12 de dezembro,
“definindo o conjunto de elementos constitutivos que as diretrizes curriculares deveriam
contemplar: perfil, competéncias ¢ habilidades, contetidos curriculares, duracdo dos cursos,
estrutura modular, estigios e atividades complementares e comexdio com a avaliacfo
institucional” (Idem, p.65). Esta proposta tera a fungdio de ordenar o debate nacional, delimitando

o carater dos novos curriculos e a organizago institucional das IES piblicas e privadas.

Apesar de as linhas mestras que deram origem a este Edital terem sido forjadas a partir de
discussdes realizadas no DEPES/SESu, em conjunto com o CNE e incorporando, também, as
sugestGes do Forum de Pro-Reitores de Graduacdo das Universidades Brasileiras (ForGRAD), a

“ Dos 12 membros da Camara de Educacgfo Superior do CNE, 7 estavam vinculados as IES particulares ¢ 5 as [ES
publicas. Neste periodo, a composicio da CES/CNE era a seguinte; (IES PARTICULARES) — Efrem de Aguiar
Maranhdo, Arthur Roquete de Macedo, José Carlos Almeida da Silva, Carlos Alberto Serpa de Oliveira, Lauro Ribas
Zimmer, Vilma de Mendonga Figueiredo, Yugo Okida; (IES PUBLICAS) — Eunice Durham, Francisco César de S&
Barreto, Roberto Cléudio Frota Bezerra, Silke Weber, Jacques Rocha Velloso. Para maiores detathes of. MARTINS
{2004, p.59, nota 46),
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redagdo final desse documento, o seu contefido e a defini¢fio de conceitos acaba ficando a cargo
de um grupo restrito no dmbito da SESu. Além disso, ao contrario do que vinha proclamando, a
SESu opera uma espécie de restri¢io dissimulada dos atores convidados para apresentarem
sugestdes sobre as diretrizes. A Secretaria dirige-se a todos os interessados em participar das
discussdes sobre a reforma da educagfio superior, porém, no preidmbulo do edital convoca apenas

as institui¢des de ensino superior, nio fazendo mengdo alguma a outros atores.

O MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO — MEC, por intermédio
da Secretaria da Educagfo Superior — SESu, torna ptiblico € convoca as
Instituicbes de Ensino Superior a apresentar propostas para as novas Diretrizes
Curriculares dos cursos superiores, que serdo elaboradas pelas Comissdes de
Especialistas da SESw/MEC (EDITAL n° 4/97, grifos nossos).

Entretanto, ao contrario do esperado, houve uma ampla participagio de muitos outros
atores ndo mencionados e nem convocados oficialmente pelo Edital da SESu, os quais enviaram
as suas sugestOes, tais como os conselhos profissionais e as associagdes, que dado 3 relagio de
proximidade que mantinham com a Secretaria, nfo poderiam ter as suas propostas excluidas da
analise. Diante do ocorrido a SESwMEC optou por acother todas as sugestdes enviadas pelos
“atores” interessados no assunto, e ndo mais apenas aquelas provenientes das instituicdes de

ensino superior.

No “Objetivo geral da chamada” a SESu procura justificar a razéio deste convite e definir
o “marco legal do edital”. Apesar do documento da Secretaria nfio fazer nenhuma referéncia
explicita ao documento do CNE, podemos deduzir que ha uma tentativa da SESu de legitimar
esta sua iniciativa frente ao Parecer CNE/CES n°® 776/97, de 03 de dezembro. O Edital faz
mengdo a legislag@o vigente, especialmente ao inciso II, do artigo 53, da LDB, lei 9.394/96,
reconhecendo a competéncia daquele Conselho para a deliberagio sobre as Diretrizes
Curriculares dos cursos de graduacfio, porém, apenas apds as propostas terem sido elaboradas
pela SESWMEC com o auxilio das Comissdes de Especialistas ¢ encaminhadas ao CNE.

O Edital da SESu apresenta, também, um t6pico inicial com algumas informagdes basicas
visando a orientar e definir uma conceituagio sobre as diretrizes curriculares, detalhando os
conceitos principais que deveriam embasar a elaboracdo das propostas. Neste sentido, tal como

ocorre no parecer do CNE, a Secretaria reafirma a necessidade de nortear a construcio dos
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curriculos com base no principio de flexibilidade, “privilegiando a indicacio de areas do
conhecimento a serem consideradas, ao invés de estabelecer disciplinas e cargas horarias
definidas” (Edital 4/97, item 1°). Os itens abordados neste tGpico sfo os seguintes: perfil desejado
do formando; competéncias e habilidades desejadas; contetidos curriculares; duragio dos cursos;
estruturacéo modular dos cursos; estagios e atividades complementares; conexio com a avaliagdo

institucional.

A razio de todo esse detalhamento e essa preocupag@io com o significado conceitual das

diretrizes curriculares se explica, pois,

(-..) delimitar os conceitos no edital significava a oportunidade de fixacio de um
ponto de vista e de uma terminologia oficial, aproveitando o vicuo que o parecer
do CNE havia deixado ao ndo detalhar conceitos, mas apenas enunciar
principios. Assim, se o CNE apresentou-se como o pioneiro na introdugiio da
temdtica das diretrizes curriculares, sera o edital da SESu que dominaré as

discussdes e que impora sua terminologia (MARTINS, 2004, p.68).

No segundo tdpico do E'dital', que trata do “Ambiente de Discussdo™, a Secretaria enfatiza
como um dos seus objetivos proclamados, com vistas a conferir legitimidade ao processo, a
necessidade de que “a discussdo das Diretrizes Curriculares devera ser realizada de forma a

integrar uma ampla parcela da comunidade interessada” (Edital 4/97).

Por ultimo, discorre sobre os prazos e a forma como as propostas deveriam ser
encaminhadas & SESu. Neste caso, ocorreram diversos problemas e equivocos quanto aos prazos
estipulados pela Secretaria, que parece ter desconsiderado as dificuldades para mudar os
curriculos de todos os cursos de graduagio do paifs, tratando como coisa técnica uma questio
profundamente complexa para ser dirimida em tdo pouco tempo. O Edital fora langado em 10 de
dezembro de 1997, perjodo de inicio de férias, apresentando, além disso, como data limite o més

de margo de 1998, para que as IES enviassem as suas propostas curriculares.’

Dadas as implicagdes disto no que dlZ respeito ao texﬁpo e espago entre o envio do Edital-
convite convocando as Instituigées para apresentarem as suas propostas de mudanga curricular, o
recebimento destas pelas instituicSes e depois a mobilizagio da instituiglo para discutir a
chamada do Edital e elaborar uma proposta para ser encaminhada 3 SESu, avolumaram-se as

criticas aos prazos estipulados no Edital 4/97. Isto “foi interpretado pelas IES como uma tentativa
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de manipulagiio do MEC, que ja teria a reforma ‘pronta’ e que desejava apenas legitimé-la por
meio do edital” (Idem, p. 70). Este clima de desconfianca da comunidade académica em relacdo

ao MEC iria marcar definitivamente as discussdes.

Esta situagfo resultou em uma série de prorrogagdes dessa data limite para o envio das
propostas a SESu. Tivermos, assim, o Edital 5/98, de 04 de margo de 1998, prorrogando o prazo
para 29 de maio de 1998; depois, o Edital 6/98, de 20 de maio de 1998, alterando para 15 de julho
de 1998. Finalmente, se decidiu que as comissdes de especialistas aceitariam todas as sugestdes
que lhes fossem encaminhadas até o fechamento das versdes finais das diretrizes para o envio ao
CNE. Nesta fase final, depois de consoiidadas, as propostas poderiam ser submetidas 2
audiéncias ptiblicas, a critério do CNE. Devido aos varios adiamentos ¢ prorrogacdes efetuados, o
processo de finalizagio antes previsto para encerrar-se em margo de 1998 sofreu um
prolongamento até o final de 2001.

Isto configura uma dificuldade da SESu em adequar o seu discurso de ampliagio do
debate para além dos “muros” do MEC ¢ as possibilidades efetivas de participa¢do dos demais
atores no processo de discussdo das diretrizes. Para termos uma dimensio de como se deu a
participagdo das IES e demais atores interessados e afetados pela questdo das mudangas
curriculares, devemos nos voltar para a etapa na qual se processa o encaminhamento das
respostas ao Edital 4/97,

A origem geral das propostas enviadas 3 SESu em resposta ao Edital 4/97, totalizam, do
ponto de vista da distribui¢io geografica e quanto as IES representadas, a seguinte distribui¢zo:

48% das propostas eram da regido sudeste; 10% da regifio sul; 1% da regifio
norte; 14% da regifio nordeste e 27% da regido centro-oeste. Em relagiio a
dependéncia administrativa, registrou-se que, do total de instituigBes que
participaram do processo: 56% eram IES particulares, 8% eram IES estaduais,

21% eram IES federais e 15% eram associaghes e conselbos profissionais
(MARTINS, 2004, p.76).

Nio obstante a quantidade elevada de IES particulares que participaram do processo
(56%), foram as TES piiblicas, sobretudo as IFES, as responsdveis pelo maior numero de
propostas enviadas. “Assim, obtiveram-se os seguintes resultados: 41% do total das propostas
enviadas vieram de IES federais, 16% de IES estaduais, 33% de IES particulares e 10% de
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Conselhos ¢ associagdes profissionais” (Idem, p.77). MARTINS acredita que isso se explica pelo
fato de as IES piblicas, em sua grande maioria universidades, oferecerem cursos em praticamente
todas as areas do conhecimento e, devido a isto, “cada departamento teria enviado uma proposta

especifica” (Ibidem).

No entanto, ¢ necessario considerarmos a qualidade das propostas enviadas, as quais

demonstraram ter; segundo MARTINS, uma grande variedade no formato de sua apresentagio.

Algumas IES encaminharam apenas a copia das grades curriculares de seus
cursos, ouiras apresentaram iextos tedrico-discursivos, ouftras ainda
apresentaram documentos na forma de uma “resolugio”. Muitas propostas sdo
sintéticas, apresentadas por vezes em uma s6 pagina, enquanto outras discorrem

suas idéias em vérias paginas (Idem, p. 85).

Esta heterogeneidade e a falta de critérios suscitou na Diretoria do DEPES/SESu o temor
a respeito da forma como as comissdes de especialistas lidariam com essas propostas, pois,
poderiam aproveita-las com base em “decisGes arbitririas”, desconsiderando o que nfo achava
importante, a partir de um ponto de vista particular. A razio de tal preocupaciio parecia se
Justificar devido a constatagio de que grande parte das propostas de diretrizes enviadas pelas IES
demonstravam “urna tentativa de reprodugfio- dos curriculos minimos em vigéncia, com suas

caracteristicas de rigidez e de fixa¢io detathada de contetidos minimos™ (Ibidem).

Diante disso, depois de transcorridos sete meses do langamento do Edital 4/97, em julho
de 1998, a SESu decidiu padronizar a analise e o aproveitamento das propostas enviadas pelas
[ES segundo um dispositivo denominado “Modelo de Enquadramento”. O objetivo desta
iniciativa consistia em garantir a homogeneizagio dos formatos dos documentos tendo em vista a
necessidade de manter uma certa padronizagio da versdo final das propostas que deveriam
posteriormente ser encaminhadas ao CNE para deliberagio. Neste sentido, o tal modelo de
enquadramento fora “apresentado as comissdes de especialistas como sendo o modelo oficial ao
qual deveriam se submeter na elaboragfio do texto sistematizado de diretrizes curriculares de cada
area” (Idem, p.86).

Meas devido a forma unilateral como esse ‘modelo de enquadramento’ foi elaborado, sem
a participac@o ou consulta prévia aos demais atores Jj& envolvidos nas discussdes sobre a reforma

curricular, logo que a SESu o apresentou, isto gerou uma série de davidas e acirrou as
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desconfiangas quanto as “reais” intengdes do MEC com esta iniciativa. “Ora, diante de uma
comunidade académica ainda reativa e desconfiada, e de atores que uma vez engajados no debate
sentiam-se ‘traidos’ pela SESu pelas continuas intervencdes e mudancas de orientagiio, o
aparecimento deste ‘modelo’ gerou um novo momento de tensfio no processo ji tumultuado das
diretrizes curriculares” (Idem, p.87). Isto revela mais uma das tentativas da SESwWMEC, enquanto
agente governamental, de controlar os rumos do processo, sendo esta uma caracteristica do seu
modo de proceder desde o principio, quando, por exemplo, decidiu pelo langcamento do Edital-

convite n° 4/97 mesmo apés a promulgagio do Parecer CNE/CES n° 776/97.

Uma das principais crises que posteriormente desembocaria em uma fissura no processo
de elaboragio das Diretrizes foi a discusso referente & formagio de professores. Por um lado, as
comissdes de especialistas de 4reas como a Histéria, a Geografia, a Matemética etc., que
tradicionalmente formavam bacharéis e licenciados, manifestavam a sua preocupagdo com a
possibilidade de ocorrer um desprestigio de suas formagbes, “que nio poderiam prescindir dos
contelidos tradicionalmente trabalhados nos bacharelados para a formacfio de docentes” (idem, p.
89).

Porém, esta postura da comissdo de especialistas dessas areas, chamadas de areas basicas,
as quais julgavam ser da sua competéncia a sistematizagiio das diretrizes curriculares gerais dos
cursos de graduagfio que representavam, incluso as propostas referentes a formagdo de
professores (licenciatura), levaria a um confronto com a comissio de especialistas da area de
Pedagogia que discordava dessa posi¢éio entendendo que, por tratar da formagfo de professores
em geral, ela deveria também participar da sistematizagéo dessas propostas junto as areas basicas.
Enfim, tal postura acirrou o embate entre as comissdes de especialistas das areas bésicas e da

Pedagogia sobre as possibilidades de definigfio do que significava Jormagdo de docentes (Idem,
p-89).

Por outro lado, a forma de compreensio desta questdio por parte da SESu no contexto de
langamento do “Modelo de Enquadramento™, fez aflorar ainda mais este debate, pois, a
Secretaria, além de constatar a diversidade das propostas enviadas pelas IES, percebeu, também,
que a forma como a formagdo de professores era tratada nos documentos sistematizados pelas

comissGes de especialistas, revelava que estavamos “diante de uma marcante ‘desimportancia’
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desta tematica nos diversos documentos de diretrizes curriculares elaborados pelas comissdes de

especialistas” (Idem, p.89).
E mais ainda:

Tal “desimportincia” pode ser entendida sob dois aspectos: o da propria tradi¢io
dos cursos superiores, que entendem as licenciaturas, do ponto de vista formal,
apenas come cumprimento de créditos em disciplinas da drea da educacio;
e a questdo da composi¢io das proprias comissdes, por docentes oriundos da
. pos-graduacdo, geralmente afastados dos problemas da formagao de professores,
€ que a consideravam, salvo excegdes, como uma formacio menos prestigiosa

que a da formacdo para a pesquisa (Ibidem, os grifos em negrito sdo nossos).

Isto ira despontar num contexto em que 0 MEC, a partir do CNE, formava um novo grupo
de discussdo sobre a questdo da formagﬁo de professores*’, paralelamente as discussdes que
estavam sendo realizadas pelas comissdes de especialistas da SESu, em especial, as propostas que
estavam sendo sistematizadas pela comissdo de Pedagogia.

Esta a¢8o paralela do MEC suscitou muitas criticas das comissdes de especialistas que
“reivindicavam para si 0 monopélio de elaboracfo das diretrizes gerais da graduacdo (incluindo
nelas as licenciaturas), a0 mesmo tempo em que havia um desprestigio do trabalho das mesmas,
considerado como incapaz de compreender as complexidades de uma formacgdo que nio fosse a
dos bacharéis” (Idem, p.90).

Alem disso, havia uma forte pressdo exercida pelos setores da 4rea pedagdgica, sobretudo
a partir de sua comissdo de especialistas e da ANFOPE - Associagdo Nacional para a Formagio
de Profissionais de Educagfio, pela primazia na elaboragfio das diretrizes curriculares para a
formac8o de professores. Devido a isto, pouco a pouco a responsabilidade pela formula¢io de

diretrizes para a formagSo de professores, em curso de licenciatura, deixou de ser uma

“' Trata-se dos conselheiros: Edla de Aratijo Lira Soares, Eunice R. Durham, Francisco Aparecido Cordio, Guiomar
Namo de Mello, Jacques Velloso e Silker Weber, que apresentariam em 28 de janeiro de 1999, o Parecer CNE/CP n°
53/99, contendo as “Diretrizes Gerais para os Institutos Superiores de Educagdo”, cuja versdo final resultou no
Parecer CNE/CP n® 115/99, de 10/08/1999 ¢ na Resolugio CNE/CP n° 1/99, de 30/09/1999, que “Dispde sobre os
Institutos Superiores de Educaciio”.
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prerrogativa do conjunto das comissGes de especialistas € passou “as mios” de uma “comissio
especial”, designada pelo MEC com esta finalidade®,

Por conseguinte, esta intervencio do MEC resultou no esvaziamento do trabalho das
comissBes de especialistas da SESu, o qual se resumiu, na pratica, a sistematizacio das propostas
enviadas pelas IES, em resposta ao Edital 4/97, porém, ndo mais com vistas a elaboragio das
diretrizes curriculares gerais da graduagdio, e sim, destinadas apenas a encaminhar as propostas
das mudangas curriculares referentes aos cursos da drea bdsica, ou seja, dos cursos de
bacharelado.

Desde o inicio das suas atividades as comissdes de especialistas vinham sendo criticadas,
sobretudo pelos representantes das IES privadas, quanto 2 defmic;io'dos critérios de decisdo
utilizados pelas CEE/SESu no processo de autorizagio e reconhecimento de cursos. As criticas
mais contundentes se dirigiam a uma suposta incoeréncia quanto A posi¢io das comisses de
especialistas que, apesar de participarem da elaboragio das diretrizes curriculares, continuavam a
exigir “na avaliagdo dos processos de autorizag@io e reconhecimento de cursos, o respeito aos

curriculos minimos tradicionais” (1dem, p.113).

Por outro lado, podemos dizer que as criticas das IES privadas e de seus porta-vozes i
idéia de curriculos minimos e a defesa das “possibilidades de flexibilizagio e mudancas™ no
campo educacional, se aproximam da necessidade das instituicGes particulares de eliminar, tanto
quanfo possivel, todo e qualquer tipo de amarras 4 expansdo da iniciativa privada e 2

diversificagdo mercadolégica que esta necessita.

Nos documentos que elabora neste periodo a ABMES, por exemplo, enfatiza a

necessidade da definicdio de novos pardmetros de qualidade do ensino, que, em tltima instincia,
visava atingir as CEE/SESu.

Para além das discussdes conceituais sobre as mudang¢as curriculares, a
participagdo das IES particulares revela uma reagio ao pretendido monopdlio do
status de exceléncia académica das IES publicas, questionando os padrdes de

* Mais adiante voltaremos a esta questio quando tratarmos da formag3o de professores no dmbito dos cursos de
licenciatura (item 4, Capitulo I}.

¥ Trata-se do subtitulo do seminario “Diretrizes Curriculares: possibilidades de flexibilizagiio e mudangas™,
realizado em 18 ¢ 19 de maio de 1999, em Brasilia, pela ABMES ~ Associacio Brasileira de Mantenedoras de

Ensino Superior, que reuniu cerca de 220 participantes, sendo apoiado formalmente pela SESWMEC (MARTINS,
2004, p. 117
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qualidade definidos majoritariamente pelos representantes das IFES dentro das

comissoes de especialistas da SESu (Idem, p.118, grifos nossos).

Além disso, € possivel “identificarmos a convergéncia de visdes € de criticas comuns
(entre 0 CNE e a ABMES) contra as comissdes de especialistas, bem como contra a propria
SESWMEC em relagio a temas como os dos critérios e processos de avaliagio” (Ibidem). Um
indicativo disto € o fato de que a maioria dos membros do Consetho tinha uma relagio de

proximidade, senfo uma ligagdo direta com as institui¢Ses privadas™.

Neste clima de critica e desprestigio das comissdes de especialistas, somando-se a
“interven¢do” do MEC que retirou da competéncia da SESu 2 atribuicio de elaborar as diretrizes
para a formagio de professores, tarefa delegada agora ao CNE, finalmente serdo concluidos os
trabalhos de elaboragio do conjunto das diretrizes curriculares para os cursos de graduagiio
sistematizadas pelas CEE/SESu e que seriam encaminhadas ao CNE para deliberagfio, em

novembro de 1999,
Todavia, decidiu-se que seriam encaminhadas ao CNE

somente as propostas de diretrizes curriculares dos bacharelados, uma vez que a
questio da formacio de professores (licenciaturas) passou a ter um destaque
proprio na politica ministerial (sic) com a discuss#io sobre a criagiio do “Instituto
Normal Superior”, e pelo reconhecimento que tal teméitica ndo havia sido
suficientemente explorada pelas comissdes de especialistas nas propostas

elaboradas (Idem, p.128, grifos nossos).

Apbs chegar no CNE, em novembro de 1999, esperava-se para meados de 2000 a
promulgacdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de graduagio. No entanto,
este foi um periodo no qual o CNE passava por mudangas na composi¢do dos conselheiros e por
uma reformulacio do seu regimento interno, o que terminou inviabilizando a discussio imediata
das diretrizes sendo entfo protelada no CNE.

O CNE, depois de uma série de hesitagdes, por exemplo, quando acena para a
possibilidade do texto retornar 3 SESu para nova rodada de discussdes e que iria realizar as

audiéncias publicas, previstas oficialmente no Parecer CNE/CES n° 776/97, o CNE decidiu

0 Cf. nota 46, deste texto, no qual sdo listados os membros do CNE e suas filiagGes.
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finalizar o texto, “numa demonstracio de forca”, sem nenhuma discussio mais ampla,
argumentando que “a comunidade j4 teria sido consultada exaustivamente ao longo do processo
pela SESWMEC” (Idem, p.138).

Assim, em 03 de abril de 2001, o CNE publica o Parecer CNE/CES n° 492/2001,
“redigido pelas conselheiras Eunice, Vilma e Silke, definindo as Diretrizes Curriculares
Nacionais dos cursos de Filosofia, Histéria, Geografia, Servigo Social, Comunicacio Social,
Ci€ncias Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia™ (Idem, p.138, grifos

NOSS0S).

Neste mesmo periodo, em 04 de abril, 0 CNE publica o Parecer CNE/CES 583/2001,
redigido pelo prof. Efrem Maranh3o, com orientagdes para as diretrizes curriculares dos cursos de
graduagio. O CNE primeiro elabora o parecer sobre as diretrizes de algumas areas e somente
depois apresenta o parecer com orientagdes sobre essas diretrizes. Essa aparente contradiciio pode
ser compreendida, segundo MARTINS, como uma tentativa de sinalizar o caminho estabelecido
para finalizar o processo de discussfio (Ibidem). Ou seja, “o conjunto de diretrizes aprovado
serviria como um ‘laboratério’ para avaliar as reacOes advindas das IES, da comunidade

académica e dos conselhos profissionais” (Idem, p. 139, grifos do autor).
Ademais, -

Deve-se notar as éreas e cursos presentes neste parecer nio apresentaram criticas
a0 resultado das diretrizes propostas pelo CNE, pois com exce¢do da area de
Geografia, que terd uma discussdo especifica junto aos conselhos de classe, e da
area de Comunicagdo Social, que terd uma querela com o curso de Jornalismo,
as demais propostas resolveram-se de forma quase consensual. Do Parecer
492/2001 deve-se destacar o fato de que seus autores afirmarem que respeitaram
os formatos definidos pelas comissées de especialistas, e que apenas oOS
adequaram ao Parecer CNE/CES n°. 776/97 (Idem, p.139, grifos nossos).

Mais adiante isto aparece mais claramente na anilise que realizamos do texto-base da
Comissgo de Especialistas de Ensino da Filosofia (Item 5, do presente capitulo). Nesse texto, a
comissdo de especialistas chama a atengio para os “aspectos consensuais” dessas diretrizes

curriculares de filosofia e que estas “expressariam, basicamente, o pensamento comum das
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institui¢des brasileiras”. Dai a raz8o das “areas e cursos presentes neste parecer nio apresentarem
criticas ao resultado das diretrizes propostas pelo CNE” (Ibidem).

Em seguida, discorremos sobre o processo que culminou na elaboragéo das diretrizes para
a formacdo de professores, em curso de licenciatura, e de como e porque isto deixou de ser uma
incumbéncia das comissdes de especialistas da SESu/MEC e passou as “m3os” do CNE. Por
ultimo, analisamos, neste capitulo, o texto elaborado pela Comissdo de Especialistas de Ensino da
Filosofia com vistas a elaboragdo da versdo final das Diretrizes Curriculares para os cursos de

graduacio em Filosofia.

4. O caso das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores da
educacdo bdsica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacio plena
(Resolucdo CNE/CP n’. 1/2002).

Tratava-se de uma incumbeéncia das comissdes de especialistas de ensino, das diversas
areas do conhecimento, nomeadas pela Secretaria de Ensino Superior do Ministério da Educag:io
(SESwMEC), elaborar as propostas de diretrizes curriculares nacionais gerais para os cursos de
graduagfio a partir das sugestdes de reformas curriculares encaminhadas para a SESu’! pelas IES

e pelos demais atores interessados nas mudangas do ensino superior brasileiro.

Dentre as fungdes dessas CEEs, estava também a elaboragdo das diretrizes curriculares
para a formagdo de professores, no caso daqueles cursos que ofereciam a licenciatura como forma
de habilitagdo.

Todavia, no decorrer do processo, foram construidas situacdes que resultaram no
impedimento das CEEs se manifestar quanto a formacdo de professores dos cursos que estas
representavam, ficando isto a cargo de uma comiss8o mista nomeada pelo Ministro da Educagio.
Tal comissao foi composta por representantes das Secretarias de Ensino Fundamental (SEF), de
Ensino Médio e Tecnolégico (SEMTEC) e pela Secretaria de Educagio Superior (SESU), além

*! Trata-se do Edital 4/97, sobre o qual discorremos no item anterior.
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de contar, também, com a representacio da Cimera de Educagdo Superior (CES) e da Cimara de
Educagdo Basica (CEB) do CNE.

Os trabalhos dessa comiss@io ocorreram paralelamente aos trabalhos desenvolvidos pelas
comissdes de especialistas, as quais n3o foram informadas oficialmente sobre esta iniciativa do
MEC de atribuir a responsabilidade pela elaboragio das diretrizes para a formagéo de professores

a uma outra comissio “ad hoc”. Neste sentido, MARTINS chama a atengfo para o fato de que

(...)até maio de 1999, o0 MEC ainda nio havia institucionalizado a discussdo
sobre as mudangas nos cursos de licenciatura, o que fez com que todas as
comissfes de especialistas de 4dreas com tal habilitagic elaborassem suas

propostas de diretrizes curriculares sem um enfoque preciso sobre este tema
(MARTINS, 2004, p.196).

Para termos uma melhor dimensdc disto, basta percebermos que em 28 de janeiro de
1999, o CNE publica o Parecer CNE/CP n° 53/99, que define as diretrizes gerais para os
Institutos Superiores de Educagfo, previstos nos artigos 62 ¢ 63 da LDB, tendo como relatores os
conselheiros: Edla de Aratjo Lira Soares, Eunice R. Durham, Francisco Aparecido Cordfio,
Guiomar Namo de Mello, Jacques Velloso e Silke Weber. Chama a aten¢do neste caso, o fato
deste parecer ter sido elaborado pelo Conselho Pleno do CNE, que integra as cimaras de

Educagdo Basica e Educagdo Superior,

Em relag3o a isto, foi irnediata a reagfio dos atores da area de educagiio, criticando o tal
parecer por entenderem que “o resultado de suas decisGes significava, na prética, a extincéio da
oferta da habilitagio de formagio de professores pelos cursos de Pedagogia” (Idem, p.198). Neste
caso, a conclusdo dos trabalhos da comissdo de especialistas de ensino de Pedagogia,
apresentando o texto final com as propostas das diretrizes curriculares para os cursos de
Pedagogia, em 06 de maio de 1999°% representou uma contra-ofensiva a decisdo do CNE,

reafirmando a indissociabilidade entre os cursos de Pedagogia e a formacdo de professores
(Ibidem).

Esta atitude gerou um embate entre o CNE e o movimento organizado da 4rea pedagégica
que exigiu uma interferéncia da SESu numa tentativa de demarcar uma posi¢do intermediaria

entre esses dois atores, procurando reorientar a discuss#o sobre as licenciaturas com a nomeag&o

> Disponivel em: http:/fwww.mec.gov br/sesu/fip/Pedagog-DC.rtf
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de um “GT - Grupo de Trabalho™ que teria a incumbéncia de apresentar uma proposta

alternativa, sintetizando as duas propostas.

A ANFOPE - Associagio Nacional para a Formagio de Profissionais de Educagdo,
fundada em 1990, apesar de ter um representante neste GT, a professora Helena Freitas, da
Unicamp, presidente da entidade, exerceu mesmo assim forte pressdo sobre a SESu no sentido de
incluir um maior nimero de membros indicados pela entidade, e assim poder influenciar as
decisGes deste grupo de trabalho, aprovando orientacSes que estivessem de acordo com os
principios da ANFOPE, em contraposi¢io s idéias propostas pela SESu e o CNE. No entanto,
esta tentativa ndo logrou sucesso o que forgou a entidade e a 4rea de Pedagogia a se concentrarem

em garantir espago para si dentro das estruturas existentes (Idem, p.199).

Neste momento, era fundamental, tanto para a SESu quanto para a ANFOPE e consortes,
afinarem as suas posicdes. Neste sentido, a SESu, além de aceitar a participagdo da comissio de
especialistas nas discussdes do grupo, chegmi até a manifestar sua inten¢do em ampliar o debate

apos o encerramento desta fase dos trabalhos.

Esta segunda fase de debates incluiria a incorporagio, no documento inicial, das
especificidades das diferentes #reas que oferecem cursos de licenciatura,
ampliando o grupo de trabalho com especialistas indicados pela SESu para
elaborar propostas para cada 4rea e promover a articulagio com as comissdes de
especialistas das dreas basicas. As discusses nas dreas especificas se dariam
entre setembro e outubro de 1999, havendo ainda uma fase de divalgaciio do
documento de diretrizes gerais para as licenciaturas, via internet, para sugestdes
da comunidade académica, com o término do processo previsto para dezembro
(Idem, p.200).

Todavia, todo este processo e o aparente conmsenso que se estava construindo, fora
“atropelado” por uma iniciativa do CNE que de forma unilateral apresentou o Parecer CNE/CP n°
115/99, de 10 de agosto, definindo as diretrizes gerais para a criago de instituices dedicadas 3

formag8o de professores, em Institutos Superiores de Educagio, Parecer esse que nada mais € do

* O tal GT foi nomeado pela Portaria 808/99, de 08/06/99, “composto pelos seguintes especialistas na questio da
formagdo de professores: Anténio Joaquim Severino (USP), Helena Freitas (UNICAMP e presidente da ANFOPE
até 2000}, José Carlos Libaneo (UCG), Luiz Carlos Menezes (USP) e Selma Garrido Pimenta (USP). Este trabalho
foi coordenado pela SESu, que realizou quatro reunibes entre julho e agosto de 1999. O grupo de trabatho das
licenciaturas reuniu-se em S3o Paulo em 06 ¢ 19/julho e em 04 e 17/agosto de 1999” (MARTINS, op. Cit., p.198,
nota: 128).
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que uma versdo final, mais detalhada, do Parecer CNE/CP n° 53/99, j4 mencionado. Além disso,
em 30 de setembro, o presidente do CNE, Efrem de Aguiar Maranhfo, no “uso de suas
atribuigbes”, e com base nos pareceres supracitados, ir4 aprovar e publicar a Resolugio CNE/CP
n° 1/99, que “dispde sobre os Institutos Superiores de Educagio”, ratificando a posigio de que a
formag@o de professores devera se fazer dentro dos Institutos Superiores de Educagdo (ISE) e no
curso normal superior, idéia frontalmente contraria is propostas apresentadas pela ANFOPE e

que estavam sendo debatidas no férum montado pela SESu.

Um outro “golpe”, mais duro, seria desferido contra as intengdes e aspiragdes, J4 muito
fragilizadas da ANFOPE, com a publicagio do Parecer CNE/CES 970/99°*, em 09 de novembro
de 1999, o qual contou com o apoio da SESu e determinava como “papel exclusivo do Curso
Normal Superior a formacfio de docentes em Educagfio Infantil e Séries Iniciais do Ensino

Fundamental” (Idem, p.201, grifos nossos).

Segundo MARTINS, a razio desta nova ‘unifio’ de forcas entre a SESu e o CNE foi
barrar o avango da retomada do poder de influéncia das comissGes de especialistas. Neste sentido,
esses dois Orgdos governamentais se retnem para pensar uma nova estratégia para encaminhar ¢

analisar as demais propostas de diretrizes curriculares que aguardavam orientagGes.

Assim, devido as dificuldades de obter o consenso e de estabelecer as parcerias
necessarias para o andamento dos trabalhos, procura~se realizar uma nova composicdo de forcas
entre a SESu e o CNE, tendo em vista retomar a coordenagéio da sistematizacio das diretrizes de
formag8o de professores. Uma nova comissio é criada, tendo a sua frente a conselheira Guiomar
Namo de Mello™, da camara de Educac@io Basica do CNE, que terd a fungiio de coordenar a
elaboragdo de uma proposta de diretrizes curriculares gerais para a formagio de professores da
educagio basica. A participagéio desta conselheira nesse processo indica uma “guinada de forgas
que passa a privilegiar os aspectos ligados aos referenciais e padrdes da educagio basica como
referéncia indispensével para a revisdo das licenciaturas” (Idem, p. 202). Isto esta de acordo com

as criticas dirigidas pelo CNE as comissdes de especialistas acusando-as de desconsiderarem os

* 0 texto foi redigido e aprovado pelos seguintes consetheiros: Yugo Okida, Funice Durham e o presidente da
SESu, Secretario Abilio Baeta Neves, que também ocupava uma cadeira no CNE. Houve um voto contrario, do
consetheiro Jacques Velloso, professor da Faculdade de Educagdo da UnB (Idem, p. 201).

% Esta conselheira foi relators, também, das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio, Parecer
CNE/CEB n°15/98, de (11 de junho de 1998,
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Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino fundamental e o ensino médio como

norteadores da formac&o docente na elaboraggio das suas propostas de diretrizes.

Disto resultara a publicag8o de um decreto, sob a orientacio da Conselheira supracitada e
em conjunto com as Secretarias do MEC (Secretaria de Educa¢fio Fundamental — SEF, Secretaria
de Educacio Média e Tecnolégica — SEMTEC ¢ Secretaria de Ensino Superior — SESu), o qual
cristalizava o disposto no Parecer CNE/CES n°. 970/99. Trata-se do Decreto 3.276/99, de 06 de
dezembro de 1999, que dispde sobre o locus onde se deveria fazer a formag3io de professores para

atuar na educagfo basica (Idem, p.202).

Mas, ao contraric do que imaginavam os gestores governamentais, o poder de
mobilizagdio da ANFOPE ultrapassou as expectativas e o fato de terem subestimado esse
adversario resultou num novo desgaste do MEC, que foi obrigado a recuar em sua tatica e
reexaminar a regulamentagio publicada, tendo que propor uma solugio intermedidria, em que se
voltava a permitir a formag#o de professores no curso de Pedagogia. Aprova-se, ento, o Parecer
CNE/CP n° 10/2000 ~ de 09/05/2000*° — que altera o §2° do artigo 3° do Decreto 3.276/99, que
passa a ter a sua redagdo alterada para o seguinte texto: “A formagdo em nivel superior de
professores para a atuagio multidisciplinar, destinada ao magistério na educagio infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, far-se-4 preferencialmente em cursos normais superiores”

(Idem, p.203, grifos do autor).

Enfim, a tentativa de neutralizagio dos cursos de Pedagogia, ensaiada
primeiramente no 4mbito da SESu — pela tentativa de controle da comissio de
especialistas e pela montagem do grupo de trabalho das licenciaturas — e depois
retomada no dmbito da alianga entre CNE e MEC - com a designagio de nova
comissdo —, foi derrotada pela presséo dos representantes da 4rea de educacdio

(Tbidem).

Com isto, neste processo, a SESu passa de ator principal a coadjuvante, perdendo cada
vez mais espago para o CNE, SEF e SEMTEC na questio das diretrizes para a formagéo de
professores. Segundo MARTINS, um fator agravante foi a inabilidade da propria SESu para
coordenar a integragdo das CEEs de 4reas que possuiam licenciaturas e a comissdo de Pedagogia,

pois, apesar da SESu identificar falhas nas propostas das DCN elaboradas pelas comissbes de

% No entanto, a ‘derrota oficial” do MEC somente seria convalidada apos 3 meses de resisténcia s pressdes, quando
entao foi publicado um novo Decreto n° 3.554, em 07 de agosto de 2000.
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especialistas e perceber que “privilegiavam os bacharelados e os contetidos especificos das 4reas
em detrimento da formag#o” (Idem, p.200), apresentou-se, por outro lado, incapaz de conjugar
esforgos junto cc;m os atores envolvidos nesta questdo, especialmente com a comissio de
especialistas de Pedagogia, a qual, alias, j4 havia “defendido a necessidade de discutir de forma
conjunta as diretrizes curriculares dos bacharelados e da formacéo de professores™ (Idem, p.196).

Em continuidade a esse processo, podemos verificar que imediatamente um més apés a
publicagdo do primeiro conjunto das diretrizes curriculares das ciéncias humanas,
consubstanciadas no Parecer CNE/CES n° 492, publicado em 03 de abril de 2001, seria publicado
o Parecer CNE/CP n°. 9/2001, na data de 08 de maio de 2001, que apresenta proposta de
“Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagfo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagfo plena”, tendo como relatores os seguintes
conselheiros: “Edla de Aradjo Lira Soares, E_frem de Aguiar Maranhdo, Eunice Ribeiro Durham,
Guiomar Namo de Mello, Nelio Marco Vincenzo Bizzo e Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira
(Relatora), Silke Weber (Presidente)”.

Seguiu-se, ainda, a este parecer sobre as diretrizes para a formacio de professores no
periodo de 2001 a 2002: “o Parecer CNE/CP 21/01, de agosto de 2001, sobre a duracéo dos
cursos de licenciatura; Parecer CNE/CP 27/01, de outubro de 2001, que modifica o Parecer
09/01; Parecer 08/01, de outubro de 2001, éuc modifica o Parecer 21/01” (Idem, p.204), e,
finalmente, temos a publicagio da Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, em 18 de fevereiro de 2002,
que Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio de Professores da Educagio

Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagio plena.

Neste processo de construgdo das Diretrizes para a Formag3o de Professores, chegamos
a0 momento atual desse debate, em que foi determinado pelo Parecer CNE/CP 4/2004, de 06 de
setembro de 2004, um adiamento no prazo previsto no art. 15 da Resolugiio CNE/CP 1/02, onde
se previa que “os cursos de formagdo de professores para a educacio béasica que se encontrarem
em funcionamento devero se adaptar a esta Resolugdo, no prazo de dois anos”. Porém, diante do
esgotamento daquele prazo, foi publicado esse novo Parecer que altera o art. 15, da Resolugdo
CNE/CP 1/02, que passa a vigorar com uma nova redagfo, tendo em vista a adaptaco dos cursos

as novas diretrizes que deverfio entrar em vigor no ano de 2006:
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Art. 15. Os cursos de formagdo de professores para a educagdo bdsica que se
enconfrarem em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolucdo até a data

de 15 de outubro de 20035.

Por fim, coube destacarmos estes acontecimentos, mesmo que de forma panorimica e
breve, pois, este registro sera posteriormente retomado quando analisarmos o teor das propostas
de diretrizes sistematizadas pela comissdo de especialistas de ensino da filosofia (CEE-FILO), e
que serviram de base para a elaboragfio da versfo final das Diretrizes Curriculares da area por

parte da Cémara de Educacgfio Superior do CNE, consubstanciadas no Parecer CNE/CES n°®
492/2001.

Cabe, ainda, um ultimo registro referente as diretrizes curriculares dos cursos de
Pedagogia, a qual tem a formag&o de professores como o elemento definidor da organizacio e da
prética desta érea, constituindo a base comum da sua formag8o, com énfase na idéia, recorrente,
de que “todo pedagogo serd professor”, ao contrario das demais 4reas que privilegiam a
formagdo dos bacharéis, considerando a formagfo para a docéncia como um apéndice, uma vez

que nem todos os seus formandos serfo necessariamente professores.

Se para as demais areas do saber, nas quais as licenciaturas apareciam como um
subproduto menor diante de seus bacharelados, a questio da formacdo dos
professores aparece apenas marginalmente ¢ nfo é capaz de mobilizar suas
entidades profissionais nem as coordenagdes de cursos nas IES, é na drea da
Pedagogia, na qual a formagdo de professores possui um valor de identidade e
de contendo, que a questdo serd discutida de maneira ampla. Trata-se aqui das
Faculdades de Educacio e seus cursos de Pedagogia, bem como das entidades
que as representam (Idem, p. 331, grifos nossos).

Uma vez que os cursos de licenciatura visam formar professores, a idéia dos cursos de
Pedagogia de que ‘a formac8o de professores possui um valor de identidade e de conteddo’, pode,
também, ser atribuida aos cursos de licenciatura. Nesta perspectiva, nfo se justifica tratar as
licenciaturas como um subproduto menor diante dos bacharelados ¢ nem que a questio da
Sformagdo dos professores apareca apenas marginalmente no interior do projeto educativo dos

cursos das demais dreas do saber, ao contrério, estas deveriam ser capazes de mobilizar suas
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entidades profissionais e as coordenagSes de cursos nas IES para que a questio da formacsio de

seus professores fosse discutida de maneira ampla e aprofundada.

Pois, a atitude das demais areas de privilegiarem a formag3o dos bacharéis, considerando
a licenciatura como um apéndice, como sendo apenas um complemento da formagdo, qual a
grande contribui¢do que isto traz 4 formagio do graduando que se inscreveu na licenciatura? O
fato de nem todos os egressos dos cursos de graduagfio se destinarem ao magistério significa que

estes merecem maior atengfio do que aqueles que tém isto como meta? Por qué?

O tratamento dado & licenciatura nesses cursos traz, assim, algumas limitacdes 3 formag&o
pedagogica do graduando, pois, enquanto a contribuigio da Pedagogia & evidente através das
matérias pedagogicas oferecidas aos cursos, nio ¢ possivel perceber claramente a contrapartida
dos cursos da 4rea bésica para com a formacdo pedagégica de seus professores. Por exemplo, nfo
percebemos, no contetido trabalho nesses cuisos, bem como nas metodologias utilizadas que se
trata de um curso que visa a formagdo de professores (MATOS, 1999, p. 176). Talvez as diversas
areas do saber devessem pensar os seus cursos de licenciatura como um todo tendo em vista a

formag@o de professores da sua area de conhecimento.

No item seguinte tratamos do texto elaborado pela Comissio de Especialistas de Ensino
da Filosofia e que serviu de referéncia para os conselheiros do CNE redigirem a versdo final das
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Filosofia. Poderemos estar verificando, neste caso,
quais as propostas apresentadas pela comissdo referentes a formagio dos professores e dos

pesquisadores da drea, seus limites e possibilidades.

5. Diretrizes Curriculares aos Cursos de Graduacio em Filosofia: Texto-base elaborado
pela Comissdo de Especialistas de Ensino da Filosofia (CEE-FILO)".

A Secretaria de Educago Superior do Ministério da Educagdo (SESWMEC), nomeou em
10 de mar¢o de 1998, pela Portaria n°. 146/98, os professores que integrariam as chamadas
ComissSes de Especialistas de Ensino da SESu, designados para acompanhar e emitir pareceres

de avaliacdo sobre a abertura e o reconhecimento de cursos, por area de conhecimento.

* Cf. ANEXO VI, texto na integra.
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Posteriormente foi delegada a essas comissSes a incumbéncia de elaborarem as propostas de

diretrizes curriculares nacionais para os cursos de graduagio que representavam.

Ao acumular esta nova fungfo, as comissdes de especialistas desempenhariam um
importante papel no processo de construgdo das diretrizes curriculares, como responsaveis pela
sistematizac@o das contribuigdes que seriam encaminhadas 2 SESu em resposta ao Edital-convite
n° 4/97, em que se solicitava as IES e aos demais atores interessados nas mudangas curriculares
do ensino superior, que apresentassem sugestdes & Secretaria de Educagio Superior, as quais
seriam aproveitadas pelas comissdes de especialistas como base para a elaboragio da proposta de

diretrizes que seriam encaminhadas posteriormente a0 CNE para deliberag#o final.

As comissGes de especialistas, no entanto, nSo assumiriam uma tarefa simples. Ao
contrario, desempenhariam o seu papel em meio a um turbilhfio de criticas e embates com
diversos atores afetados, direta ou indiretamente, por seus pareceres de avaliagio sobre o
desempenho das institui¢des de ensino superior do pais, bem como pelas questdes relacionadas a
abertura e reconhecimento de cursos, sob a sua responsabilidade e devido as posigdes que estas
representavam durante o processo de elaboragdo das diretrizes curriculares nacionais. Nem
sempre suas posiges eram bem recebidas ou compreendidas. Por outro lado, as vezes, as
comissdes também ndo apresentavam clareza sobre os critérios que embasavam as suas posices

e o ponto de vista a partir do qual emitiam os seus pareceres.

Isto ird refletir em crises no processo de elaboragdo das diretrizes, o qual foi marcado por
profundos embates, recuos e avangos, enfim, agdes e reagdes resultantes dos conflitos de
interpretac3es e de interesses, nem sempre convergentes, entre os principais atores envolvidos
nessas discussdes, tais como, o CNE, as IES particulares e publicas, os conselhos profissionais, a

propria SESu, a comissfo de especialistas etc.

A forma como se concebia o trabalho e a posiciio das comissdes de especialistas,

conduziu, em alguns momentos, a situagdes de “mal-entendidos”, emperrando os trabalhos.

A luta de interesses no campo® se revela nas diferentes visdes a respeito da

“posicao” das comissdes de especialistas: para as IES publicas, de onde se

7O autor utiliza aqui a nogdo de “campo” segundo a conceituagio geral de Bourdieu, conforme ele mesmo diz: “na
tentativa de compreenséo de um campo estruturado de relages que possui problemas especificos — o campo das lutas
pela defini¢iio de politicas de educagfio superior [...] Assim, um campo pode ser definido como um espaco social em
que se verifica a existéncia de lutas simbdlicas para a definicio da hegemonia, em que os atores envolvidos e
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originava a maioria dos membros das comissdes, havia a expectativa de fazer
valer seus pontos de vista institucionais, de seu departamento e de sua 4rea,
diante de uma politica ministerial que supostamente privilegiava as IES
particulares; para as IES particulares, as comissdes surgiram como
representantes do modelo de universidade publica, hostis ao ensino privado e por
isso definindo padrdes de avaliagdo ndo sintonizados com a realidade deste setor
(MARTINS, 2004, p.153).

A prépria SESu contribuiria para isto, algumas vezes, devido a uma posicio de
ambigiiidade em relagdo 4 estas comisses, que ora as promovia e elogiava e, em outros
momentos, procurava esvaziar seu trabalho, inviabilizando as suas agdes. Um desses momentos
foi a proposta de criagéo de Grupos de Trabalhos (GTs), com a nomeagéio de consultores ad hoc

para deliberarem sobre as diretrizes ou outros assuntos, quando isto interessava a2 SESu para

enfraquecer ¢ esvaziar o poder decisério das comissdes de especialistas em
relagio as DC, temendo a manuten¢io de posigdes conservadoras. Por outro
lado, precisava prestigiar estas mesmas comissdes de especialistas que,
legitimadas pela academia, legitimavam o processo de avaliagio em marcha na
SESu, bem como serviam como contrapeso as pressdes tanto dos representantes
das IES particulares com quaﬁto as pressbes dos conselhos profissionais que

criticavam seus critérios (Idem, p.106).

Entretanto, as comissdes de especialistas também teciam suas criticas 3 SESu, em especial
visando discutir a inoperancia da Secretaria na condugfio dos trabalhos e em relagio a falta de
suporte técnico e politico dado as atividades das comissdes. As criticas das CEEs aquilo que se
refere 2 SESu podem ser resumidas da seguinte forma: “i) 4 auséncia de planejamento, i1) falta de
comunicagdo com o CNE, iii) indefini¢do de conceitos e de metas, iv) sobrecarregar as comissdes
com o trabalho de andlises de processos, v) pequena participagio nos encontros proporcionados

pelas areas” (Idem, p.163).

As conseqiiéncias que resultaram desse quadro instivel e marcado por muitos conflitos,
foram bastante prejudiciais ao processo de elaboragdo das diretrizes curriculares gerais dos cursos

de graduaggo. O resultado final ao qual se chegou, em relagiio as diretrizes aprovadas, longe de

interessados se comportam como jogadores que possilem ‘trunfos” e ‘poderes’, que Bourdieu chama de ‘capital
simbélico’, e que definem (e s3o definidos por) suas posigSes no campo” (MARTINS, 2004, p. 16-17).

64



representar a elaborago de propostas consensuais, do ponto de vista geral, espelha, o processo de

sua construgio.,

Enquanto produto final, temos um documento, as atuais Diretrizes que, a despeito de seu
proposito inicial de consubstanciar as orientagées gerais para a organizagio e o funcionamento de
todos os cursos de graduacdio do pais, na pratica, legisla concretamente sobre aspectos pontuais,
especificos, talvez possamos dizer até estanques, da educagdo superior nacional. Exemplos claros
disto, 580 as auséncias no texto daquelas questdes que, em tese, deveriam ser objeto de orientago
dessas Diretrizes e que no processo foram delegadas a outros atores, tornando-se objeto de

deliberagdo de outros documentos.

Assim, alguns dos elementos que deveriam ser objeto dessas diretrizes foram atribuidos a
outros atores, supostamente mais capacitados para deliberarem sobre o assunto. £ 0 caso, por

exemplo, da discussdo sobre o tempo de duragio dos CUrsos;

A Comissdo retirou, apenas de cada uma das propostas, o item relativo a
duracdo do curso, considerando o eptendimento de que o mesmo ndo constitul
propriamente uma diretriz e ser4 objeto de uma Resolugo especifica da Camara
de Educagio Superior, o que foi objeto do Parecer CNE/CES 583/2001
(BRASIL.CES, 2001, p.01).

Bem como foi retirada das comissdes de especialistas da SESu a responsabilidade pela

elaboracdo das diretrizes referentes 3 formagdo de professores, em curso de licenciatura:

(-.-) A licenciatura, a ser orientada também pelas Diretrizes para a Formacdio
Inicial de Professores da Educacgiio Bésica em cursos de nivel Superior (...)

(Idem, p.04, item 4, grifos nossos).

O uso do termo “também” no texto das Diretrizes, supracitado, indica que apesar deste
veicular algumas noc¢des basicas no que se refere 2 licenciatura como forma de habilitagio, isto
deveria ser ainda objeto especifico de deliberagdio de um outro documento. No entanto, o que
ocorreu, na pratica, foi que isto passou a ser de exclusiva responsabilidade desse outro

documento. O que, alids, somente se concretizou em 2002, com a publicagdo da Resolucio
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CNE/CP 1/2002, que “Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio de Professores
da Educagio Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagio plena”*.

Isto que se concretiza em fevereiro de 2002 ja estava sendo monitorado desde o inicio de
1999, quando o CNE iré “fixar’ as bases para as mudangas curriculares dos cursos de formacio de
professores, consubstanciadas no Parecer CNE/CP 53/99, de 28 de janeiro de 1999, que define as
diretrizes gerais para os Institutos Superiores de Educagio. Devemos lembrar que até entdo o
MEC ainda nfio havia se manifestado oficialmente sobre as mudancas dos cursos de
licenciatura®®, deixando as comissdes de especialistas sem nenhum referencial quanto & formacio

de professores, a nfio ser a propria experiéncia profissional e pessoal dos membros das comissdes.

No ano de 1999, foram feitas entfo intmeras discussdes relacionadas 3 formacggio de
professores e quase todas no sentido de retirar das comissées de especialistas a sua atribui¢io de
elaborar as diretrizes para os cursos de licenciatura, sob a alegagio de que os membros das
comissdes de especialistas nfio levavam em consideraggio as questdes pedagdgicas, consideradas
secundarias diante da importéncia do bacharelado®,

Assim, no final do ano de 1999, a SESu encaminhou a0 CNE as propostas de Diretrizes
Curriculares Nacionais aos cursos de graduagfo, elaboradas pelas comissGes de especialistas e
que deveriam depois servir de referéncia para a redaciio da versfio final das Diretrizes publicadas
em abril de 2001. Porém, o texto seguiu sem uma definigdo mais aprofundada em relagio a
formagio de professores em cursos de licenciaturas. Isto, pois, conforme j& mencionamos®’, o
MEC retirou das comissdes de especialistas a competéncia para a elaboragio das diretrizes dos
cursos de licenciatura, passando esta atribui¢io 4 uma comissio especial formada por membros
da SEF, SEMTEC, SESu e do CNE. Devido a isto, “decidiu-se que seriam encaminhadas ao CNE
somente as propostas de diretrizes curriculares dos bacharelados, uma vez que a questio da
formagio de professores (licenciaturas) passou a ter um destaque proprio na politica ministerial
(...)” (Idem, p. 128).

E neste contexto, aqui resumidamente tragado, que devemos inserir a abordagem do texto

da Comisséo de Especialistas de Ensino da Filosofia sobre as “Diretrizes Curriculares Nacionais

5 A esse respeito, ver o item 4, deste capitulo, onde j4 dxscomamos sobre o processo que levou a esta decisfo.
%% Cf. MARTINS, 2004, p.196.

* Idem, p.89.
8! Cf. item 4, do presente capitulo.



aos Cursos de Graduacdo em Filosofia” (BRASIL.CEE-FILO, 1999). Esta comissdo foi composta
pelos professores: Nelson Gongalves Gomes (UnB/DF), Oswaldo Giacoia Jr (UNICAMP/SP),
Alvaro Luiz Montenegro Valls (UNISINOS/RS)®.

Primeiramente, devemos fazer um registro com relagio a apresentac@io formal do texto
redigido pelos referidos professores. Quanto a isto, uma leitura geral ¢ suficiente para
percebermos que em sua estrutura basica, na ordenagdo dos itens e sua respectiva forma de

tratamento, o documento segue criteriosamente as orientacGes da SESu presentes no Edital 4/97,

comuns para todas as comissoes.

A forma de desenvolvimento dos textos deveria seguir o disposto no item 1, das
“Informagdes Bésicas”, do Edital SESWMEC n°. 4/97, que trata da “Orientacio geral para a
organizacfo das Diretrizes Curriculares”, o qual também delimita o que devera ser abordado e
desenvolvido em cada tdpico. O texto da comissgio de especialistas da Filosofia procura atender,
tanto quanto possivel, aos pardmetros formais e conceituais determinados por este Edital,
conforme segue: -

Histdrico;

Perfil do egresso dos cursos de graduagio em filosofia;
Competéncias e habilidades desejadas;

Conteudos curriculares;,

Duracdo dos cursos;

Corpo docente;
Metodologia;

A comissdo de especialistas a0 mesmo tempo em que teve uma relativa liberdade para
desenvolver as suas propostas, deveria fazé-lo conforme os tdpicos supracitados e segundo o
espirito que movia as reformas educacionais no contexto das reformas do Estado brasileiro®, que
entdo estavam sendo implementada. Neste caso, a réferéncia principal passa a ser a LDB (Lei n°.
9.394/96). As comissdes de especialistas &everiam apresentar suas propostas com vistas a
elaboragio da versdo final das Diretrizes Curriculares que passariam “a nortear o ensino de
graduagdo dentro do espirito du LDB” (BRASIL.CEE-FILO, 1999, historico).

62 Portaria SESU/MEC n°146/1998 (http://www.abmes.ﬁrg,brﬂegislacao/ 1998/Portarias/Port146_100398 htm).

% Sobre isto ver o item 2, deste capitulo, onde apresentamos uma breve contextualizaco histérica e politica dessas
reformas.
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Devemos entender a meng¢do ao “espirito da LDB”, neste contexto, como uma referéncia
ao principio de flexibilizacdo™ cunhado na LDB e que norteara as reformas educacionais do
periodo imediatamente apds a sua promulgaco em dezembro de 1996. Ademais, o sentido desta
proposta reside em colocar em contraposi¢do a idéia de curriculo minimo, razio fundamental do

surgimento do projeto das presentes Diretrizes.

O conceito de diretrizes curriculares insere-se na filosofia de flexibilizagio®® da
nova LDB, baseando-se na idéia de que, ao invés de listagens fechadas de
disciplinas e cargas horérias, deveriam ser definidas apenas orientacOes gerais
para que cada IES elaborasse a grade curricular de seu curso, a pattir de um
perfil da 4rea, das competéncias e habilidades esperadas, dos eixos de contetidos
definidores da 4rea (MARTINS, op. Cit., p.16).

Logo, devemos ter presente que as supostas ‘auséncias’ nos textos das comissdes de
especialistas ou o tratamento superficial de determinados aspectos do curso sobre o qual
deveriam legislar, podera nfio ter ocorrido por desconhecimento ou descaso de seus autores, mas
sim, devido 4 propria estrutura do documento e as exigéncias que o acompanham. E preciso que
tenhamos clareza a respeito dos itens e temas sobre os quais as comissdes de especialistas
deveriam de fato se manifestar e aqueles cuja deliberagdo passaria a ser objeto de outra
Resolugdo ou Parecer. Por exemplo, em se tratando das Diretrizes, nosso objeto de estudo, foram
retiradas da alcada das comissdes de especialistas da SESu a obrigacfio e a competéncia de se
manifestarem sobre o tempo de duragéo dos cursos e sobre as licenciaturas, que passaram a ser

objeto de deliberagio especifica de outros documentos®.

Diante disso, passaremos entfio & apresentagiio e discussdo do desenvolvimento dado pela
comisséo de especialistas de ensino da filosofia ao texto que serviu de base para a elaboracZo da

versdo final das Diretrizes dos cursos de graduacio em filosofia.

8 «p idéia de flexibilizago permeia todo o texto da LDB de 1996 ¢ refere-se a possibilidade de maior autonomia as
instituigBes na defini¢io de seus projetos educacionais a partir de orientagdes gerais” (MARTINS, op. Cit., p. 02).

% Tal “filosofia de flexibilizagdo™ estd relacionada, também, do ponto de vista econdmico e politico, is mudangas na
forma de acumulagdo do capital, hoje conhecida como “acumulacdo flexivel”. Ver explicagdo deste termo em
HARVEY, 2001 apud ZANELLA, 2003, p.75.

% Trata-se, respectivamente, da Rescluciio CNE/CP n° 2/2002 — gue “Institui a duragio e a carga horéria dos cursos
de licenciatura, de graduagdo plena, de formagio de professores da Educacio Basica em nivel superior”; do Parecer
CNE/CES n®, 329/2004 — que trata da “Carga horéria minima dos cursos de graduagio, bacharelados, na modalidade
presencial”; e, da Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 — que “Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena”.
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5.2.1. Historico.

O texto da comissdo de especialistas de ensino da filosofia inicia fazendo um breve
histdrico da trajetdria de construg@o da proposta de diretrizes por ela elaborada. Primeiramente,
informa exatamente os periodos nos quais a comissdo se dedicou a apreciagdo e sistematizagdo
das sugestOes encaminhadas pelos cursos de filosofia 2 SESWMEC, em resposta ao Edital 4/97,
como contribui¢do para a definicdo das Diretrizes Curriculares, ou seja, “a CEE-FILO reuniu-se
em Brasilia em dezembro de 1998 ¢ novamente em abril de 1999” (BRASIL.CEE-FILO, 1999,

historico).

Devemos lembrar, em relagfio a este periodo, que data do segundo semestre de 1998 o
langamento do chamado “Modelo de Enquadramento”, por parte da SESu, o qual tinha por
objetivo servir de modelo oficial ao qual as comissdes de especialistas “deveriam se submeter na
elaboracdo do texto sistematizado de diretrizes curriculares de cada &rea”, devido 4 necessidade
de “uma padronizagdo das propostas de direfrizes que seriam encaminhadas posteriormente ao
CNE para aprovagio” (MARTINS, 2004, p. 86).

A razdo desta iniciativa se explica apds a analise das primeiras propostas de diretrizes
curriculares encaminhadas & SESu, em meados de 1998, quando constatou-se haver uma enorme
heterogeneidade no formato de sna apresentagdo. Preocupou, sobretudo, o teor das sugesiSes que
chegavam, muitas das quais reproduziam ainda o modelo de “curriculo minimo” que se pretendia
suprimir em nome da nova proposta de diretrizes curriculares fundadas no “principio de
flexibilizacdo™ da LDB/96. Aliado a isto, havia o temor em relagdo ao como as CEEs iriam lidar
com a diversidade de formatos das sugestGes enviadas, uma vez que nfo havia critérios claros e
oficiais sobre o que as comissdes deveriam aproveitar e/ou rejeitar das propostas encaminhadas.
Isto se tomou ainda mais preocupante, para os dirigentes da SESu, a0 constatarem que grande
parte dessas propostas enviadas pelas IES revelava “uma tentativa de reproducfio dos curriculos

minimos em vigéncia, com suas caracteristicas de rigidez e de fixagdo detalhada de contetidos

minimos” (Idem, p.85).

Juntemos a isto, o resultado das primeiras propostas sistematizadas pelas comissdes de

especialistas realizadas a partir das contribui¢cdes das IES ¢ as preocupagtes que isto suscitou na
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Diretoria da SESu, diante do que fora apresentado. Sintetizando as caracteristicas principais das

propostas sistematizadas pelas comissdes, neste momento, podemos destacar:

a) manutencio ou aumento da carga hordria minima exigida, em relagdo ao
antigo curriculo minimo; b) mesmo sob uma aparéncia de flexibilizagio,
apresentam uma listagem exaustiva de contetdos; ¢) especificagio detalhada de
porcentagens de carga horaria a serem cumpridas para cada bloco do curso; &)
especificacio detalhada das metodologias a serem empregadas mno
desenvolvimento dos curriculos, com imposigdes, proibigbes e limitagSes; e)

especificaco de condicdes de oferta e critérios de qualidade (Tdem, p-86).

A partir disso, iniciou-se um debate entre a SESu e suas comissdes de especialistas, que
foi aos poucos definindo os rumos do processo de discussio das diretrizes. Cabe destacar, que
uma das principais discussdes suscitadas no contexto de langamento do “Modelo de
Enquadramento” dizia respeito 4 formagdio de professores. Frente ao que foi apresentado, o MEC
“entendeu estar -diante de uma marcante ‘desimportincia’ desta temética nos diversos
documentos de diretrizes curriculares elaborados pelas comissdes de especialistas” (Idem,
p.89)°". Assim, Jja a partir do final de 1998 e, mais incisivamente no ano de 1999, o MEC, por
meio do CNE, comega a assumir a diregfio do processo de discussdo sobre as diretrizes para a
formagdo de professores, ‘retirando de campo’ a SESu e suas comissdes de especialistas, que

passam de atores principais a coadjuvantes (Idem, p.205).

Voltando 20 texto da CEE-FILO, percebemos que de acordo com as datas apresentadas a
comissdo reuniu-se bem no momento em que se iniciava este debate €, uma vez que nio €
apresentada nenhuma outra data de reunifo da comiss&o para tratar deste assunto, julgamos que o
texto da comissdo tenha sido redigido neste periodo: Neste sentido, como apenas no final do ano
de 1999 ficard mais clara a questdio acerca de quem terd a responsabilidade pela reformulagio das
diretrizes para a formagdo de professores, somos forcados a pensar que o texto da comissio de
especialistas de Filosofia, encaminhado ao CNE para aprovagdo, contém também aquilo que a

comissdo entendia serem as diretrizes para a formagio de professores de filosofia.

Tanto € assim que, na versfio final das diretrizes aprovadas pelo CNE, as relatoras

acrescentaram ao texto da comissdo apenas a informago de que a licenciatura seria “orientada

57 Para maiores detathes, ver item 3, deste capitulo, onde também abordamos esta questio.
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também pelas Diretrizes para a Formag#o Inicial de Professores da Educagdo Basica em cursos
de nivel superior(...)” (Parecer CNE/CES n° 492/2001, p.04, item 4), o que demonstra, por um
lado, que a comissfo de especialistas nfio tinha conhecimento da intengdo do MEC de delegar a
elaboragGo das diretrizes para a formagiio de professores a uma outra comissio especial
centralizada pelo CNE, e nem poderia conhecé-la, uma vez que esta ainda ndo havia sido
formulada oficialmente. Mas, por outro lado, mostra também que muito daquilo que a CEE-FILO
afirmava sobre a formag#o de professores de filosofia foi acolhido pelo MEC sendo incorporado

a versdo final que resultou nas Diretrizes Curriculares promulgadas em abril de 2001.

Isto serd importante quando mais adiante discutirmos a forma como a comissio de
especialistas concebe a questio da formagio do professor e do pesquisador da area de filosofia,
levando-se em conta a critica que j4 pesava sobre essas comissdes quanto a “desimportincia” que

estas atribuem a formagdo pedagdgica dos seus egressos.

Nos tés pardgrafos restantes desse histdrico, a comissdo ira discorrer sobre os
procedimentos adotados para a analise das propostas encaminhadas pelos cursos de filosofia e

acerca dos resultados gerais alcangados nesse processo.
No texto, a comissdo informa que

foram examinadas as contribuiges de 14 IES®, bastante representativas por se
distribufrem proporcionalmente entre as regides do pais, por provirem tanto de
Universidades pﬁbliéas (Federais ou Estaduais) como de institui¢Bes privadas e
por reunirem sugestdes de grupos mais antigos e de outros mais recentes. Deste
modo, parece que o0s aspectos consensuais examinados expressariam,
basicamente, o pensamento comum das instituigdes brasileiras (BRASIL.CEE-
FIL.O, 1999, histérico).

O texto supracitado indica que parece haver um certo consenso entre as institui¢des
superiores de filosofia em relagfo &s diretrizes aprovadas para a area, e que estas “expressariam,
basicamente, o pensamento comum das instituicdes brasileiras”. A razdo disto se explica, ao
nosso ver, pelo féto de que a maioria das IES de filosofia estaria de acordo com a proposta de

mudanga curricular apresentada pela Comissdo de Especialistas de Ensino da Filosofia. Além

% Cf. ANEXO V (Resposta ao Edital 4/97 — Por IES de Filosofia). Planilha em formato Excel sobre os cursos de
filosofia que enviaram propostas de mudangas curriculares a SESu, disponibilizada por Rubens de Oliveira Martins,
da SESw/MEC.
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disso, a proposta da Comissio ndo implicava em mudancas mais profundas em relagfio 3 forma
de organiza¢do e de funcionamento dos cursos de filosofia, e sim, procurava fazer apenas alguns
“ajustes”, considerando que a estrutura curricular vigente naquele periodo vinha “permitindo aos
melthores cursos do Pais um ensino flexivel e adeqﬁado da Filosofia” (Idem, conteidos

curriculares).

Neste sentido, tal situacfo € bastante diferente daquilo que houve em relagéo as propostas
de leis referentes ao ensino de filosofia no ensino médio®, as quais suscitaram diversas
manifestacSes publicas e criticas as propostas governamentais’’, bem como inspiraram inclusive

dissertagdes’’ e teses’ sobre o assunto.

Além disso, esta postura da CEE-FILO, em relagdo ao material recebido das IES, parece
ser uma excegdo diante da compreensio geral das demais comissdes de especialistas, pois,
segundo o que nos informa MARTINS, com base em entrevistas que realizou com os presidentes

de varias comissdes de especialistas,

(..) B4 uma percepcio comum que permeia os discursos das comissdes de
especialistas [...] Tal consenso se encontra em primeiro lugar na critica ao
formato das propostas recebidas, que em sua maioria se limitaram a reproduzir
grades curriculares (sic) ou as resolugdes de curriculo minimo existentes (sic) e
que em sua maioria nfio contribuiram para o trabalho das comissdes (sic) (Idem,
p.168).

Outra afirmag8io que surpreende, nesta parte do texto da CEE-FILO, é a de que

os profissionais da filosofia parecem gozar de uma situaciio privilegiada em
termos curriculares, uma vez que o espirito da Resolugfio de 1962, que os vem

norteando, consubstanciado no Parecer 277/62, ja garantia uma liberdade ¢

® Cf.: Lei 9.394/96 (LDB), art. 36, § 1°, inciso ITI, onde se afirma que ao final do ensino médio os educandos devem
demonstrar “dominic dos conhecimentos de filosofia e de sociologia necessarios ao exercicio da cidadania™; Parecer
CNE/CEB n° 15/98 ¢ Resolugdo CNE/CERB n° 3/98 — Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para ¢ ensino
médio; BRASIL.SEMTEC, 1999a, ]999b, trata-se dos Pardmetros Curricutares Nacionais para o Ensino Médio.

™ Ver, neste sentido: GALLO, 2004a, p. 09; e, “Histérico do Evento”, in: http://www.filoeduc.org/socrates/; e ainda
0s sites: http://www.forumsulfilosofia.org/; e, http://www.unimep.br/congressofilosofia/.

”! Cf,, por exemplo, nosso trabalho: ALVES, 2002 ¢ PECHULA, 2001, dentre outros.

" Nio temos conhecimento de nenhuma tese de doutorado que tenha como objeto de estudo as diretrizes curriculares

para o ensino de filosofia no ensino médio, porém, encontramos referéncias a isto nas teses de MATOS, 1999,
QUILLICI NETOQ, 2001, CEPPAS, 2003.
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flexibilidade que outros cursos ainda hoje almejam (BRASIL.CEE-FILO,
idem, grifos nossos).

A surpresa desta afirmacfio j& se anuncia no préprio titulo de ambos os Pareceres, ao
percebermos que o Parecer CFE n°. 277/62, intitulado “Curriculo Minimo do Curso de Filosofia”
¢ o Parecer CNE/CES n°. 492/2001, chamado “Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos
de Graduagio em Filosofia(...)”, bem como o préprio texto da comissdo de especialistas de
ensino da filosofia que leva o titulo: “Direfrizes Curriculares aos Cursos de Graduagiio em
Filosofia”, apresentam diferengas evidentes. Enquanto o primeiro se fundamenta no modelo de
curriculo minimo, que determina os contetidos bésicos de cada curso, os dois textos seguintes
postulam a superagéo desta proposta com a apresentagio de um modelo de organizagio curricular
baseado em diretrizes gerais, segundo o qual ficaria a cargo de cada curso a definicio dos
conteudos basicos a serem trabalhados nos cursos. Procuraremos, assim, analisar o Parecer
277/62 e identificar, da melhor forma possivel, o porqué desta referéncia a este texto, nesse

documento de 1999, da comissdo de especialistas.

Vimos que a comissfo de especialistas da Filosofia faz referéncia a existéncia de uma
“liberdade e flexibilidade™ que j4 se garantia no Parecer de 1962 ¢ que “outros cursos ainda hoje
almejam”. A razdo disso se explica, a0 nosso ver, pela forma como no texto de 196273, se
colocam as dificuldades inerentes 4 necessidade de elaboragdo de um curriculo de filosofia, “em

carater oficial”.

A principal dificuldade, neste caso, reside na “escolha de um critério suficientemente
objetivo que o coloque acima das divergéncias doutrinirias e¢ das querelas de escola”
(BRASIL.CFE, 1962, p. 61). Neste sentido, continua, “a objetividade do critério a seguir deveria
estar fundada na esséncia mesma da filosofia” (Ibidem). Porém, “é neste ponto justamente que
reside o cerne da dificuldade, pois diferentes, e muitas vezes antagdnicas, sio as maneiras de se
conceber a natureza da filosofia” (Ibidem). Ademais, nfo podemos definir a filosofia senfio a
partir de uma concepgdo filosofica. “Em sua qualidade de pensamento radical a filosofia se
instaura em cada filosofar auténtico e, por isso mesmo, defini-la significa, a0 mesmo tempo,

enunciar uma filosofia” (Ibidem).

 Cujos autores foram: Newton Sucupira, relator, Anisio Teixeira, D. Céndido Padin, O.8.B., Valnir Chagas e Pe.
José Vasconcellos.
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O problerﬁa ¢ a necessidade de se fazer uma escolha, em se tratando da defini¢io de uma
proposta oficial, o que pode ocasionar em “uma tomada de posicio doutrinaria, o que parece
contrariar a exigéncia de objetividade e neutralidade que se impde” (Ibidem). Isto seria possivel,
por outro lado, se em filosofia contdssemos com um conjunto de saberes ja previamente dados ao
conhecimento, reconhecidos e aceitos por todos os integrantes da drea, tal como um “fato”. Mas,
ao contrario, em filosofia “néio existem, propriamente falando, ‘fatos filosoficos™ (Ibidem), uma

vez que

a filosofia € a forma do saber onde cada pensador, quando é original, determina
ndo unicamente o que quer responder, mas O que quer perguntar; perguntar nio
apenas pelo objeto particular que ele busca, mas o que hd de perguntar para
responder ao conceito de filosofia (Idem, p.61-62).

Por isto, a area de filosofia, ao contrario das demais areas do conhecimento, tem uma
dificuldade particular para a fixacfio prévia, ‘de modo univoco e universal’ (Idem, p.62), daqueles
conhecimentos que deverdo ser contemplados num curso de graduagfo em filosofia. Sintetizando,

esta questo encerra uma dificuldade, ndo somente tedrica, mas também pratica:

De um lado, deveriamos evitar as implicagbes doutrindrias ou forgar uma
tomada de posic#o, tratando-se de um curriculo oficial; doutra parte, haveriamos
de reconhecer que € impossivel de se alcangar, em filosofia, uma rigorosa

imparcialidade, um neutralismo estrito (Idem, p.62). -

Como entdo resolver este problema? Qual a solugio encontrada pelos autores do

Parecer de 19627 Estes iniciam por reconhecer o problema e que este ndo é incontoravel:

Se distinguirmos entre a filosofia como atividade, o ato de filosofar e a filosofia
feita, a filosofia objetivada em categorias e doutrinas ao longo da histéria,
poderemos falar de um saber filoséfico objetivo que pode tornar-se matéria de
ensinamento. Existe, sem divida, um “corpus philosophicum” constituido de
grupos especificos de problemas sistematicamente articulados em disciplinas
feconhecidas por toda uma tradi¢do filosofica. E se, como queria Kant, nio se
aprende filosofia, 56 se aprende a filosofar, ¢ licito dizer-se que o filosofar se
aprende a partir das categorias objetivas que sdo o produto ¢ a cristalizaciio do

pensamento filos6fico (Idem p. 62).
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Desta forma, os autores encontram na filosofia constituida historicamente, com seus
autores e temas abordados e nos textos elaborados pelos filosofos, uma base objetiva e concreta
como meio de evitar, tanto quanto possivel, a manutengdo de uma posi¢cio doutrinaria ou a tal
ponto genérica, que deixasse os cursos sem uma referéncia clara sobre os limites e as

possibilidades que teriam para a definigdo da estrutura curricular de seus cursos. Ou seja,

para atender as conveniéncias didaticas de uma formagdo filoséfica no nivel de
graduaciio, somos inevitavelmente forgados a uma distribuigfio da filosofia em
disciplinas que se tornam matéria de ensino. E ndo cremos que isto importe
necessariamente numa traigio ao espirito filoséfico. ¥ uma contingéncia do
ensino nos primeiros estagios, a que nfo podemos fugir. E porque a filosofia, de
todos os tempos, se encontra constituida em disciplinas, temos, assim, elementos
objetivos para a organizagdo de seu curriculo, ndo obstante as dificuldades que
apontamos (Idem, p. 62).

Devemos notar que a todo o momento, neste Parecer, se procura pensar numa proposta
curricular para os cursos de graduagio em filosofia que possa garantir uma unidade de contetido
ao ensino superior de filosofia em nivel nacional, estando assim em conformidade com o modelo
de curriculo minimo adotado, a0 mesmo tempo em que se veicula, apesar disto, “um projeto
dentro do qual possam mover-se livremente as diversas correntes do pensamento filosofico”
(Idem, p. 63). Dai o comentario da comissdio de especialistas da filosofia (BRASIL.CEE-FILO,
1999), chamando a aten¢fo para o carater de “liberdade e flexibilidade” que o documento de
1962 garantia aos cursos de filosofia e “que outros cursos ainda hoje almejam”. Tal como

podemos confirmar pela passagem a seguir, onde se diz:

(...) urge pensar uma estrutura curricular que permita maior flexibilidade tanto
da parte da escola como do aluno, ao mesmo tempo que enseje uma
diversificacio de acordo com as possibilidades e orientagfo de cada Faculdade.
Em filosofia, sobretudo, mais do que em qualquer outra matéria a liberdade de
organizacdo do ensino é um postulado que deve ser resguardado o mais possivel
[...] O Conselho dard apenas, atendendo ao dispositivo legal, os elementos
basicos, indispensaveis a partir dos quais a escola organizard seu curriculo
completo e fard a distribuicdo dos cursos (BRASIL.CFE, 1962, p.65, grifos do

autor).
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N&o obstante o seu vinculo ao modelo baseado na concepedo de curriculo minimo, que as
atuais diretrizes procuram superar, a Resolugio de 1962, no que se refere ao curso de filosofia,
mantém algum nivel de proximidade com as atuais propostas. A razdo fundamental disto se
explica pelo préprio cariter da filosofia, que se apresenta, de maneira geral, como uma area de
conhecimento aberta, que se define mais por uma. atitude de reflexdo diante do mundo e da
realidade, do que pela defesa de um conjunto de conhecimentos especificos e determinados. Isto
provoca, conseqiientemente, uma tomada de posicio mais “flexivel” em relagdo ao ensino da

filosofia, evitando, tanto quanto possivel, a manutencdo de uma posi¢io dogmatica.

5.2.2. Perfil do egresso dos cursos de graduagio em filosofia.

Quanto ao perfil desejado para os-cursos de graduacio em filosofia, manteve-se o modelo
vigente até entfio, o qual prevé a formagdo de bacharéis e/ou licenciados em filosofia. Quanto
aquilo que a comiss#o de especialistas propde como as caracterfsticas basicas de cada uma dessas
modalidades de habilitaco, destacamos o seguinte:

* O bacharelado deve caracterizar-se principalmente pela Ppesquisa, em geral
direcionada aos programas de pos-graduagio ‘em filosofia, bem como ao

magistério superior.

Toda formagdo tedrica e pratica (ensino) do estudante dos éursos de bacharela&o devera
estar voltada para o desenvolvimento da capaci&ade de empreender pesquisas no campo da
filosofia, o que implica, em iltima instincia, a criagio de conhecimentos filosoficos.
Notadamente, temos no nivel da graduagio apenas um processo de iniciagdo cientifica do aluno
rumo a pds-graduagdio {mestrado e doutorado), onde sdo realizadas propriamente as pesquisas
mais aprofundadas e onde se processa de modo mais especifico a formagio de pesquisadores da
drea.

Segundo LOMBARDI, ao comentar a adequagdo da atuagfo institucional 2 legislagdo
educacional brasileira,

a graduagdo, organizada sob a forma de cursos, tem por objetivo precipuo a
formaciio profissional; a pos-graduagio Jato sensu, sob as formas de

aperfeicoamento e especializaggo, organiza-s¢ em cursos que visam a um
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aprimoramento  (aperfeigoamento) ou aprofundamento (especializagio) da
formag8o profissional basica; diferentemente desses niveis voltados & formagio
profissional, a pos-graduagdo stricto sensu objetiva uma complexa formacdo
académica e, de modo mais especifico, encontra-se voltada para a formagio de
pesquisadores. Numa tal compreensiio, a graduagio tem como elemento
definidor o ensino, entrando a pesquisa como mediagio necessdria para a
realizagio do processo educacional ¢ a formagio profissional do estudante.
Diferentemente desse nivel escolar, o elemento definidor da pos-graduagio
stricto sensu € a pesquisa, sendo que o ensino constitui a mediagdo que garante
08 requisitos necessarios para o desenvolvimento da pesquisa (2003, p. xii, grifos
do autor).

Pelo exposto, temos que a graduacio se define, fundamentalmente, pelo ensino voltado
para a formagdo profissional do estudante. Neste caso, em que sentido o bacharelado,
notadamente o de filosofia, forma profissionalmente o estudante? O estudante do bacharelado em
filosofia se habilita ao exercicio de qual profissio? A de “pesquisador” em filosofia? Ento, quais
os locais de atuagdo do “pesquisador em filosofia” formado na graduacio? Mas, nio vimos com
LOMBARDI, na citagdo supra, que é na pos-graduacio stricto sensu que se objetiva a formacéo
de pesquisadores, propriamente dita. Por outro lado, seria esta habilitagdo, no caso da filosofia,
apenas uma espécie de correia-de-transmissdo para a pés-graduagio, uma vez que se menciona
no texto da CEE-FILO que o bacharelado na 4rea estaria direcionado em geral “aos programas de
pos-graduacio em filosofia™?

A impressfo que fica é que o bacharelado em filosofia carece de uma identidade
profissional prépria, em se tratando da habilitaco profissional em nivel superior que este deveria
promover. Apesar de se fazer mengio a possibilidade dos “egressos poderem contribuir
profissionalmente também em outras areas, no debate interdisciplinar, nas assessorias culturais,
etc.” (BRASIL.CEE-FILO, 1999), o bacharel em filosofia ndo possui um horizonte profissional

claro ao término do curso, tal como ocorre por exemplo com a licenciatura.

Esta € uma questdo que acreditamos dever ser melhor discutida entre os profissionais e
formadores da érea, propondo talvez uma reorientagio na forma de organizacio dos cursos de
bacharelado em filosofia, com a inclusgo, por exemplo, de estagios em assessorias culturais, em

outras dreas e no debate interdisciplinar, dentre outras possibilidades. Isto seria importante, ndo
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somente para atender ao que a lei faculta de que “a graduacio, organizada sob a forma de cursos,
tem por objetivo precipuo a formag#o profissional” (LOMBARDI, ibidem), mas, também, para
propiciar a unidade entre teoria e pratica na formagdo filosofica dos préprios cursos de

bacharelado da area.

Outro destaque que gostariamos de fazer em relagio ao texto da comissdo de especialistas,
supracitado, diz respeito 4 afirmacfio de que o bacharelado possibilita também ao exercicio do
magistério superior. Neste caso, cabe colocarmos inicialmente o seguinte questionamento: se o
bacharelado possibilita ao exercicio do magistério no ensino superior, mas esta habilitagdo nio
capacita para a docéncia, isto ndo compromete o proprio trabalho deste profissional, que no
exercicio de sua atividade ser4 responsavel pela formacdo dos futuros profissionais da area, seja
daqueles que se dedicarfio especificamente pesquisa, bem como daqueles que exercerio a
docéncia? No ensino superior, tal como em todo nivel de ensino, ndo hi também ai um processo
de compreensdo e transmisséo do conhecimento? Conta-se, inclusive, com um processo de
avaliagdo da aprendizagem e, para tanto, nio seria necessirio desenvolver certas habilidades e

competéncias?
Em relagdo a isto, MATOS tece a seguinte consideragdo, com a qual concordamos:

(--) o Documento parece indicar que nfio carece, ao professor universitario, uma
formagdo pedagbgica adequada ao magistério superior. Nada a obstarmos que
esperemos do Bacharel “a pesquisa académica e a reflexio trans-disciplinar™;
porém, em nossa concepgio, qualquer profissional que exerca a docéncia,
ndo importa em que nivel de escolaridade, deve estar formado para tanto —
todos sdo professores (1999, p.105, grifos nossos).

A comissdo de especialistas de ensino da filosofia, a0 propor as diretrizes para a formagdo
do bacharel (pesquisador) em filosofia, com a indicagdo de que o curso Aabilita também para o
magistério superior, reflete, em Gltima instdncia, uma compreensdo da docéncia neste nivel de
ensino, como se bastasse uma ‘sélida formagdo’ do professor no 4mbito de sua 4rea especifica
para credencid-lo ao exercicio da docéncia no nivel superior. Neste caso, a capacitagio
pedagégica para o magistério superior constituiria uma espécie de notdrio saber, niio havendo

necessidade de nenhuma capacitagio tebrica e nem metodoldgica para tanto?

Segundo PIMENTA e ANASTASIOU, em texto sobre a docéncia no ensino superior,
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Ha certo consenso de que a docéncia no ensino superior néo requer formagso no
campo do ensinar. Para ela seria suficiente o dominio de conhecimentos
especificos, pois o que a identifica é a pesquisa e/ou o exercicio profissional no
campo. Mesmo porque, diz o dito popular, “quem sabe faz” e “quem nio sabe
ensina” [...] Na maioria das institui¢des de ensino superior, incluindo as
universidades, embora seus professores possuam experiéncia significativa e
mesmo anos de estudos em suas 4reas especificas, predomina o despreparo e até
um desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e
aprendizagem, pelo qual passam a ser responsiveis a partir do instante em que

ingressam na sala de aula (2002, p.36-37).

Esta discuss3o traz a tona a critica qﬁe recaiu sobre as comissdes de especialistas, por
parte do MEC, no processo de elaboragdo das diretrizes, conforme j4 mencionamos, acusando-as
de manifestarem certa “desimportincia” com a questfo da formagdo para o ensino em relago
importincia atribuida 4 formagio para a pesquisa, no processo educativo dos cursos de
graduagdo. Neste sentido, procuraremos mostrar, pela andlise que realizamos desta parte do texto
da CEE-FILO, as contradi¢des em relagio a posi¢ho da comissio a respeito dessa questdo, bem

como as suas contribuicGes.

Em relagdo a licenciatura, a comissfo limita-se a mencionar, sem maiores detalhes, que:
“a licenciatura estaria orientada sebretudo para o ensino de Filosofia no nivel médio”. Isto
significa que o elemento definidor da licenciatura em filosofia, como forma de habilitagdo, ¢ a

formagdo de professores para o magistério no ensino médio Junte-se a isto a idéia de que

* Ambas as habilitagdes devem oferecer substancialmente @ mesma formacao
bdsica, em termos de contetido e de qualidade, com uma sélida formacdo
de historia da filosofia, qﬁe capacite para a compreensdo ¢ a transmissio
dos principais temas, problemas, sistemas filoséficos, assim como para a
andlise e reflexfio critica da realidade social em que se insere
(BRASIL.CEE-FILO, idem, grifos nossos).

Isto ¢ importante, pois, institui uma equivaléncia entre as habilitagdes oferecidas, as quais
deverdo garantir a mesma “formagfio basica™ baseada numa “solida formagdo de histéria da
filosofia”. Tal equivaléncia ¢ ainda aprofundada quando no documento se faz referéncia ao

objetivo desta formacdio tendo em vista capacitar o estudante “para a compreensio e a
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transmisséo™ dos principais temas, problemas de filosofia, etc. O licenciado e o bacharelado,
neste sentido, tém que demonstrar igual dominio dos conhecimentos filoséficos, do ponto de vista
da compreensfio e transmissdo desses conhecimentos, seja pela pesquisa e/ou pelo ensino.
Bacharelado e licenciatura, ndo se diferenciam em relagio ao dominio dos conhecimentos
filosoficos, que devem ser desenvolvidos no mesmo nivel de qualidade e profundidade em ambas
as modalidades de habilitacio.

Além disso, destacamos a referéncia feita 3 necessidade de se promover uma “solida
formag#io de historia da filosofia”. Levando-se em conta que isto permanece no texto final
aprovado e transformado em lei, parece haver uma compreensfio geral de que a formacfio em
filosofia, em termos de conteido, supde o conhecimento aprofundado (s6lido) de histéria da
filosofia, 0 que traz implicagdes sobre o ensino de filosofia, que devera atender a esta exigéncia
da lei, no seu desenvolvimento. Devemos lembrar, também, que segundo a comiss3o de
especialistas de ensino da filosofia, as diretrizes “expressariam, basicamente, o pensamento
comum das instituicdes brasileiras”, o que confere maior legitimidade ainda 3s diretrizes
aprovadas,

Do ensino de filosofia, que “capacite para a compreensdo e a transmisso dos principais
temas, problemas, sistemas filosoficos, assim como 'para a analise e reflexdo critica da realidade
social em que se insere”, “com uma sélida férmagéo de histéria da filosofia” (Idem), chegamos
ao problema da formacdo de professores de filosofia, para a educagdo basica, em curso de
licenciatura. Mesmo que a comissio nfio tenha a obrigagio legal de elaborar as diretrizes
curriculares para‘a formagfio de professores de filosofia, seus membros se manifestaram a
respeito. Entfo, neste caso, cremos que devemos nos deter um pouco mais na analise das

posigdes publicamente assumidas pela comissio no texto objeto de estudo, acerca da licenciatura.
Nesta perspectiva, a comiss3o de especialistas afirma que,

bacharelado e licenciatura diferenciam-se antes pelas suas finalidades, sendo que
do licenciado se espera uma vocagio pedagégica que o habilite para enfrentar
com sucesso os desafios e as dificuldades inerentes 4 tarefa de despertar os
jovens para a reflexdio filoséfica, bem como transmitir aos alunos do Ensino
Medio o legado da tradigio e o gosto pelo pensamento inovador, critico e
independente. O licenciado nfio deve ser simplesmente um bacharel que

adicionou disciplinas pedagégicas ao seu curriculo. Por sua vez, a solida
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formagdo do bacharel o credencia preferencialmente para a pesquisa académica

e eventualmente para a reflexdo transdisciplinar(...) (Idem).

Segundo a citagdio supra, a capacitagio para o magistério no ensino médio, desenvolvida
na licenciatura, requer uma “vocag8io pedagégica”. Quanto ao bacharelado, se entende que uma
“solida formagdo™ na area “credencia” o estudante para a pesquisa académica. Todavia, se ao
bacharel ndo € necessaria a demonstragio de nenhuma “vocagio para a pesquisa”, porque esperar
do licenciado uma “vocagio pedagdgica”? N3o seria o caso de esperar também do licenciado que
este demonstrasse uma sélida formacdo na rea para o exercicio da docéncia? Caso contrrio, ndo
estariamos “traindo”, por assim dizer, as proprias Diretrizes quando estas afirmam que “o
licenciado nfio deve ser simplesmente um bacharel que adicionou disciplinas pedagogicas ao seu
curriculo”, ou, quando dizem que “ambas as habilitacdes devem oferecer substancialmente a

mesma formagio basica, em termos de contetido e de qualidade™ (Idem)?

Isto parece indicar que a licenciatura n3o goza do mesmo status e do reconhecimento que
o bacharelado tem junto aos profissionais da irea basica. Parece nfio ser necessario, na pratica, ao
licenciado, ou seja, ao professor de filosofia do ensino médio, desenvolver um conhecimento

“solido” em filosofia como parece ser exigido ao bacharel.

Neste sentido, e levando-se em conta as Diretrizes Curriculares aprovadas, ao nosso ver €
necessaria, por parte dos cursos de graduagSio em filosofia, uma avaliagiio sobre o papel da
licenciatura no processo de formagfo filosofica e pedagdgica daqueles que ingressam nos cursos
de filosofia. Do modo como se processa a formagdo filosdfica neste nivel de ensino, o perfil

profissional do egfesso dos cursos de graduacdo em filosofia pode apresentar-se de forma confusa
ao graduando.

Ou seja, o estudante de filosofia tem diante de si, na graduag8o, duas possibilidades de
habilitagio profissional: formar-se bacharel ou licenciado em filosofia. Porém, diante da
necessidade de receber uma habilitagio que o capacite para o exercicio de uma profissdo,
imediatamente ap6s a conclusdo do curso, ele encontrard istc mais claramente apenas na
licenciatura. Por outro lado, desde o inicio do curso o estudante é estimulado a desenvolver o
interesse € o “gosto” pelas discussbes e conhecimentos dos principais temas, problemas e
sistemas filosdficos, que sdo apresentados como elementos fundamentais de sua formagdo. No

entanto, salvo raras excecoes, tais discussdes e conhecimentos filosoficos s@o apresentados como
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aparentemente distantes do universo pedagdgico ou das questdes relacionadas 4 docéncia no

ensino médio.

Em relacio 2 organizacdo e o funcionamento efetivo dos cursos, ndo hd um movimento
explicito e claro por parte do conjunto dos cursos da chamada 4rea basica de filosofia no sentido
de se estimular o estudante da graduagio para que este desenvolva o interesse ¢ 0 “gosto” por
uma capacitagdo pedagdgica consistente para o magistério em filosofia, do mesmo modo como se

desenvolve o “gosto” pelo dominio dos conhecimentos filoséficos considerados fundamentais

para a sua formagéo.

Tal atitude, em dltima instdncia, pode aparentar ao estudante como se nio houvesse
interface entre filosofia e educago, sobretudo em se tratando da formacdo filosofica dos alunos
dos cursos de graduacio em filosofia.

Diante deste quadro, o estudante fica entre o “gosto” que ele aprendeu a desenvolver pelas
discussGes propriamente filoséficas, pela chamada “filosofia pura”, e a necessidade imediata de
exercer uma profissio ao término do curso. Deste modo, ele se “obriga” a cursar a licenciatura,
entendida “apenas como cumprimento de créditos em disciplinas da 4rea da educagdo”

(MARTINS, 2004, p.89), e ndo como um elemento constitutivo de sua propria formagio
filoséfica.

Retornando ao texto da comissfo de especialistas, a finica referéncia mais direta e clara
que encontramos em relagio a capacitagdo pedagdgica realizada nos cursos de licenciatura, € a
mencionada no contexto de “reintrodugfio em larga escala da disciplina de filosofia no curriculo
do ensino médio”, que esti sendo empreendida por vérios Estados do Brasil. Entio, com base na
idéia de que “isto aumenta as chances de insergio profissional dos licenciados”, afirma-se: “a
partir desta realidade, urge intensificar a preocupacdo com os objetivos formatives especificos
para esta habilitagdo” (BRASIL.CEE-FILO, idem, grifos nossos).

Podemos refletir sobre o seguinte: primeiramente, foi necessario que se aumentasse a
demanda por profissionais de filosofia habilitados para o magistério no ensino médio, para se
“intensificar a preocupagio com os objetivos formativos especificos para essa habilitagio”, a
licenciatura? A existéncia em si de cursos de licenciatura em filosofia nfio é razio suficiente para
tanto? No caso da graduago em filosofia, a preocupagio com os objetivos formativos especificos

para a licenciatura ndio se deve a uma motivagio interna, ¢ sim, “as chances de inser¢do
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profissional dos licenciados™? Por outro lado, a quem mais interessaria o aumento desta

demanda? As instituigSes particulares estariam de otho neste mercado’*?

A nossa analise até aqui sobre o perfil do egresso dos cursos de graduacdo em filosofia,
objeto do item 2, do texto da comissdo de especialistas, demonstra que essa questfio implica em
uma série de discussbes e requer um aprofundamento maior que extrapola os objetivos do

presente texto. Por isso, deixamos essa discussfio para o Capitulo II1, onde voltaremos a abordar

mais detidamente essas questses.

5.2.3. Competéncias e habilidades desejadas.

A comiss@io de especialistas de ensino da filosofia apresenta, neste subitem, o elenco de
“competéncias ¢ habilidades™ para serem desenvolvidas nos cursos de graduagio em filosofia.

Estas deveriam ser elaboradas com base no Edital 4/97, que orienta o seguinte:

As Diretrizes Curriculares devem conferir uma maior autonomia &s IES na
defini¢do dos curriculos de seus cursos. Desta forma, ae invés do atual sistema
de curriculos minimos, onde sio detalhadas as disciplinas que devem compor
cada curso, deve-se propor linhas gerais capazes de definir quais as
competéncias e habilidades que se deseja desenvolver nos mesmos. Espera-se,
assim, a organizagdo de um modelo capaz de adaptar-se as dinimicas condigdes
de perfil profissional exigido pela sociedade, onde a graduacio passa a ter um
papel de formacdo inicial no processo continuo de educagdo permanente que é

inerente ao mundo do trabatho (Edital 4/97, grifos nossos).

Em relagdo a proposta de educacdo permanente, mencionada, pensamos que isto deve ser
analisado com cautela para que nio desemboque num ealigeiramento do ensino superior
(graduagdo) rebaixando-lhe o nivel. Essa proposta sera apresentada no texto da comiss@o na parte

referente a “duragio do curso”, que foi suprimida do texto versado em lei, conforme j& fizemos

7% Cf, neste sentido, o ANEXO IV — Relagiio dos cursos de filosofia, por data de inicio de funcionamento. A tabela
apresentada mostra que a maior parte dos novos cursos de graduaciio em filosofia que surgiram nos Gltimos anos, foi
aberta por institni¢Oes particulares. Isto pode ser umn indicio de haver algum interesse por parte das IES particulares

neste mercado, porem, esta € wma questdo a ser investigada e provada antes de enunciarmos qualquer afirmacio a
respeito disso, o que esta além das nossas possibilidades neste momento.
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referéncia no inicio deste item. No entanto, gostariamos de deixar registrada a nossa posi¢do

acerca disso.

Ou seja, propde-se que a graduagio passe a desempenhar um papel de formacdo inicial,
dentro de um processo continuo de educacio permanente, de forma que o aprofundamento nos
estudos seja deixado para os niveis mais elevados, isto &, para a pos-graduagio. Todavia, tal
postura pode conduzir, paulatinamente, ao nosso ver, a um rebaixamento da qualidade do ensino
nos niveis de graduacdo, uma vez que nesta fase nio seria necessério um aprofundamento da
formacdo, visto éue isto seria alcancado ao longo do tempo, nesse processo de formagfo

permanente,

Entretanto, devemos levar em considerag3o, nessa discussdo, que o acesse a graduagio é

o nivel mais elevado ao qual se chega na maioria dos casos no ensino superior brasileiro.

(--.) o limite do humano obriga um imenso contingente a se desfazer dos sonhos.

Entre a sobrevivéncia biolégica e o prosseguimento dos estudos, a realidade &
cruel: sem moradia, abrigo, alimento, vestuario minimo e transporte, o sonho
néo tem espago. Por isso, grosso modo, somente chegam ao final do curso os
segmentos de médios para cima (LEHER, 2002 , p.10, grifos do autor).

Por esta razdo, pensamos, € ai que mais se deve investir no aprofundarnento da formaco,

tanto quanto possivel neste nivel de ensino, sem descurar, obviamente, dos niveis subseqiientes.

Tratando, agora, das “competéncias e habilidades desejadas™, as quais deverio ser
desenvolvidas nos cursos, nfo obstante as orientagSes contidas no Edital 4/97, supracitadas, a
comiss@io ira fazer referéncia, em seu texto, 3 existéncia de uma “concordincia quanto a
manutencdo das disciplinas tradicionais elencadas na Resolugdio de 1962, a qual, conforme ja
mostramos, estd baseada na concepgdo de curriculo minimo. Em seguida, a comissdo relembra a

idéia de Kant “de que o importante é aprender a Silosofar™”, Depois, neste contexto, sdo

' Devido ao uso que freqiientemente tem sido feito da “autoridade de Kant” em debates sobre o ensino de filosofia ¢
com base em interpretacdes contraditorias dessa tese kantiana procurando sustentar uma dicotomia entre o “aprender
filosofia” e o “aprender a filosofar”, fazemos esta nota no sentido de mostrar alguns problemas relacionados a esta
discussdo. Por outro lado, isto nfio significa, necessariamente, que isso se aplica ao uso que a comissio de
especialistas de filosofia faz dessa tese kantiana, sobretudo, pelo conjunto do documento. Nosso objetivo consiste
apenas em deixar registradas algumas idéias sobre o assunto. Para tanto, nos baseamos na reflexdo feita por Lidia
Maria Rodrigo (2004), onde a autora problematiza o uso que freqiientemente se faz da “autoridade de Kant” em
debates sobre o ensino de filosofia, alicercado numa interpretagdo equivocada e sem levar em conta o ‘contexto
argumentativo’ em que essa tese kantiana é formulada no conjunto da obra do autor. Segundo Lidia Rodrigo,

QA



apresentadas as competéncias e habilidades que “pode-se esperar de um egresso dos cursos de

filosofia™.

Ha, assim, uma contradi¢3o entre as orientagdes consubstanciadas no Edital 4/97 e o texto
da comissdo de especialistas, que atribui uma importincia especial 3 Resolugiio de 1962,
fundamentada na idéia de “curriculo minimo”. A impressio que temos, ao nos depararmos com
tal contradicdo, ¢ que a comissdo procura manter a todo 0 momento uma posicdo intermediaria
entre os “curriculos minimos” vigentes desde 1962 para os cursos de graduaciio em filosofia e a
nova proposta de 6rganiza9?io curricular com base na elaborago apenas de algumas linkas gerais
destinadas a “conferir uma maior autonomia as IES na defini¢do dos curriculos de seus cursos”
(Edital 4/97). '

Ademais, isto parece ndo ter sido considerado um problema na elaboraco da versdo final
das Diretrizes, uma vez que o elenco de competéncias e habilidades desejadas, apresentadas pela
comiss3o foi incorporado na integra, com o acréscimo apenas de mais dois pontos. Podemos
concluir disto, que, se do ponto de vista do processo de construg3o das Diretrizes a comissio de
especialistas ndo correspondeu exatamente ao delineado no Edital 4/97, por outro lado, em
relagio ao produto apresentado, isto foi aceito sem maiores problemas. Assim, segue abaixo o
conjunto das propostas apresentadas, inclusive aquelas que foram incorporadas ao texto final das
Diretrizes:

» Capacitagio para um modo especificamente filoséfico de formular e
propor solugdes a problemas, nos diversos campos do conhecimento;

® Capacidade de desenvolver uma consciéncia critica sobre conhecimento,
razgo e realidade sécio-histérico-politica;

» Capacidade para andlise, interpretagiio e comentario de textos tedricos,
segundo os mais rigorosos procedimentos de técnica hermenéutica;

¢ Compreensio da importdncia das questdes acerca do sentido e da
significacdo da propria existéncia e das produgdes culturais;

algumas pessoas costumam partir da formula sintética: “Nio se pode aprender Filosofia, mas apenas aprender a
filosofar” (idem, p. 94), procurando justificar com isto uma suposta defesa de Kant 2 idéia de que “ndio se pode
aprender a Filosofia formulada pelos filésofos, mas apenas aprender a filosofar, isto €, pensar por conta prépria. Essa
conclusdo, por sua vez, acaba alimentando certa hostilidade em relagdo ao estudo da historia da Filosofia,
substituida, muitas vezes, pela busca de formulas mirabolantes que teriam o conddo de permitir ao estudante pensar
pela sua propria cabega, ignorando propositalmente a tradicio filoséfica” (Idem, p.91). Na contra-corrente disto que
€ usualmente atribuido a Kant, a autora mostra que “em nenhum momento o autor dissocia o filosofar do
conhecimento da tradi¢do filosofica™ (p. 96).
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® Percepodo da integragdo necesséria entre a filosofia ¢ a producdio
cientifica, artistica, bem como com o agir pessoal e politico;

* Capacidade de relacionar o exercicio da critica filoséfica com a
promo¢do integral da cidadania e com o respeito & pessoa, dentro da
tradi¢do de defesa dos direitos humanos;

* Capacidade de leitura ¢ compreensdo de textos filosoficos em lingua
estrangeira

e Competéncia na utiliza¢fio da informatica**,

Chamou-nos a atencdio nas propostas apresentadas o fato de que nenhuma das
competéncias e habilidades se refere ao ensino. Seria isto algum indicio de que a questdo do
ensino ndo pode ser considerada uma competéncia ou habilidade que deva ser desenvolvida por
um estudante de filosofia? Ou, por outro lado, esta seria uma habilidade e/ou competéncia a ser
desenvolvida nas faculdades de educagfo e ndio em cursos da 4rea basica, notadamente o de
filosofia?

Poreém, se o curso de graduago tem como elemento definidor o ensino, conforme vimos
com LOMBARDI, “entrando a pesquisa como mediagio necesséria para a realizagdo do processo
educacional e a formagdo profissional do estudante” (2003, p. i), que no caso dos cursos de
filosofia oferecem como forma de habilitacio o bacharelado e a licenciatura; e, se “ambas as
habilitagdes devem oferecer substancialmente a mesma formagdo basica, em termos de contetido
e de qualidade” (BRASIL.CEE-FILO, 1999); mais ainda: se “o licenciado n3o deve ser
simplesmente um bacharel que adicionou disciplinas pedagégicas ao seu curriculo” (Idem);
entdo, os cursos de graduagio em filosofia deveriam contemplar os elementos que dizem respeito

ao ensino de filosofia nas referidas “competéncias e habilidades desejadas”.

As habilidades e competéncias listadas pela comissio de especialistas de ensino da
filosofia visam, em geral, & formagso do filésofo e do pesquisador em filosofia, porém, descuram
da formagdo de professores de filosofia. Concluimos, afirmando nossa posicio de que a
responsabilidade pela formagfo dos graduandos em filosofia compete, de uma maneira geral e em
primeiro lugar, aos préprios cursos de filosofia. Isto compreende nfo somente a formagdo do
pesquisador em filosofia (bacharelado), ou, em tltima instincia, a formagfio do filésofo, mas
supde tambem a formagdo do professor de filosofia (licenciatura), que ird atuar no magistério de
filosofia no ensino médio.

™ Acrescentado pelas Relatoras na versio final das Diretrizes.
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As faculdades de educagio tém um papel fundamental neste processo e que de modo
algum deve ser negligenciado. Devido & experiéncia desenvolvida na area de formag@o de
professores ¢ contando com uma produgio tedrica consolidada sobre o assunto, as faculdades de
educacio entram como parceiras imprescindiveis neste processo, tendo em vista a formagio

pedagdgica dos professores de filosofia.

O problema, neste caso, ¢ “trazer, para o solo complexo e fértil da Filosofia, a questiio da
formacfo de seus professores” (MATOS, 1999, p.210). Nfo se trata de excluir os cursos de
Pedagogia do processo de formacio de professores de filosofia, e sim, ao contrario, trata-se de
incluir os cursos da chamada area basica de filosofia, comprometendo-os, também, com os

problemas relacionados 4 formagfio pedagégica de seus estudantes’.

5.2.4. Contetidos Curriculares.

Procurando manter uma espécie de linha intermedidria entre o modelo tradicional de
“curriculo minimo” e a nova proposta das “diretrizes curriculares™, a comissgo de especialistas de
ensino da filosofia ird sugerir, em relacio aos conteddos curriculares, a manutencdo das
disciplinas basicas elencadas no Parecer 277/62, considerada ainda uma “sibia diretriz”. A
proposta € que se mantenham as seguintes disciplinas do elenco tradicional:

»  Historia da Filosofia;

s  Teoria do Conhecimento;

= Etica;

» Logica; .

= Filosofia Geral: Problemas Metafisicos;

= Além de duas matérias cientificas.

Justifica-se a manutencio destas disciplinas sob a alegacio de que,

Tal elenco vem permitindo aos melhores cursos do Pais um ensino flexivel e
adequado da Filosofia. N&o se considera conveniente agora criar novas listagens

de disciplinas obrigatorias ou um novo curriculo minimo.

7 Retomaremos esta discussfo no capitulo III, desta tese, onde reivindicamos a formagio filoséfico-pedagogica
como elemento definidor da graduacio em filosofia.
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Sugere-se ainda o acréscimo de algumas outras 4reas “tendo em vista o desenvolvimento
da Filosofia nas tltimas décadas”, tais como:

*  Filosofia Politica;

*  Filosofia da Ciéncia (ou Epistemologia);
= Estética; '

* Filosofia da Linguagem;

= Filosofia da Mente.

Estas 4reas sio mencionadas com a ressalva de que sejam incluidas sem exclusividade e
com a recomendac&o de que “os cursos oferegam tais disciplinas a0 menos como optativas” e que
estas “ndo substituem aquelas da Resolugdo de 1962, nem precisam ser obrigat6rias para todo o
Pais”, sob a justificativa de que isto “iria contra as tendéncias consagradas pela LDB e defendidas
pela Cimara de Educaggo Superior do CNE”.

A comissdo de especialistas ndo fez, assim, grandes alteracbes em relagio a grade
curricular de filosofia que vinha servindo de referéncia aos cursos de graduagfio da 4rea nos
Gltimos anos, a comissdo apenas sugeriu que fossem incluidas no curriculo “ao menos como

optativas” algumas outras 4reas considerando o “desenvolvimento da filosofia nas wltimas
décadas™.

5.2.5. Duragdo dos Cursos, Corpo Docente e Metodologia.

Apresentamos em seguida e em conjunto os aspectos fundamentais dos trés tépicos finais
do texto da comissdo de especialistas. Assim, em se tratando do item referente a duracdo dos
cursos, esta € a unica parte do texto da coxﬁisséo que ndo foi aproveitada na versio final das
Diretrizes, sob a alegagdo de que isto “nfio constitui propriamente uma diretriz e serd objeto de
uma Resolug@io especifica da Camara de Educagdo Superior” (Parecer CNE/CES 492/2001,
p-01)"". Em relagdo a qualificagdo e titulagéio do corpo docente, exige-se que a composiciio dos
professores do curso seja feita por pessoal “com titulagdo especifica na area, tanto quanto

possivel no nivel de pods-graduaciio (Mestrado e/ou Doutorado)”, respeitando as proporgdes

77 J4 nos referimos a isto no item 1, deste Capitulo I, nota 13,
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indicadas na Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394/96, Art. 52). Quanto 2 metodologia,
destacam-se quatro aspectos fundamentais, tais como:

v “Os cursos devem promover contato dircto com as fontes filoséficas
originais, desenvolvendo a compreensio légica e hermenéutica, através de muita
leitura e discussdes em grupo, que ensinem o graduando a arte da argumentacio,
da fundamentagfio de um ponto de vista, da clarificagio conceptual ¢ da

articulagfio dos discursos™;

¥ Dominio da leitura e compreensio de textos filoséficos em lingua
estrangeira - “Serad sempre indispensével a leitura, a0 menos em portugués e
espanhol, dos textos dos grandes filésofos (...)";

v’ Aos licenciados ~ “ndio se negligencie, ao longo de todo o curso, a procura
de instrumentos de trabalho futuro, como uma bibliografia que seja utilizivel nas
escolas, bem como outros recursos didaticos, (filmes, jornais, redes de

informética, etc)”;

v' A todos os discentes, bacharelandos e licenciandos, que “se habilitem a
utilizar os modernos recursos da informética, de modo a acompanhar o que se
produz ali atualmente no campo da Filosofia ¢ a participar diretamente das

respectivas discussdes™.

O presente texto da Comissdo de Especialistas de Ensino da Filosofia (CEE-FILO),
elaborado inicialmente com o objetivo apenas de servir de referéncia para a redagfo final das
diretrizes curriculares nacionais aos cursos de graduacio em filosofia, foi incorporado quase
integralmente ao texto final das Diretrizes.

A razio disto se explica porque a Comissio”> da Camara de Educag@io Superior do
Conselho Nacional de Educagdo, responséavel por analisar as propostas provindas das Comissdes
de Especialistas de Ensino da SESu, “procedeu a algumas alteragSes com o objetivo de adequa-
las a0 Parecer 776/97 da Camara de Educagdo Superior, respeitando, no entanto, o formato
adotado pelas respectivas ComissGes de Especialistas que as elaboraram” (Parecer CNC/CES
492/2001, p.01, “Relatério™).

™ Veja na nota 10, deste Capitulo, a composicdo dessa Comissio.
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Quanto as Diretrizes Curriculares referentes aos cursos de graduacdo em filosofia
podemos destacar a énfase dada & necessidade de os formandos desenvolverem uma “solida
formagdo de histéria da filosofia” tendo em vista a “compreenséo e a transmissdo” da filosofia,
bem como a exigéncia de que o bacharelado e a licenciatura “devem oferecer substancialmente a
mesma formagdo, em termos de conteido e de qualidade (...)”. Nesta perspectiva, a histdria da
filosofia aparece como elemento primordial e indispensavel para se desenvolver o dominio dos
conhecimentos de filosofia, necessarios tanto para a formag3o do bacharel, quanto para a

formacdo do licenciado.

Diante disto, podemos dizer que a lei supracitada niio faz diferenca em termos do
contetido e da qualidade da formagfo que devera ser oferecida pelos cursos, seja no bacharelado
ou na licenciatura. Porém, em se tratando dos cursos de graduacdo em filosofia, até que ponto os
cursos respeitam esta exigéncia da lei? Bacharelado e Licenciatura tem o mesmo nivel de
tratamento ¢ atenc&o por parte dos cursos, do ponto de vista da formagiio filosofica e profissional
oferecida aos estudantes? O que mais os cursos poderiam fazer para aprimorar a formagio dos
estudantes em termos de conteddo e de qualidade em ambas as habilitagGes (bacharelado e
licenciatura)?

A analise das diretrizes curriculares aos cursos de graduac@o em filosofia suscita, assim,
diversas questdes, tais como aquelas que fazemos neste capitulo, a partir das quais procuramos
chamar a atencéio sobre alguns problemas referentes i organizagio e o funcionamento dos cursos
de graduacfo da 4rea, em especial aqueles relacionados & formagdo dos professores de filosofia,
em cursos de licenciatura. Nos demais capitulos damos continuidade a esta discussio procurando

aprofundé-la tanto quanto possivel.
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CAPITULO I

PERFIL INSTITUCIONAL E ACADEMICO DOS CURSOS DE
GRADUACAO EM FILOSOFIA NO BRASIL

Desde o inicio de nossa pesquisa sentimos necessidade de obter algumas informagdes a
respeito do modo como os cursos de graduagio em filosofia estio estruturados e em
funcionamento em nivel nacional. Nossa inteng&o consistia, fundamentalmente, em ter uma visio
geral da situagdo dos cursos hoje, uma espécie de panorama atual do ensino superior de filosofia
no Brasil, contendo informagdes sobre a situacio institucional e académica dos cursos, bem como
sobre o perfil profissional dos formandos, para que assim pudéssemos constituir aquilo que
tratamos como sendo a materialidade da tese, para em cima disto fazer as perguntas, as
formulagdes de hipdteses, estabelecer categorias de andlise, enfim, determinar o nosso objeto
especifico de trabalho.

Encaminhamos, com esta intengfo, um e-mail ao INEP — Instituto de Estudos e Pesquisas
Educacionais [http://iwww.inep.gov.br/}, érgio vinculado ac MEC — Ministério da Educagéo
[Attp:/iwww.mec.gov.br/], solicitando o envio de informagdes e dados estatisticos a respeito de
como estéo organizados e distribuidos em territério nacional os cursos superiores de filosofia,
qual o niimero de cursos existentes e a forma como estio estruturados (bacharelado/licenciatura),

etc., importantes para a execugdo do quadro que almejévamos tracar.

Obtivemos um retorno do INEP, através do Sr. Luiz Carlos Yukinori Ushirobira79, o qual
disponibilizou um cadastro de IES (Instituicdes de Ensino Superior) por curso de filosofia,

Fa
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ECH CENTRAL
" E~mail: luizushirobira@mec.gov.br -
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enviado como arquivo atachado em formato excel (planilha), contendo dados que foram
coletados entre 1999-2000 e 2001-2004 (cf. ANEXO I e II, respectivamente).

As informagBes contidas nesse cadastro estavam em estado bruto. Continham algumas
informagdes duplicadas, ambiguas e redundantes, o Que nos obrigou a fazer uma depuragdo para
extrair os dados necessirios ao nosso trabalho. Podemos indicar como exemplo a coluna das
habilitagSes (bacharelado ¢ licenciatura), na qual aparecem listados primeiramente todos os
cursos que oferecem o bacharelado e logo depois, abaixo, os cursos que oferecem a licenciatura
como forma de habilitagdo em filosofia. No entanto, ha casos em que se oferece como habilitagio
o bacharelado e a licenciatura conjuntamente. Devido a isto, somos induzidos a pensar,
equivocadamente, que se trata de cursos diferentes, quando se trata na verdade de diferentes

habilitagGes no interior de um mesmo curso.

Por isso, optamos por incluir nos anexos, tal como nos foi encaminhado pelo INEP, as
planilhas em formato excel originais referentes aos dois cadastros supracitados, para analise e
conferéncia. Além disso, incluimos, também, um anexo com a depuragdo que realizamos dessas
planilhas e que nos serviu de referéncia em nosso estudo neste trabalho (cf. ANEXO III). Para a
confec¢dio desta planilha de referéncia, extraimos das planilhas originais apenas aqueles dados

que julgamos pertinentes para a realizag3o dos nossos objetivos, no presente momento.

Os dados disponibilizados pelo INEP fornecem um leque razoavel de informages sobre
os cursos de filosofia que podem ser explorados desde perspectivas muito diversas, os quais
podem orientar outros estudos e anélises para a compreensdo do ensino superior de filosofia no
Brasil, como por exemplo, os dados referentes as datas de inicio de funcionamento dos Cursos;
datas de reconhecimento/autorizagdio; documentos de reconhecimento, tais como, decretos,

portarias, resolugdes; ou ainda, cursos que aguardam reconhecimento, efc.

Em nosso caso, apesar de mencionarmos outros aspectos da organizagfio dos cursos de
cunho mais geral, destacamos para estudo principalmente aqueles dados que tratam diretamente

do tipo de habilitacdo oferecida, uma vez que nosso enfoque recai mais sobre o perfil académico
dos cursos.

As partes por nds destacadas para exame compreendem:

* NOME DA INSTITUICAO;
*  ORGANIZAGCAO ACADEMICA / NATUREZA;
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* DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA;
= NOME DA HABILITACAO;

*  REGIAQ;
»  ESTADO;
»  MUNICIPIO;

Com base nestes pontos nos debrucamos sobre esse cadastro na tentativa de
compreendermos a forma como estfio organizados e estruturados os cursos superiores de filosofia
no pais, tendo como referéncia as seguintes questdes: qual a quantidade de cursos superiores de
filosofia em atividade? Como se dé a sua distribuicdio nos estados e nas regides? Qual a
habilitagdo oferecida aos egressos desses cursos? Como ¢ a oferta desses cursos nas [ES piblicas
e nas particulares? O que predomina no ensino de graduacdo em filosofia em relacio a

capacitagio para a pesquisa e para a docéncia?

O capitulo esta estruturado de modo que iniciamos com um estudo a respeito da divisdo
territorial dos cursos em nivel nacional, nas regides e nos estados. Em seguida, tratamos do perfil
institucional, elencando a quantidade de cursos que séo oferecidos por IES piblicas e privadas, se
estdo organizados em faculdades, universidades, etc.. Concluimos, discorrendo sobre o seu perfil

académico, com destaque para o tipo de habilitagio oferecida pelos cursos de filosofia, se
bacharelado e/ou licenciatura.

1. Cursos de Graduacio em Filosofia por Regido e Estados do Brasil.

Segundo o que apuramos com base no cadastro disponibilizado pelo INEP (cf. ANEXO
111}, o Brasil conta atualmente corn 114 cursos superiores de filosofia em atividade. Sendo que,
10 estio localizados na regifio Centro-Oéste; 23 na regifio Nordeste; 05 na regifio Norte; 46 na
regido Sudeste; 30 na regido Sul (cf. Tabela 01).

Esta divisfo territorial dos cursos de filosofia em nivel nacional chama atengfio em varios
aspectos. Primeiramente, pela concentragio dos cursos nas regides Sul, Sudeste e Nordeste, que
juntas respondem pelo oferecimento de 87% dos cursos existentes no pais (cf. Grafico 01).

Quanto a oferta dos cursos por estados, notamos que hd uma maior quantidade de cursos
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oferecidos nos estados de S&o Paulo (23), Minas Gerais ( 16) ¢ Rio Grande do Sul (16), o que
corresponde a 45% do total nacional (Tabela 01).

Tabela 01

Distribui¢do dos cursos de filosofia, por regifio e estados
[Total: 114 cursos]

Grifico 01
Distribuiggo dos cursos de filosofia, por regido

Centro-Oeste
Sul 9%

26%

Nordeste
200

Sudeste
41%

Fonte: MEC/INEP -~ Cadastro de IES por Curso de Filosofia — 1999-2004
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Por outro lado, ha estados nos quais ndo foi encontrada nenhuma referéncia a respeito da
oferta de cursos de graduacio em filosofia, por Institui¢io de Ensino Superior reconhecida pelo
MEC. Trata-se dos estados de Roraima, Amapa, Tocantins, Acre e¢ Ronddnia, da
regido Norte ¢ o estado de Mato Grosso (MT), da regido Centro-Oeste. Nos demais estados

aparece a referéncia 4 existéncia de pelo menos um curso.

Em relagdo a isto podemos dizer que apesar da quantidade reduzida de cursos em
atividade em nivel nacional e de ainda haver estados onde nfo temos nenhum curso de graduacfio
em filosofia sendo oferecido, isto tem se alterado significativamente nas tltimas décadas devido a
um relativo aumento da oferta desses cursos, sobretudo, por instituigdes privadas (cf. ANEXO IV

— Relag8o de cursos por data de inicio de funcionamento).

Ademais, essa concentragdo de cursos em certas regides e estados nfo constitui
propriamente uma surpresa, se levarmos em conta que os cursos de filosofia nio poderiam surgir
4 margem do processo histérico e social de desenvolvimento do préprio sistema de ensino
superior do pais. A concentracio da oferta de cursos de filosofia nas trés regides e estados
supracitados acompanha a distribuicio geografica das Instituigdes de Ensino Superior e dos
grupos de pesquisa existentes. Segundo NEVES,

Na regido Sudeste localizam-se 56% das IES; na regido Sul, 15%; na regifo
Nordeste, 13%; enquanto na regifio Centro-Oeste hi 11% e a regifio Norte,
apenas 4% (2002a, p. 59).

Por outro lado, se esta distribui¢do territorial da oferta de cursos de filosofia ndo constitui
surpresa; do ponfo de vista da critica realizada por SAVIANI (2000a) & existéncia de sistema

educacional no Brasil, esta distribuigiio geografica suscita alguns questionamentos.

Segundo SAVIANI (Idem, p.80,), “sistema é a unidade de vérios elementos
intencionalmente reunidos, de modo a formar um conjunto coerente e operante” (grifos do autor).
O autor aplica esta nogéo de sistema a anélise da idéia de sistema educacional, donde conclui que
“ndo existe sistema educacional no Brasil, o que existe é estrutura” (Idem, p. 112). A respeito da

relacdo estrutura e sistema, ele comenta o seguinte:

A complexidade das sociedades atuais exige instituigSes educacionais cada vez
mais numerosas ¢ diversificadas; o sistema de educagdo aparece, entio, como

uma intrincada rede de instituigdes educativas. Este fato pode conduzir &
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reducdo do sistema educacional a um conjunto de instituicdes, identificando-se
educagio sistematizada e educacdo institucionalizada. Entretanto, as
instituicGes podem constituir uma estrutura e ndo um sistema. Ou seja: elas
podem surgir por forga da estrutura sem nenhum plano, desprovidas de

caracteres intencionais” (Idem, p. 90, grifos do autor).

De acordo com isto que SAVIANI diz, para afirmarmos a existéncia de um sistema
educacional no Brasil, teriamos que contar com uma rede de instituigles educativas articuladas
de modo coerente e intencional, fruto de um projeto educativo consciente para o pais; do
contrario, sem nenhum plano prévio, o que teriamos seria uma estrutura, porém, desarticulada e

nao um sistema educacional.

Ora, os dados acima sobre a distribui¢do geografica das IES brasileiras, apresentadas por
NEVES e aqueles extraidos do cadastro do INEP, parecem corroborar a tese de SAVIANIL, i
medida que mostram a existéncia de uma distribuigio desigual das IES em nivel nacional. Caso
existisse um sistema educacional no Brasil, isto nfo poderia estar acontecendo, uma vez que
deveria haver uma unidade intencional entre os vdrios elementos que compdem o sistema. Por
exemplo, como justificariamos, nesta perspectiva, a oferta de 56% de IES na regido Sudeste e
apenas 4% na regido Norte? Ou o fato de alguns estados ndo ofertarem nenhum curso de

graduagdo em filosofia? Ou, ainda, a grande concentragdo de cursos nos estados de Sio Paulo,
Rio Grande do Sul e Minas Gerais?

Isto nos faz pensar que o ensino superior de filosofia estd baseado numa determinada
estrutura que responde pela organizacao da educag8o superior do Brasil, 4 qual os cursos tém que
se adequar e ndo baseado num sistema educacional, propriamente dito. O problema € que
normalmente agimos como se realmente existisse um sistema educacional e que este estd
adequadamente organizado e funcionando satisfatoriamente (SAVIANI, 2000a, p.05). As
conseqiiéncias disto para a educagio e para o ensino de filosofia, em particular, podem ser
verificadas na formacgfo dos educadores:

Os cursos normais preparam pessoas para atuar nas escolas tal como elas estfio
organizadas. Os cursos de pedagogia (¢ agora as faculdades de educagiio)
preparam elementos para atuar também na organizagio escolar, encarada esta

como um dado prévio. Nio se cogita da formagdo de elementos capazes de



enfrentar o préprio problema da organizacio, dos seus objetivos, da sua

adequagfo s necessidades reais do povo brasileiro (Ibidem).

Esta realidade requer uma mudanca de atitude dos educadores, que deverdo deixar de
pensar e agir como se ja existisse um sistema educacional, “passando a encarar a sua constru¢o
como uma tarefa urgente que precisa ser realizada” (Idem, p.06). Isto atinge diretamente os
cursos de formagZo de professores, pois, nestes espagos, podemos ir forjando aos poucos uma
nova consciéncia e pratica a respeito do papel dos educadores na sociedade, o qual ndo se
restringe apenas & execugfo da sua fungfo especifica, seja ela, o magistério, a coordenagio
pedagdgica, a administragfo escolar etc., mas, também, a responsabilidade por pensar o processo

educativo em seu conjunto, coletivamente, de forma radical e rigorosa.

Neste processo, 0 desempenho da filosofia é muito importante, pois, ao voltar-se para a
reflexdo sobre a temaética educacional, isto €, do conjunto de temas caracterizador da atividade
educacional, podera elucidar muito dos problemas relacionados 2 pratica e teoria educacionais,

com o rigor ¢ a profundidade que lhe € caracteristico (SAVIANI, 2000b).

E mais ainda: além da filosofia da educagfo existe um outro campo de atividade no qual
esta discussdo pode ser realizada e aprofundada, qual seja, nos cursos de licenciatura em filosofia.
Este parece um espago bastante apropriado para uma discusséo filosdfica sobre a organizagio do
sistema educacional no pais, com destague para a reflexio sobre o ensino de filosofia, uma vez

que se trata do lugar onde se realiza a formac3o pedagégica e filoséfica dos professores de

filosofia para o magistério na educagiio basica.

Esta discussdo implicaria, neste sentido, em uma reflexio sobre determinados problemas
relacionados & 4rea educacional e ao ensino de filosofia, por exemplo: como ensinar e aprender
filosofia na atual estrutura educacional? No contexto de uma organizagdo assistemdtica da
educac@o no pais, que reflexos isto traz para o ensino sistematizado de filosofia nos diferentes

niveis da educacfo? A criagdo de um sistema educacional nacional deveria contemplar o ensino

de filosofia? Por qué e em que medida?

Por outro lado, ha espago nos cursos de graduaciio em filosofia, sobretudo naqueles de
licenciatura, para a realizagiio de discussbes e reflexdes desta natureza? De acordo com a

estrutura ¢ o funcionamento dos cursos de graduagiio em filosofia no Brasil, que espagos

poderiam ser criados para efetuarmos essas discussdes?
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Obviamente, uma discussdo mais detalhada dessas questdes, neste momento, escapa ao
ambito do presente capitulo. Devemos, portanto, nos voltar agora para esta realidade no intuito de
entend€-la o melhor possivel, para dai extrairmos uma compreensdo do estado atual da questdio

referente & estrutura do ensino superior de filosofia no Brasil, seus limites e possibilidades.

Procuramos, inicialmente, apenas mapear a quantidade dos cursos existentes e onde eles
estdo situados por regido e estados brasileiros. Vamos mostrar, em seguida, como estio sendo
oferecidos esses cursos do ponto de vista institucional e académico, procurando retratar
especialmente o tipo de organizagio académica, dependéncia administrativa e as habilitagdes que

tém predominado na estruturaggio desses cursos em nivel nacional.

2. Perfil Institucional dos Cursos de Graduacio em Filosofia.

Os cursos de graduagio em filosofia estio localizados em institui¢des de ensino superior
integrantes do sistema federal de ensino®® ou integrantes dos sistemas de ensino dos Estados e do
Distrito Federal®', responsavel pela estruturagdo e funcionamento da educagio superior no pais®.

Segundo a legislacio em vigor, Decreto 2.306/97%, as Institui¢des de Educagio Superior (IES)
classificam-se em®*: '

Art. 8°.:

I- universidades;

II - centros universitarios;
IIT - faculdades integradas;
IV - faculdades;

V - institutos superiores ou escolas superiores;

80 Segundo a LDB, lei n°. 9.394/96, Art. 16 — O sistema federal de ensino compreende: [ — as instituicSes de ensino
mantidas pela Unidio; H - as instituices de educagdo superior criadas e mantidas pela iniciativa privada; Il - os
orgios federais de educacéo.

*! Estes compreendem, segundo a LDB supracitada, Art. 17: I - as instituicSes de ensino mantidas, respectivamente,
pelo Poder Piblico estadual e pelo Distrito Federal; II — as instituicdes de educacdo superior mantidas pelo Poder
Pablico municipal; IIl - as instituiges de ensino fundamental e médio criadas e mantidas pela iniciativa privada; IV
- 08 6rglos de educagdo estaduais e do Distrito Federal, respectivamente.

*2 Cf. SUSANA, 2002.

¥ Regulamenta pontos relativos a0 sistema federal de ensino. Encontramos versio integral do texto disponivel em:

http://prolei.cibec.inep.gov.br/prcleifLegislacaoDomﬁoad/1IHTexto.doc — Acesso: 27/10/2004. E, também, em
SAVIANI (2002, p.27).

* Cf., também, NEVES (20024, p.60).
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Néo obstante estas classificagdes, sio admitidas hoje outras modalidades de IES como
integrantes do sistema de ensino superior do pais, tais como: universidades especializadas,

centros universitarios especializados e centros de educagiio tecnolégica.

De uma maneira geral as modalidades de institui¢fio de ensino superior sfio definidas da

seguinte forma:

Universidades

S#o institui¢des pluridisciplinares, publicas ou privadas, de formagio de
quadros profissionais de nivel superior, que desenvolvem atividades regulares
de ensino, pesquisa € extensio.

Universidades Especializadas

Séo instituigdes de educagio sﬁperior, publicas ou privadas, especializadas em
um campo do saber como, por exemplo, Ciéncias da Satide ou Ciéneias Sociais,
nas quais sdo desenvolvidas atividades de ensino e pesquisa e extensdo , em
areas bésicas e/ou aplicadas.

Centros Universitarios

S#o instituicBes de educagfo superior, piblicas ou privadas, pluricurriculares,

que devem oferecer ensino de exceléncia e oportunidades de qualificagiio ao
corpo docente e condigdes de trabalho 3 comunidade escolar.

Centros Universitarios Especializados

S&o instituigdes de educacfio superior, piiblicas ou privadas, que atuam numa
area de conhecimento especifica ou de formagdo profissional, devendo oferecer
ensino de exceléncia e oportunidades de qualificagdo ao corpo docente e
condigdes de trabalho a comunidade escolar.

Faculdades Integradas e Faculdades

S&o institui¢des de educagio. superior publicas ou privadas, com propostas
curriculares em mais de uma 4drea do conhecimento, organizadas sob 0 mesmo
comando e regimento comum, com 2 finalidade de formar profissionais de nivel
superior, podendo ministrar cursos nos varios niveis (seqiienciais, de graduagio,
de pés-graduagio e de extensdo) e modalidades do ensino.

Institutos Superiores ou Escolas Superiores

Séo institui¢des de educagdio superior, piblicas ou privadas, com finalidade de

ministrar cursos nos véarios niveis (seqiienciais, de graduagio, de pos-graduacio

¢ de extens3o).
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Centros de Educagio Tecnolégica

S&o institui¢des especializadas de educaggio profissional, piblicas ou privadas,
com a finalidade de qualificar profissionais em cursos superiores de educagdo
tecnologica para os diversos setores da economia e realizar pesquisa ¢
desenvolvimento tecnolégico de noVOs processos, produtos e servigos, em
estreita articulagio com os setores produtivos e a sociedade, oferecendo,

inclusive, mecanismos para a educagio continuada®.

Em relagdo a isto, a organizagio académica das IES por curso de filosofia, ocorre da
seguinte forma: 64% dos cursos sdo oferecidos em universidades; quanto aos 36% restantes: estes
compreendem 21% oferecidos em faculdades, 5% em centros universitarios, 4% em faculdades
integradas, e 6% em institutos superiores ou escolas superiores (cf. Grafico 02).

Grafico 02
DistribuigZio dos cursos de filosofia, por organizag¢io académica

5%

& Centro Universitario ¥ Faculdade
3 Faculdades Inegradas Instituto Superior or Escola Superior
M Universidade

Fonte: MEC/INEP — Cadastro de IES por Curso de Filosofiz — 1999-2004

Estes dados demonstram que hé ainda uma predominancia no oferecimento dos cursos de
filosofia por instituides que se pautam pelo modelo universitirio de organizagfio académica,
sendo esta a principal modalidade de ensino superior a oferecer cursos de graduacio em filosofia

em nivel nacional.

% Disponivel em: http://ww.educacaosupeﬁor.inep.gpv.br/aducacao_supexior.snn - Acesso 26/mar./2004.
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A opgao por este tipo de modalidade de ensino superior supSe, contudo, o cumprimento
de exigéncias juridicas que implicam no desenvolvimento de atividades de ensino, bem como o
investimento em pesquisa € o oferecimento de cursos de exfensdo universitaria, respeitando o
principio da indissociabilidade entre estas atividades. Com base nos termos do Decreto 2.306/97,
Art. 9°.:

As universidades, na forma do disposto no art. 207 da Constitui¢io Federal,
caracterizam-se pela indissociabilidade das atividades de ensino, de pesquisa e
de extensdo, atendendo ainda, ao disposto no art. 52 da Lei n. 9.394, de 1996

[grifos nossos].

Todavia, de acordo com SANCHEZ GAMBOA (2000, p.85), ao manter esta
obrigatoriedade valida apenas para a modalidade universidade, este Decreto cria as condi¢des
legais que desobrigam as outras modalidades de IES do cumprimento daquilo que prescreve a
Constitui¢io Federal e a Lei de Diretrizes e Bases, permitindo impor, com amparo juridico, a
divis80o entre institui¢Ges de pesquisa e instituigdes de ensino. -

Em se tratando dos cursos superiores de filosofia, contamos atualmente com 36% da
oferta de cursos por outras modalidades de IES distintas da modalidade universidade (cf. Grafico
02). O que representa um contingente razoével de IES desvinculadas da pesquisa e da extensdo e
voltadas prioritariamente para o ensino, visando formar o licenciado e/ou o bacharel em filosofia
no ambito da graduagfo. Entretanto, no campo da filosofia, predomina a oferta de cursos por
universidades, as quais, de acordo com NEVES, sfio “institui¢des que concentram o ensino de

melhor qualidade, além de parte substancial de pesquisa e pos-graduagéo” (2002a, p. 58).

Nagquilo que diz respeito a organizagio dos cursos por dependéncia administrativa ou por
natureza juridica®, se confrontada com os dados extraidos do cadastro do INEP, apresentam a
seguinte configuragBo: 65% dos cursos sfo oferecidos por institui¢des privadas e 35% por
institui¢Ges publicas, estaduais e federais (cf, Grafico 03).

% Decreto n°. 2.306/97, Art. 5° - As institui¢des de ensino superior do Sistema Federal de Ensino, nos termos do art.
16 da Lei n® 9.394, de 1996, classificam-se, quanto 4 sua natureza juridica, em: (I) piiblicas, quando criadas ou
incorporadas, mantidas ¢ administradas pela Unifo; (II) privadas, quando mantidas ¢ administradas por pessoas
fisicas ou juridicas de direito privado. Disponivel em: http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/tipos_de curso.stm
[Acesso em: 26/mar/2004].
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Grifico 03
Distribuicio dos cursos de filosofia, por dependéncia administrativa

Estadual

Federal
23%

Fonte: MEC/INEP — Cadastro de IES por Curso de Filosofia — 1999-2004

Os dados demonstram que hd uma grande predominancia do setor privado na manutengéo
de cursos superiores de filosofia no Brésil. Dos quais, 70% tratam-se de instituicdes
confessionais. Destas, por sua vez, se destacam as instituicSes mantidas pela Igreja Catdlica, com
81% dentre as TES confessionais e 37% do total nacional, superando, neste aspecto, todo o setor
piiblico com 35% (cf. ANEXO ITI).

Conforme ja mencionamos, esta predominincia do setor privado na manutencdo dos
cursos superiores de filosofia, acompanha também o desenvolvimento da estrutura da educagdo
superior brasileira, de forma que, de acordo com dados do ano de 2000 “o sistema era formado

por 1.180 IES, das quais 176 sio piblicas e 1004, privadas” (NEVES, 2002a, p.57, grifos
NOSSO0S).

O que desperta certa atengo em relagio a esses dados é o grande nimero de cursos de
filosofia mantidos pela Igreja Catélica. No entanto, apesar de julgarmos que este seja um dado
relevante e um tema interessante para ser investigado e discutido, no abordaremos essa questdo

neste momento, o que poderd ser realizado posteriormente noutro espago, para nao nos
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deslocarmos em demasia do eixo de discussdes que pretendemos desenvolver neste trabalho.

Apenas faremos alguns comentdrios em carater geral que poderdo ficar para ulterior reflexio® .

A Igreja Catélica aparece com um papel de destaque no oferecimento de cursos de
filosofia em nivel nacional, investindo na manutengio de muitos cursos de graduacio em suas
institui¢des de ensino superior, formando professores e pesquisadores em filosofia. A razdio de a
Igreja Catolica oferecer esse niimero consideravel de cursos de filosofia nas IES por ela mantidas,
parece se dever, em linhas gerais, ao fato de a filosofia fazer parte da formagio dos seus futuros

presbiteros.

De acordo as “Diretrizes Basicas da Formagdo dos Presbiteros da Igreja no Brasil”, que
trata das orientagBes concernentes ao ensino da filosofia nas faculdades ligadas 3 Igreja
Catélica®, preparadas pela OSIB (Organizagio dos Seminarios e Institutos do Brasil)®®, érgfio da
CNBB (Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil)™, as orientagdes sio as seguintes:

§151. As exigéncias minimas sdo:
— dois anos de Curso Filoséfico e quatro anos de Curso Teolégico, ou um

sexénio filosofico-teoldgico integrado;

§160. Recomenda-se que esses estudos tenham a durago de trés anos (ou uma
carga hordria equivalente). Em hipdtese nenhuma, poderdo ser inferiores a dois

anos (sic);

§165. Sugere-se que o curso filoséfico exija a elaboragdo de uma monografia ou

de um trabalho de conclusgo;

¥7 Sobre o ensino de filosofia nas universidades catolicas, cf. CASAS, Vicente Duran (org.). La presencia de la
filosofia en la universidad. Porto Alegre, RS: EDIPUCRS, 2003. Trata-se de uma publicagdo destinada a divulgagio
dos eventos organizados pela COMIUCAP (Conferéncia Mundial das InstituicSes Catolicas de Filosofia), fundada
em Roma, nos dias 12 e 13 de abril de 1999. Esta iniciativa vem responder a uma solicitagdo oficial da FIUC
(Federagfio Intemacional das Universidades Catdlicas) e se insere, segundo os seus proponentes, na longa prética de
intercdmbios internacionais entre docentes e discentes de filosofia. “A nova Conferéncia tem por objetivo favorecer a
comunicagio entre as Faculdades, Departamentos e Catedras de Filosofia das Universidades Catdlicas no mundo
inteiro ¢ promover o exercicio do pensamento filoséfico de inspiragdo cristd nas universidades catélicas e no didlogo
critico com as diversas culturas” (Draiton Gonzega de Souza — “oretha do livro™). O primeiro Congresso da
COMIUCAP realizou-se em Paris, na sede da UNESCOQ, de 24 a 26 de margo de 2000. Em 2001, reuniu-se a Segio
Latino-Americana, em Bueno Aires, entre os dias 20 a 22 de junho, com a participagio de representantes dos
seguintes paises: Brasil, Argentina, Chile, Colémbia, Bolivia. Indicamos, também, a consulta 3 tese de doutorado de
MATOS (1999, p. 135ss).

% Disponivel em: http://www.cnbb.org.br/documentos/doc55.doc - Acesso 29/dez./2004. Ver especialmente os
paragrafos 144 até 166, que tratam, respectivamente, da “Formagio Intelectual” e dos “Estudos de Filosofia e das
Ciéncias afins™.

% Disponivel em: htp://www.osib.org.br/ - Acesso 29/dez/2004.

% Disponivel em: htip.//www.cnbb.org.br/ - Acesso 29/dez/2004.
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§166. O curriculo filosofico seja organizado de tal forma que facilite sua

convalidagdo nos termos da legislagéo civil.

Se levarmos em conta as necessidades de formagdo dos seus futuros presbiteros, acima
descritas, podemos dizer assim que isto parece justificar o fato de a Igreja Catélica favorecer a
criagdo de cursos desta natureza nas instituigSes por ela mantidas. Ademais, deste modo ela
podera aproveitar a propria estrutura académica e institucional j4 existente nestas instituices, tais
como, professores, bibliotecas, funcionéarios, etc., evitando a geracdo de gastos adicionais com a

montagem de novas estruturas para fins idénticos.

Quanto s outras instituigSes confessionais de origem protestante, espirita etc., algo
analogo acontece, pois, muitas dessas Igrejas também tém como exigéncia para os seus
candidatos ao ministério presbiteral cursar a graduagiio em filosofia antes de proceder aos estudos

de teologia, € o caso, por exemplo, das Igrejas Metodistas, Batistas, Presbiterianas etc.

Neste caso, se a maioria dos cursos de filosofia presentes nas instituicdes confessionais
estdo associados, conforme parece, & formagdo dos futuros presbiteros das respectivas Igrejas,
ligadas a elas, quais as conseqiiéncias disto para o ensino superior de filosofia em nivel nacional?
Noutra perspectiva, até que ponto esta exigéncia dos estudos filosoficos para a formacgdo dos
futuros presbiteros interfere no tipo de curso de filosofia que é ministrado nestas instituicdes de
educagfo superior? Contudo, estas sdo questdes que demandam uma pesquisa especifica e dados
mais consistentes para uma reflex3o aprofundada, o que est4 para além das nossas possibilidades

no momento, conforme ja nos expressamos acima.

De acordo com nossos objetivos neste trabalho, ao invés de nos determos na reflexio
sobre o problema piiblico ¢ privado na oferta de cursos de graduacdio em filosofia, entendemos

que seja mais significativo, no momento, nos debrugarmos sobre o tipo de habilitagio oferecida

pelos cursos e as questSes decorrentes disto.

3. Perfil académico: tipo de habilitagdo oferecida pelos cursos de graduacio em filosofia.

De acordo com a estrutura educacional brasileira, apés o término da educacgio basica,

formada pela educag@o infantil, ensino fandamental e ensino médio, se
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oferece as seguintes opgdes para a continuidade dos estudos superiores: cursos
seqliéncias, com até dois anos de duragdo, e cursos de graduagéio, a maioria com
quatro anos de duragéo, havendo, porém, cursos de formagdio tecnologica, com
dois ou trés anos de duragfio, e cursos com cinco ou seis anos, como os de
engenhatia e de medicina. Depois da graduagfo, hé uma série de opgdes para a
pos-graduacdo: pos-graduagho lato sensu (cursos de especializagio e MBA® ou
equivalentes) e programas de pos-graduagfo stricto sensu, compreendendo o
Mestrado (Académico e Profissional) e o Doutorado™.

Das possibilidades de prosseguimento nos estudos em nivel superior,

0s cursos de graduagdo sdo os mais tradicionais e conferem diploma com o grau
de Bacharel (ex.: Bacharel em Fisica), Licenciado (ex.: Licenciado em Letras),
Tecnologo (ex.: Tecnélogo em Hotelaria) ou titulo especifico referente a
profissdo (ex.: Médico). O grau de Bacharel ou o titulo especifico referente a
profissdo Aabilitam o portador a exercer uma profissdo de nivel superior; o de

Licenciado habilita o portador para o magistério no ensino fundamental e
médio™.

Para alcancar o diploma de bacharel e o de licenciado é necessario cumprir os curriculos
especificos de cada uma destas modalidades. A licenciatura, além das disciplinas de contetido da
area de formag8o, esta requer também disciplinas pedagégicas e determinadas horas de prética de

ensino. Os cursos de graduacdo podem oferecer uma ou mais habilitacGes.
Quanto a habilitagfio, esta compreende

um programa instrucional com requisitos especificos como: disciplinas, estagio,
trabalho de conclusdo, dentre outros. E vinculada obrigatoriamente a um curso
de graduagdo, visando habilitar o aluno a exercer uma atividade especifica

dentro da 4rea de conhecimento do seu curso. As diferentes habilitagdes de um

*! Master Business Administation (Mestrado em Administragio de Empresas). Tem como principais alvos, os
executivos que visam ampliar seus conhecimentos em técnicas de administragio, que ndo disponibilizam de tempo
para estudar fora ou mesmo, fazer o mestrado (stricto sensu). As principais areas de MBA sio Marketing, Varejo,
Executivo e Finangas.

*2 Disponivel em: http:/fwww.educacaosuperior.inep.gov.br/tipos_de curso.stm — Acesso 26/mar/2004.
% Idem, grifos nossos.
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mesmo curso de graduagfio devem, necessariamente, compartilhar um micleo

comum de disciplinas e atividades™,

Além destas nogSes gerais, os cursos de graduagio devem seguir também as
determinagGes especificas para cada curso em particular prescrita pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduacdo. Em se tratando da forma de organizacio dos cursos de

graduacdo em filosofia, as Diretrizes sio as seguintes:

Os cursos deverdio formar bacharéis ou licenciados em Filosofia. O bacharelado
deve caracterizar-se principalmente pela pesquisa, em geral direcionada aos
programas de pos-graduacio em Filosofia, bem como a0 magistério superior. A
licenciatura, a ser orientada também pelas Diretrizes para a Formagio Inicial de
Professores da Educagiio Basica em cursos de nivel superior, volta-se sobretudo
para o ensino de Filosofia no nivel médio. Ambos os cursos devem oferecer
substancialmente 2 mesma formagdo, em termos de contetdo e de qualidade,
organizada em contetidos basicos ¢ nicleos tematicos (BRASIL, 2001)%.

No ensino de graduagio da area de filosofia os cursos oferecem, quanto as possibilidades
de habilitaco, o bacharelado e/ou a licenciatura. Deste modo, h4 cursos que oferecem apenas o
bacharelado, outros que oferecem o bacharelado e a licenciatura conjuntamente e, ha aqueles que

oferecem apensas a licenciatura como forma de habilitagiio em filosofia.

Dos 114 cursos de graduaciio em filosofia em atividade no pais, contamos, em relagdo as
habilitacSes, com 11 cursos que oferecem apenas o bacharelado, 41 que oferecem o bacharelado
¢ a licenciatura e 62 cursos que oferecem apenas a licenciatura. Disto resulta que o bacharelado é
oferecido por 46% dos cursos e a licenciatura por 90% destes, 0 que torna a licenciatura a

principal habilitagdo oferecida em nivel nacional por curso superior de filosofia (cf. Grafico 04).

% Idem.
% Conforme abordamos o primeiro capitulo desta tese.



Grafico 04
Distribuig@o dos cursos de filosofia, por habilitagio

10%

¥ Bacharelado

M Bacharelado e
36% Licenciatura

[ Licenciatura

Fonte: MEC/INEP - Cadastro de IES por Curso de Filosofia — 1999-2004

Os dados a respeito das habilitagbes em filosofia revelam que, tal como mostramos no
item 2 acima em relagdo 3 distribuigo territorial dos cursos, a oferta das habilitagSes nos estados
e nas regides revela também e necessariamente uma certa concentragdo nas regides Sul, Sudeste e
Nordeste, onde esta localizada a maior parte dos cursos. Apresentamos, em seguida, um quadro
das habilitagGes oferecidas nestas regides, onde se forma a grande maioria dos professores € dos
pesquisadores em nivel superior por curso de graduagiio na 4rea de filosofia®®: B: 11 cursos; BL:

37 cursos; L: 51 cursos’ (cf. Tabela 02). Logo depois mostramos como se da essa oferta nos
estados (cf. Tabela 03).

Tabela 02
Distribui¢do dos cursos de filosofia, por habilitacdo, segundo as regides

Centro-Oeste 02
Nordeste 04 06
Norte — 02
Sudeste 05 19
Sul 02 12

Fonte: MEC/INEP - Cadastro de IES por Curso de Filosofia ~ 1999-2004

% Deste ponto em diante, usaremos a seguinte abreviago para indicar as habilitagdes em filosofia: B — Bacharelado;
BL — Bacharelado e Licenciatura; L ~ Licenciatura.

*7 Estes nimeros dizem respeito apenas as regides Sul, Sudeste e Nordeste.
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Tabela 03
Distribuigio dos cursos de filosofia, por habilitagio, segundo os estados

Alagoas — — 02
Amazonas —- 01 03
Bahia 01 02 02
Ceard 03 01 e
DF - Brasilia e . 01 03
Espirtto Santo 01 01 -
Goids - ’ 01 04
Maranhio —— — 02
Mato Grosso do Syl — — 01
Minas Gerais 01 07 08
Pari — 01 —m
Paratba —— Ot 01
Parand - 01 03 05
Pemambuco e 02 03
Piaui —— - 01
Rio de Janeiro — 04 01
Rio Grande do Norte --- : -- 0l
Rio Grande do Sul 01 G7
Santa Catarina — 04
Sdo Paulo 13
Sergipe 01

omoery

Fonte: MEC/INEP - Cadastro de YES por Curso de Filosofia — 1999-2004

Além disso, se cruzarmos os dados sobre as habilitagbes ¢ aqueles referentes i
organizagdo académica® dos cursos, teremos o seguinte quadro: as universidades se destacam
como a modalidade responsavel pelo oferecimento de 64% dos cursos, dos quais: 04 cursos
oferecem apenas B; 34 oferecem BLj; 35 oferecem apenas L. Com base nisto, se somarmos BL +

L, veremos que a licenciatura figura como a principal habilitacsio oferecida, com 95%, do total de
cursos oferecidos nesta modalidade.

No tocante aos 36% restantes, estes compreendem as modalidades: faculdade, faculdades
integradas, centro universitario e instituto universitério/escola superior. Destas, a L como #nica
forma de habilitagfio figura em 66% dos cursos oferecidos, pelo conjunto destas modalidades,
sendo: 16 cursos em faculdades, 03 em faculdades integradas, 04 em centros universitarios e 04

% Cf. 0 Item 02 deste capitulo.
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em institutos universitarios/escolas superiores; depois, BL, como habilitagdes oferecidas
conjuntamente num mesmo curso, se distribuem da seguinte forma, somando 17%: 04 cursos em
faculdades, 02 em centros universitirios ¢ 01 em instituto universitirio/escola superior, n#o
constam nenhum curso em faculdades integradas; quanto aos cursos que oferecem apenas o B,
estes também somando 17%: 04 em faculdades, 01 em faculdades integradas e 02 em institutos
universitarios/escolas superiores ¢ nenhum em centro universitrio. Este quadro demonstra que
ha, também, uma predominincia no oferecimento da licenciatura como forma de habilitacdio em
filosofia nas modalidades de IES ndo universitérias, totalizando 83%, se somarmos L + BL (cf.
Tabela n® 04).

Tabela 04
Distribuicdo dos cursos de filosofia, por habilitacdo, segundo a organizagfio académica

Universidade 04 ' 34 35
Faculdade 04 04 16
Faculdades Intepradas 01 - 03
Ceniro Universitirio - 02 04
Institute Universitério ou Escola

Superior 02 01 04

Fonte: MEC/INEP - Cadastro de IES por Curso de Filosofia [1999-2004]

Sobre a oferta das habilitagSes, por dependéncia administrativa (cf. Tabela 05), podemos
destacar que dentre os cursos de filosofia que oferecem BL: 22 sfio de institui¢des piblicas e 19
sdo de instituicOes privadas; do total dos cursos que oferecem apenas L: 15 sfio de instituigBes
piblicas e 47 de instituicdes privadas; e quanto aqueles que ofertam apenas B: 03 sfo de
instituigbes publicas ¢ 08 de institui¢Ses privadas. Ao fazermos a totalizacfio disto, verificamos
que as IES privadas tém uma grande predominéncia no oferecimento da licenciatura, com 64%,

mas também predomina, em menor proporgdo, quanto a oferta do bacharelado, com 52%.

109




Tabela: 05
Distribuigdo dos cursos de filosofia, por habilitag3o, segundo a dependéncia administrativa

Tnstituiches Privadas 08 1o 47

Instituictes Pablicas: 63 22 15
= Federais 01 17 08
= Estaduais 0 05 07

Fonte: MEC/INEP — Cadastro de IES por Curso de Filosofia — 1999-2004

Todavia, esta predominéncia quantitativa das IES privadas no oferecimento de cursos de
graduacdo em filosofia voltados para a formagdo do pesquisador da drea em nivel superior, bem
como de cursos dedicados a formagdo de professores péra o magistério no ensino médio, apenas
reflete 0 quadro géral da organizagfo dos cursos por dependéncia administrativa, apresentado no
item 2, Grafico 03, deste capitulo, no qual ja verificamos que existe uma certa predominéncia das

institui¢Ses particulares no oferecimento dos cursos de filosofia em nivel nacional.

Ademais, do ponto de vista do nosso objeto de pesquisa neste trabalho, baseados no
elenco de informagdes que apresentamos até aqui, o dado mais relevante ndo é, neste momento,
aquele que nos conduz a discusséo piblico e privado, conforme ja dissemos, mas, aquilo que se
refere & bifurcaco bacharelado e licenciatura, ou, ensino e pesquisa no processo de formacio do

graduando em filosofia.

Neste sentido, dirigindo o nosso foco para o quadro geral das habilitagdes oferecidas pelos
cursos, fica evidente que hd uma grande predominancia dos cursos de licenciatura. Parece que,
atualmente, os cursos de filosofia sobrevivem como licenciaturas. Neste caso, quais as
implicagdes e o significado disto para a formagdo do estudante de filosofia? E o que nos

propomos discutir em seguida.
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4. As implicacdes e o significado da predomindncia da licenciatura como forma de
habilitacdo na formacdo do graduando em filosofia.

A graduacho em filosofia, conforme sabemos, tem como elemento definidor o ensino,
visando formar professores para o magistério na educagfo basica e/ou pesquisadores de nivel
superior para atuarem em servigos de assessoria a instituicdes culturais, partidos politicos,

sindicatos etc., mas, sobretudo, direcionados aos programas de pos-graduacio em filosofia.

No entanto, pelos dados que dispomos, apresentados acima, verificamos que a oferta da
licenciatura predomina na maioria dos cursos de graduagio em filosofia, em que pese existirem
muitos cursos nos quais figura a oferta do bacharelado, isoladamente ou juntamente com a
licenciatura. Por isso, abordaremos agora especificamente algumas questdes referentes ao ensino
de filosofia na graduag&o, destinado 4 formagdo de professores para o exercicio do magistério no
ensino médio (licenciatura), uma vez que a grande maioria dos cursos optou por esta modalidade
de habilitagdo profissional.

Num primeiro momento, somos instigados a pensar em que medida essa op¢do dos cursos

pela licenciatura representa uma subordinagfo da filosofia a0 mercado de trabalho?.

Em se tratando, por exemplo, das institui¢des de ensino superior privado, onde a disputa
de mercado € mais acirrada, as quais se mantém basicamente através de mensalidades pagas pelos
alunos, seus clientes, se nfio ha candidatos dispostos a pagarem para fazer determinado curso este
se tornara inviavel do ponto de vista econdmico e muito provavelmente esse curso deixara de ser

oferecido.

Ja do ponto de vista do candidato a uma vaga na educagfo superior, podemos dizer que
acaba prevalecendo, em tltima instincia, o interesse pelo perfil profissional e pelo mercado de
trabalho relacionado ao curso almejado. Além disto, também interferem na opgdo do candidato, o
valor da mensalidade e o grau de dificuldade no processo de selegfio (vestibular). Dentre outros
fatores, sfo estes os elementos que em geral condicionam as escolhas dos candidatos por uma

vaga na educagéo superior.
Como isto afeta os cursos de graduagio em filosofia, especialmente os de licenciatura?

Sabemos que a licenciatura tem como elemento definidor, por assim dizer, a formacio

ara o magistério na educacfio basica e que os cursos de filosofia “sobrevivem” basicamente
q
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como licenciaturas. Além disso, o magistério na educagfio basica estd estruturado de tal forma
que o docente deste nivel de ensino torna-sé dependente da estrutura curricular vigente, bem
como depende também da escola onde ir4 atuar para exercer a sua profissdo. Por exemplo, é
necessaria a presenga da disciplina da 4rea de formagiio do professor na grade curricular da escola
€ que essa seja compativel com o diploma desse professor para que este possa ser aceito pela

escola para o exercicio da sua profissfo (o magistério) no local.

Nesta perspectiva, a situagio do professor de filosofia, habilitado para o magistério na
educagdo basica, bem como a situagio dos proprios cursos de licenciatura da 4rea, torna-se
bastante problemaitica, devido 4 condigfo da introducdio da disciplina de filosofia no curriculo
desse nivel de ensino. A presenca ou auséncia da filosofia como disciplina no curriculo do ensino
médio ou equivalente, tem sido marcada historicamente no Brasil por grandes oscilacdes, de tal
forma que “dependendo do projeto educativo adotado, isso implica maior ou menor €spaco para a
filosofia na grade curricular das escolas” (ALVES, 2000, p.08).

Apesar de podermos verificar um relativo aumento da oferta da disciplina em nivel
nacional, por parte das escolas de nivel médio e fundamental, isto tem acontecido ainda de
maneira dispersa e espontinea, a critério dos diretores ou dos “donos” das escolas e dos poderes
pliblicos constituidos, responsaveis pela elaboragfio e execugio das Politicas de Estado da
Educagdo, s¢ja em nivel federal, estadual ou municipal. No ha uma posi¢do clara e definida do
Estado e nem da propria sociedade brasileira quanto ao papel da filosofia na formacgdo dos
adolescentes e jovens na educagio basica. Em outras palavras, a filosofia enquanto disciplina
curricular ndo desfruta ainda de um espago significativo nos curriculos escolares da educacdo
basica brasileira™.

Apesar da Lei de Diretrizes e Bases da Educacfio Nacional, lei n° 9.394/96, indicar a
necessidade de os estudantes da educagdio basica demonstrarem dominio dos comhecimentos
filosoficos ao final do ensino médio (art. 36, § 1°, inciso III), por ndo deixar claro como os alunos
terfo acesso a esses conhecimentos, em nenhum momento se afirma a necessidade de inclusio da
disciplina de filosofia no curriculo, ao contrario, a se julgar pela “letra” e o “espirito” da lei, a

introducdo da filosofia ird se concretizar nas escolas de acordo com a interpretagdo e o interesse

* Para um estudo mais aprofindado dessa questdo, cf., dentre outros: CARTOLANO (1985); NIELSEN NETO
(1986); NUNES (1990); SILVEIRA (1991); SOUZA (1992); CARMINATI (1997); PECHULA (2001).
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dos gestores do sistema. Em outras palavras, na pratica a filosofia permanece como disciplina

optativa no ensino médio.

Além disso, ap6és a promulgacfio dessa LDB/96, o mercado de trabalho para os
licenciados em filosofia sofreu uma restri¢fio ainda maior ao se erigir o diploma como prova da
Jormacdo recebida por seu titular. A lei prescreve que a comprovagdo da formagio e 4rea de
atuagdo esta especificada no proprio diploma. Logo, o licenciado em filosofia estd habilitado a
lecionar filosofia. E necessario haver compatibilidade entre a disciplina ministrada ¢ a formagio
do docente. Nos termos da propria lei: “Os diplomas de cursos superiores reconhecidos, quando

registrados, tero validade nacional como prova da formagdio recebida por seu titular” (Lei
9.394/96, art. 48).

Uma breve consulta revelou que até 1996 a legislagdio federal facultava ao licenciado em
filosofia o registro de professor nas disciplinas de historia, sociologia e psicologia. Vejamos

alguns exemplos:

s Portaria n° 341/1965:
> Art. 1° O registro de professor de ensino médio para licenciados por Faculdade de
Filosofia, sera concedido: I~ Aos licenciados em Filosofia — registro em Filosofia e
Psicologia, Sociologia ou Estudos Sociais ¢ Histéria, se cada uma dessas matérias
figurar no curriculo;
» Portaria n° 35/1985:
> Art. 1° item XII - Aos licenciados em Filosofia: a) Licenciatura plena: Historia, no
1° e 2° graus, Filosofia, no 2° grau; Psicologia e Sociologia, no 2° grau, se cada uma
dessas matérias figurar no curriculo; |
= Portaria n° 399/1989:
> Art. 1° item XTI — Aos licenciados em Filosofia: Licenciatura Plena: Filosofia, no
2° grau; Psicologia € Sociologia, no 2° grau e Histéria, 1° € 2° graus;
» Portaria n‘; 1.405/1993:
» Ant, 1° item XTI - Aos licenciados em Filosofia: a) Licenciatura plena: Filosofia,
no 2° grau; Psicologia e Sociologia, no 2° grau e Histéria, 1° e 2° graus; b)
Licenciatura plena: Filosofia da Educacio.
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Néo somos contrérios a isto que prescreve a LDB/96, pois, entendemos, conforme diz
SILVEIRA, que “(...) confiar o magistério de uma disciplina qualquer ao profissional de sua
competéncia especifica, ¢ 0 minimo que se pode esperar de um ensino que se pretenda sério”
(1991, p. 415). Todavia, esperamos que se cumpra a lei, indistintamente, inclusive impedindo
aqueles casos em que se colocam professores de outras 4reas para o magistério em filosofia.
Afinal, conforme se depreende do trecho da LDB, acima citado, é necessdrio haver

compatibilidade entre a disciplina ministrada e a formacéo do docente.

Em resumo, podemos dizer, quanto ao que foi colocado até o presente momento, que o0s
cursos de filosofia sobrevivem no Brasil como licenciatura; esta, forma professores para lecionar
em disciplinas ligadas a uma area de atuagdo especifica em escolas da educacdo basica; a
disciplina de filosofia tem uma presenca reduzida nos curriculos deste nivel de ensino; a area de
atuagdo do licenciado ficou restrita atualmente ao magistério em filosofia; os candidatos a uma
vaga no ensino superior realizam as suas op¢des com base no mercado de trabalho da area de seu
interesse; as IES, em linhas gerais, ofertam os cursos de graduagdo, incluso os de licenciatura,
com base nesta escolha dos candidatos, ou se¢ja, baseadas na demanda.

Conseqiientemente, aparece como uma condi¢io necessiria garantir a presenca da
disciplina de filosofia no curriculo desse nivel de ensino, tanto quanto possivel, uma vez que a
demanda pelos cursos de licenciatura na graduacdo estd necessariamente vinculada a existéncia
de mercado de trabalho na 4rea. A existéncia dos cursos de graduagfo parece depender em grande

parte disto, bem como o emprego dos profissionais formados nestes cursos.

Porém, isto suscita uma série de outras questdes referentes ao papel educativo-filoséfico
da introdugfo da filosofia como disciplina escolar na educacdo basica e da criagiio de cursos de
licenciatura em filosofia, tais como: o que justifica a introdugdio do ensino de filosofia na
educagdo basica € a criagio de mercado de trabalho aos licenciados na area €, POT conseguinte,
garantir a manutengio dos cursos de graduacio em filosofia? E para isto que serve a filosofia e
sobretudo o ensino de filosofia: atender a uma necessidade corporativa do seu ensino? A defesa
do ensino da filosofia ndo implicaria, a0 contrério, em uma reflexdo e uma fundamentacdo prévia
dos ‘que’ e ‘para que’ da filosofia, muito para além de uma defesa puramente corporativa do seu
ensino (GALLO e KOHAN, 2000, p.189)? Quais as implicagdes disto para o ensino de filosofia?
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Podemos indagar sobre a qualidade desses cursos, pois, o fato da maioria dos cursos
apostarem na licenciatura néo significa que haja qualidade nesta formago. De fato, a opgio dos
cursos pela licenciatura ndo € razdo suficiente para atestar a qualidade desses cursos. Os cursos
podem estar fazendo esta opgdo, por exemplo, simplesmente para atender a uma necessidade

corporativa e ndo no sentido de uma defesa clara e consciente do ensino de filosofia.

Ou seja, a qualidade poderd ser comprometida caso se atue fundamentalmente com a
finalidade de garantir emprego aos licenciados e a manutengfio dos cursos de graduagio da area,
sem uma atencdo especial zambém para a necessidade de “construir uma qualidade intrinseca
para o ensino de filosofia, de forma que os espagos possam ir sendo descobertos, construidos,
conquistados, mas sempre a partir de uma perspectiva filoséfica” (Idem, p.190). O ensino de
filosofia deve ser pensado e estruturado levando-se em conta a realidade social e politica na qual
vivemos, em especial, 2 da educagfio, “buscando o(s) sentido(s) e a(s) forma(s) desse ensino,

garantindo sua efetividade e caréter filosofico” (Tbidem.).

Isto porque uma defesa puramente pragmadtica, corporativa, do ensino de filosofia, voltada
para o atendimento das necessidades imediatas do mercado e 4 geragfo de postos de trabalho aos
licenciados em filosofia, nfio & razfo suficiente para que os cursos desenvolvam uma preocupagio
maior com a capacitagio pedagogica do professor de filosofia. Para tanto, é necessério, assim nos
parece, que se esteja convencido da importincia da introdugio do ensino de filosofia na educagio
basica e da geragio de cursos de graduagio em filosofia, por razdes pedagégicas ¢ filosoficas,

fundadas em certa concepgdo consciente de educagio e de sociedade.

Devemos afirmar a importincia e o papel intrinseco do ensino da filosofia na graduagfo e
no processo educativo da educagio basica de forma substantiva, para além das razdes
simplesmente corporativas, ndo no sentido de descarta-las e sim as incorporando neste processo,
procurando determinar o elemento definidor dos “que” e dos “para que” da filosofia e do ensino
da filosofia.

Defendemos, quanto a isso, a idéia segundo a qual o acesso aos conhecimentos filos6ficos
¢ o dominio da metodologia de andlise e critica da realidade que a filosofia proporciona sdo
motivos que justificam a sua introdugfo no curriculo desse nivel de ensino, como uma forma
radical de os educandos exercerem a critica do senso-comum para eleva-los em sua consciéncia

de si e do mundo.
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Estudar filosofia no ensino médio da educagfo basica (e na graduacdo) comporta dois
momentos distintos, mas relacionados: num primeiro instante, possibilita aos educandos o acesso
a uma das produgdes tedricas e culturais elaboradas pela humanidade, como as ciéncias, as artes
etc.; outro momento € o da critica a esse cabedal cultural em seus fundamentos, bem como a
critica do momento atual, 4 presente realidade: social, econdmica, politica, cultural, religiosa etc
(ALVES, 2002, p.120).

O ensino de filosofia na educagiio basica ou na educagdo superior se justifica, deste modo,
pela contribuicdo que pode trazer 4 formagio humana e intelectual daqueles que tiverem acesso a
este conhecimento (NASCIMENTO, 1986, p.117). Nisto o ensino de filosofia em nada se
diferencia do ensino de qualquer ciéncia ou outra 4rea do conhecimento (HEGEL, 1991, p.140;
SILVA, 1992, p.163; FAVARETTO, 1995, p.82). Mas trata-se exatamente disto: a filosofia nada

tem de diferente, a néio ser aquilo que lhe € préprio, a sua especificidade, tal como qualquer outro

campo do conhecimento humano.

Mas qual a especificidade da filosofia? Sobre isto, é comum nos depararmos com uma
posi¢do de estranhamento quanto 4 utilidade da filosofia, com indagagbes do tipo: afinal, para
que serve a filosofia? A filosofia e o ensino de filosofia s3o fregiientemente interpelados a se

justificar perante a sociedade quanto a sua utilidade: econdémica, profissional, politica, social,

pedagogica etc.

Porém, conforme Marilena CHAUI demonstrou em passagem que se tornou célebre, essa

€ uma questdo interessante:

Néo vemos nem ouvimos ninguém perguntar, por exemplo, para que
matemdtica ou fisica? Para que geografia ou geologia? Para que histéria
ou sociologia? Para que biclogia ou psicologia? Para que astronomia ou
quiraica? Para que pintura, literatura, misica ou danga? Mas todo mundo

acha muito natural perguntar: Para que Filosofia? (2002, p.12).

Em outra parte, que também se tornou célebre, a prépria Marilena CHAUI apresenta uma
possibilidade de resposta, ou melhor, uma reflexfio acerca da pergunta sobre a utilidade da
filosofia, muito distante, alids, de qualquer razio corporativa. Diz ela:

Qual seria, entdo, a utilidade da Filosofia?



Se abandonar a ingenuidade e os preconceitos do senso comum for 1til; se nio
se deixar guiar pela submiss@o s idéias dominantes e aos poderes estabelecidos
for 1itil; se buscar compreendei a significacio do mundo, da cultura, da historia
for til; se conhecer o sentido das criagdes humanas nas artes, nas ciéncias e na
politica for 4til; se dar a cada um de nds e 4 nossa sociedade os meios para
serem conscientes de si ¢ de suas agbes numa prética que deseja a liberdade ¢ a
felicidade para todos for util, entio podemos dizer que a Filosofia € o mais ttil

de todos os saberes de que os seres humanos sdo capazes (idem, p.18).

Entdo, pensando naquilo que € especifico da filosofia, no que diz respeito ao ensino da
filosofia na educagdo basica, os dados que levantamos referente ao que tem predominado no
oferecimento das habilitages no campo filosofico em nivel nacional, sobretudo, a predominancia
da oferta de cursos de licenciatura em filosofia, com todos os problemas decorrentes disto,
supracitados, parecem apontar também para a defini¢fio de um campo de trabalho especifico para
o graduado em filosofia, qual seja, a educacdo. O que nos leva a refletir, por conseguinte, em que
medida a op¢o da maioria dos cursos pela licenciatura faz pensar na sala de aula como espago
privilegiado de trabalho filos6fico?

Apesar dos limites desse espago, sejam a sala-de-aula ou a propria educacio escolar como
um todo, ha possibilidades que se adequadamente exploradas podem resultar em conquistas
relevantes no interior do processo educativo para a formagdo dos estudantes. Conforme afirma
SNYDERS, “(...) na nossa escola tudo deve ser transformado mas nem tudo rejeitado; ou antes, a
tinica forma de transformar ¢ nem tudo rejeitar, mas encontrar apoio no movimento j4 existente; o

imobilismo néo tem melhor aliado do que a expectativa de uma inverséo total (1981, p. 147).

Pensando a educagio como um campo de trabalho filoséfico para o graduado em filosofia,
a licenciatura adquire, de certa forma, a responsabilidade pela capacitacio filoséfica desses
graduandos para o exercicio dessa fungfo, muito para além de uma genérica capacitagio
pedagdgica para o exercicio do magistério ou o simples cumprimento de créditos em disciplinas

da area da educagio.

Nesta perspectiva, o enfoque principal continuaria a ser a capacitagio pedagégica dos
formandos como profissionais capazes de ensinar filosofia para jovens e adolescentes na

educacdo basica. Todavia, além disso, os cursos de licenciatura desenvolveriam também e,
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especificamente, épreocupag:ﬁo com a formag#o de sujeitos capazes de pensar filosoficamente os
problemas proprios e decorrentes do ensinar e do aprender filosofia. Podendo contar inclusive,

neste caso, com a contribui¢do das reflexes realizadas no campo da filosofia da educagio.

Se no bacharelado formam-se aqueles que se dedicardio mais especificamente 3 pesquisa
filoséfica em geral, normalmente “direcionada aos programas de poés-graduagio em filosofia,
bem como ao magistério superior” (Parecer CNE/CES n®. 492/2001)'®. A licenciatura se
caracterizaria pela formagfio daqueles que se dedicario mais especificamente 3 pesquisa
filosdfica em educagdo, tendo em vista o magistério da filosofia na educacdio basica, apos

trabalhar a mesma base filosdfica comum ao bacharelado.

A licenciatura seria assumida, assim, como parte integrante da formacfo filoséfica do
graduado em filosofia e nfo mais como um anexo 3 formagdo deste, destituida de interesse
filos6fico. O graduado em filosofia cursaria a licenciatura para se capacitar filoséfica e
pedagogicamente para a pritica e a reflexéio sobre o exercicio da docéncia em filosofia no ensino

médio e ndo simplesmente a fim de alcancar uma “licenca” para “dar aula”.
G ca” p

A temdtica educacional, isto & o conjunto de temas caracterizador da atividade
educacional, especialmente aqueles temas relacionados ao ensino de filosofia, constituiria, assim,
o elemento definidor da especificidade da filosofia nos cursos de licenciatura para a formagio

filoséfica neste nivel de ensino.

Enquanto o bacharelado se caracteriza por desenvolver uma formag@o mais genérica do
graduado em filosofia, com vistas a capacita-lo para a pesquisa em filosofia de uma maneira
geral, a licenciatura se dedicaria ao desenvolvimento de uma formagdo mais especifica, sem
prejuizo da formag8o geral, porém, voltada para uma abordagem filosdfica (radical, rigorosa e de
conjunto) sobre os problemas que a realidade do ensino de filosofia apresenta'®!, visando a

formacdo para 0 magistério da filosofia na educacfio basica,

1% Extraido do texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagdo em Filosofia, disponivel em:
http://www.mec.gov.br/sesu/ftp/pareceres/13630 IFHGSICBAM.doc - Acesso 3 1/out/2003,

1 Segundo SAVIANI {2000b, p.16ss), “O afrontamento pelo homem dos probiemas que a realidade apresenta, eis
ai, 0 que ¢ a filosofia. Isto significa, entdio, que a filosofia nio se caracteriza por um conteldo especifico, mas ela &,
fundamentalmente, uma atitude; uma atitude que ¢ homem toma perante x realidade. Ao desafio da realidade,
representado pelo problema, o homem responde com a reflexio [...] uma reflexdo (radical, rigorosa e de conjunto)
sobre os problemas que a realidade apresenta”. Neste sentido, ele define o significado da expressio “Filosofia da

Educagdo” como “uma reflexfio (radical, rigorosa e de conjunto) sobre os problemas que a realidade educacional
apresenta”,



Todavia, no € nosso objetivo esgotar esta discussfo neste momento e neste capitulo. O
proposito principal deste capitulo consistiu em mapear a situagfo atual dos cursos de graduacio
em filosofia no Brasil, em especial quanto ao perfil académico dos cursos. A analise dos dados
levantados nos mostrou que hd uma grande predomindncia na oferta de cursos de licenciatura

como modalidade de habilitagio em filosofia (em torno de 90%).

Qual a importincia e as implicagdes disto para a formago filosofica nacional? Em que
medida isto afeta o ensino de filosofia desde a educagéio bésica até a pos-graduagio em filosofia?
O fato de a maioria dos cursos optarem pela licenciatura como forma de habilitacio em filosofia
tém refletido numa maior preocupagdio desses cursos com a formagio pedagbgica dos
licenciados? Qual a relagfo existente entre conkecimento especifico e Jformagdo pedagégica nos

cursos de licenciatura da area? Hé espago para experiéncias alternativas?

Estas s8o questdes que pretendemos trabalhar no desenvolvimento desta pesquisa com o
objetivo de aprofundar a analise e a compreensdo das implicagdes e do significado dessa
predominéncia da licenciatura como forma de habilitacdo na formagdo do graduado em filosofia.
O problema fundamental que nos propomos discutir ¢ a interface entre ensino e pesquisa nos
cursos de licenciatura em filosofia. Em que medida podemos afirmar que tal interagio ocorre
nesses cursos? Quando ha algum nivel de interface, isto se d4 de modo intencional, consciente,
como parte de um projeto educativo global e prévio ou isto acontece de forma espontinea,
imediata, com uma justaposi¢@o entre estes dois pélos, aliada a uma proélamag:éo retdrica sobre a

existéncia de interface entre eles?

Do ponto de vista de MATOS, essa interface ¢ algo ainda a ser conquistada e construida
no interior dos cursos de graduagdo em filosofia, com o que concordamos. Resgatamos, a titulo
de exemplo, o testemunho de um dos alunos entrevistados por ele, no processo de pesquisa para a

elaboracdo da sua tese de doutorado.

Se nds excluirmos desses periodos, do primeiro até o sexto, as matérias, por
exerplo, as duas de didética e Filosofia da Educagfo, é impossivel perceber que
é um curso que visa a formagio de professores. N&o se percebe em nenhuma
das matérias a énfase nesse sentido [...] Entdo, no curso em si, analisando ele
como o todo, a gente nio percebe muito claro que a proposta principal dele é a

Jormacdo de professores. Nao percebemos isso! (1999, p. 176).
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Mais adiante MATOS conclui dizendo:

Deparamo-nos com Departamentos de Filosofia desarticulados dos
Departamentos de Educagdo, ¢, os depoimentos de docentes e estudantes, nos
levam & conclusdo de que ndo ocorre, de fato, no interior dos Cursos de
Filosofia, uma preocupagio significativa com a Jormacdo pedagdgica dos
alunos, inscritos na Licenciatura. {...] falta, aos professores do Departamento de
Filosofia, o cuidado de conduzirem seu trabalho, em atengio aos estudantes que
se destinam ao magistério (1999, p. 189, grifos nossos).

Além disso, a licenciatura é tratada, geralmente, apenas como um complemento
pedagogico, algo que deverd ser acrescentado para complementar a formacgdo filosofica do
graduando, que se dedicard a algumas disciplinas de carater pedagdgico que o habilitarfio a
lecionar filosofia no ensino médio. A formagio pedagégica, neste sentido, surge como algo
estranho, que vem de fora, como um adendo niio filoséfico a formagdo filosdfica, apenas um
complemento. O pedagdgico, nesta acepgio, aparece como uma técnica de ensino que devera ser
assimilada pelo estudante e aplicada no ensino da matéria de seu dominio especifico, nfo

constituindo parte integrante da formagio filoséfica geral do estudante de filosofia.

Em seguida, no préximo capitulo, procuramos aprofundar essa discuss#o a partir da nossa
analise das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduacio em Filosofia,
aprovadas e promulgadas pelo MEC em 2001, das quais tratamos no primeiro capitulo e, levando
em consideragio dos dados do presente capitulo, sobre o perfil institucional e académico dos
cursos superiores de filosofia em nivel nacional. Desenvolvemos esta discussdo, tanto quanto
possivel, no sentido de compreender como os cursos de filosofia tém desempenhado a sua tarefa
de cuidar da capacitagdo filoséfica e pedagdgica dos professores de filosofia para o exercicio do

magistério na educag@io basica e que outras formas de fratamento poderiam ser dadas ao

desenvolvimento desta tarefa.
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CAPITULO I

POR UMA FORMACAO FILOSOFICO-PEDAGOGICA DOS
GRADUANDOS EM FILOSOFIA: O PAPEL DA LICENCIATURA

“optamos frazer, para o solo complexo e fértil da Filosofia,
a questdo da formagdo de seus professores”.
MATOS, 1999, p.210)

Iniciamos esta tese tendo como objeto de estudo as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os cursos de graduagio em filosofia. Neste processo levantamos questionamentos, bem como
procuramos fazer algumas reflexdes sobre o ensino superior de filosofia. O estudo realizado nos
mostrou, por um lado, que se as atuais Diretrizes deixam claro o lugar (ou o nfo-lugar) que
ocupam as discussdes pedagdgicas no processo de formacio filosofica em nivel superior nos
cursos de graduagio da 4rea, por outro lado, apontam possibilidades que de modo algum devem
ser descuradas.

Uma das principais contribui¢des das Diretrizes consiste na contestagio ao modelo
vigente de licenciatura baseada no “esquema” 3+1, ou seja, trés anos de estudos filoséficos e um
de conhecimentos pedagégicos'™?, propondo a equivaléncia com o bacharelado em termos de
conteudo e qualidade, com uma sélida formagiio em histéria da filosofia. Percebemos, nas
propostas elaboradas pela comissdo de especialistas de ensino da filosofia e no texto final versado

em lei, haver uma inten¢do por mudancas na maneira de os cursos tratarem a formacfio de

12 Conforme explica MATOS, “as licenciaturas organizaram-se, sob as bases filosoficas dos varios Bacharelados,
configurando-se na férmula ‘3+1°. Propiciava-se ao Bacharel um complemento na formagao possibilitando-o obter a
licenga para lecionar” (1999, p.214).
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professores da éréa, o que fica patente em certas afirmaces feitas no texto-base da CEE-FILO,
tal como onde se diz que “o licenciado nio deve ser simplesmente um bacharel que adicionou

disciplinas pedagdgicas ao seu curriculo” (1999, p.02).

Depois, baseados nessas Diretrizes e tendo presente o contexto da sua construcio,
procuramos tragar, no Capitulo II, um quadro geral sobre a situagio dos cursos de graduacdo em
filosofia do ponto de vista do seu perfil institucional e académico, de modo que pudéssemos ter
uma viso panorémica da organizagio e do funcionamento dos cursos em todo territério nacional.
Isto resultou na constatagfio de um dado bastante significativo e fundamental para os rumos que
impusemos a esta nossa pesquisa, qual seja, a e)_:isténcia de uma grande predominincia da
licenciatura como forma de habilitaciio em filosofia, em torno de 90%, de um total de 114 Cursos,
0 que representa, aproximadamente, o oferecimento de 102 cursos de graduagdo em filosofia

dedicados a formagdo de professores para o ensino de filosofia no nivel médio.

Isto suscitou algumas questdes e culminou no levantamento de determinados problemas
relacionados a formagfo filoséfica e pedagégica dos estudantes dos cursos de graduacdo em

filosofia, que apresentamos neste capitulo para serem debatidos.

Por exemplo, qual a importincia e as implicagdes daquilo que é afirmado sobre a
organizagio e o funcionamento do ensino superior de filosofia nas Diretrizes Curriculares
Nacionais aprovadas em abril de 2001, conforme ja abordamos no Capitulo I, e aquilo que é
informado pelos dados estatisticos apresentados no Capitulo I, referentes 4 formagsio pedagdgica

e filosofica dos estudantes de graduaciio em filosofia para a formagéo filoséfica nacional?

E mais ainda: em que medida isto afeta o ensino de filosofia desde a educacfio basica até a
pos-graduacdo em filosofia? O fato de a maioria dos cursos optarem pela licenciatura como
forma de habilitagio tém refletido numa maior preocupacdo desses cursos com a formagio
pedagdgica dos licenciandos em filosofia? Quando ha algum nivel de interface entre ensino e
pesquisa, ou filosofia ¢ educacdo, no curso de graduacdo em filosofia, isto se d4 de modo
ntencional, consciente, como parte de um projeto educativo global, previamente elaborado com
esta finalidade, ou, ¢ resultante do acaso, acontecendo de forma espontanea, imediata, por forca
do ‘mercado’, baseada numa proclamagdo retérica (porque inexistente) da ocorréncia de tal

interface? H4 espago para experiéncias alternativas?
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Em outros termos, podemos dizer que o problema central, neste caso, consiste em como
garantir que os cursos da 4rea basica de filosofia se comprometam objetivamente com a
capacitagdo pedagégico-filosofica dos estudantes dos cursos de licenciatura, ao nivel do
compromisso que se tem com a capacitagio para a pesquisa filoséfica nos cursos de bacharelado?
De que forma ¢ possivel favorecer uma maior unidade entre teoria e pratica na formacdo dos

graduandos em filosofia, sobretudo, dos licenciandos?

Assim, com base no exame das Diretrizes Curriculares para os cursos de graduagéo em
filosofia e conforme o perfil institucional e académico desses cursos em nivel nacional,
realizamos uma reflexdo reivindicando a formaééo filosofico-pedagogica como elemento
definidor da gradua¢io em filosofia, discutindo seus limites ¢ apontando possibilidades, com

destaque para o papel da licenciatura neste processo.

Defendemos tal proposigdio, dentre outras razdes, porque um curso de filosofia que vise a
formar especialisfa3 de nivel superior para atuarem profissionalmente na atividade filoséfica,
deve, ao menos, garantir o dominio dos conhecimentos basicos necessérios para tanto, os quais
incluem o dominio dos conhecimentos filoséficos fundamentais, dos seus principais temas,
problemas, bem como o conhecimento da propria histéria da filosofia, dos filosofos classicos e
das principais teorias filosdficas desenvolvidas historicamente, com a sua razdo de ser,
compreendendo a sua importancia para a histéria da humanidade. Porém, além disso, devemos
também valorizar o processo de circulagio e de transmissfo desse saber, o qual tem na docéncia o

seu principal veiculo de divulgagéo.

Neste sentido, a licenciatura se destaca neste processo, vez que ¢ a habilitagdo responsavel
pela formacdio dos docentes da 4rea, daqueles que cuidarfo da transmissdo do conhecimento
filosofico por meio do ensino da filosofia, em especial no nivel médio. Conforme prescrevem as

Diretrizes Curriculares para os cursos de filosofia:

o licenciado devera estar habilitado para enfrentar com sucesso os desafios e as
dificuldades inerentes a tarefa de despertar os jovens para a reflexfo filoséfica,
bem como transmitir aos alunos do Ensino Médio o legado da tradiciio e o gosto
pelo pensamento inovador, critico e independente (Parecer CNE/CES n°.
492/2001, item 1° — Perfil dos formandos).
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Neste caso, esbarramos num problema fundamental, qual seja, de acordo com a propria
tradic@o dos cursos, a formac@o pedagdgica € considerada normalmente como algo inerente 3s
faculdades de educagfo e nfo envolve diretamente os cursos da drea bésica, voltados quase que
exclusivamente para aquilo que ¢ especifico da sua area de atuagfo. Porém, perguntamos, se 0s
cursos da 4drea basica ndo teriam nada a contribuir com a formagio pedagdgica dos seus
estudantes. Em se tratando dos cursos de filosofia, especificamente, entendemos que hd muita

contribui¢do que poderia ser feita neste sentido, conforme mostraremos mais adiante.

No entanto, notamos, por enquanto, que quando hé alguma interface entre a formagéo
para a pesquisa e para a docéncia, esta parece ocorrer espontaneamente, 180 constituindo parte
integrante da Organizacfio do Trabalho Pedagdgico dos cursos. No caso especifico da licenciatura
em filosofia, os professores da 4rea parecem ndio se sentirem co-responsaveis pela formagio
pedagégica de seus estudantes, tarefa geralmente delegada exclusivamente s faculdades de
educagéo.

Este fato € constatado por MATOS, em sua pesquisa, segundo o qual:

Deparamo-nos com Departamentos de Filosofia desarticulados dos
Departamentos de Educagdo, e, os depoimentos de docentes ¢ estudantes, nos
levam a conclus@io de que niio ocorre, de fato, no interior dos Cursos de
Filosofia, uma preocupacio significativa com a formacio pedagégica dos
alunos, inscritos na Licenciatura [..] falta, aos professores do
Departamento de Filosofia, o cuidado de conduzirem seu trabalho, em
atenciio aos estudantes que se destinam ao magistério [...] Consideramos que
tal fragmentagio se verifica, também, pela auséncia de um Projeto Politico
Pedagbgico e a tradigio de um planejamento, centrado na burocracia que
pontualiza agdes, quase sempre, desarticuladas de uma importincia mais ampla
do Curso (Idem, p.189, grifos nossos).

No caso do estudante dos cursos de licenciatura em filosofia este deveria ser formado para
exercer com competéncia a docéncia em filosofia. No entanto, a formagio pedagdgica nesse nivel
de ensino estd estruturada de tal modo que os cursos da chamada 4rea basica terminam por
desconsiderar o desenvolvimento de ‘competéncias e habilidades’ pedagdgicas dos estudantes,

julgando ser esta uma funcdo especifica das faculdades de educagdo, com a qual eles parecem



ndo ter a menor responsabilidade. Mais ainda: se olharmos bem, “... é impossivel perceber que é

um curso que visa a formagéo de professores” (MATOS, 1999, p.176).

Destacamos este julgamento de uma afirmagfio feita por um estudante de filosofia,
entrevistado por MATOS, a qual ja citamos anteriormente e que apresenta uma visdo do curso de
licenciatura em filosofia bastante provocativa, e faz pensar no problema da fragmentagio entre

formacdo especifica e formacio pedagdgica.

Por outro lado, isto ndo é algo inerente aos cursos de filosofia, e sim, perpassa toda a
universidade € estd relacionado, conforme ja vimos com MARTINS, 3 prépria tradicdo dos

cursos superiores em geral,

que entendem as licenciaturas, do ponto de vista formal, apenas como
cumprimento de créditos em disciplinas da drea da educacfio [...] e que a
consideram, salvo excegBes, como uma formagdo menos prestigiosa que a

formacdo para a pesquisa (2004, p.89, grifos nossos).

Neste sentido, a formagdo assim cha:ﬁada “gspecifica” termina suplantando a formac&o
ndo especifica, isto ¢, “pedagdgica”. Porque nio € especifico da 4rea basica formar professores, e
sim, bidlogos, fisicos, historiadores, socidlogos, gedgrafos, médicos, engenheiros, bem como
filosofos. Por outro lado, “por que deveriam os professores de filosofia estar preocupados, com a
formagdo de professores, se para isso existem Departamentos e Faculdades de Educacio?”
(MATOS, 1999, p.226)'®. Por isso, parece natural que os professores de filosofia se dediquem a
formagdo filosdfica dos estudantes da licenciatura, parte especifica da graduagio em filosofia, e
deixem para as faculdades de educagfio a responsabilidade pela formagfo dos seus professores,

vez que o especifico desta area (Pedagogia) consiste exatamente na docéncia e na formagio de

professores'®,

103 Alias, segundo o modelo de licenciatura vigente, “a formacgio pedagdgica, nesses Cursos de Licenciatura em
Filosofia, fica por conta do trabaltho, desenvolvido pelo Departamento ou Faculdade de Educacio. Esse trabalho é
realizado, ou com o deslocamento dos professores das Disciplinas de contetido pedagégico para os Departamentos de
Filosofia, ou com o deslocamento dos licenciados de Filosofia para o Departamento de Educagio” (MATOS, 1999,
. 229).
k No texto final discutido pela Comisso de Especialistas de Ensino de Pedagogia, em 06/05/99, foram apresentadas
as propostas de diretrizes curriculares do curso de Pedagogia. Neste documento, encontramos que a docéncia &
considerada “base obrigatéria de sua formacéo e identidade profissionais”, bem como a idéia de que “todo pedagogo
serd professor”. Dai, as questdes relacionadas ao ensino ou & formagio de professores serem mais facilmente e

inicialmente associadas as faculdades de educagdo. Disponivel em: hup.//www.mec.gov.brisesu/fip/Pedagog-DC.rtf
Acesso: 10/03/2005. '
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Resulta disto, que a ocupagdo com a formagéo filosofica do estudante termina ocorrendo
em detrimento de qualquer preocupagdo com a formacio pedagdgica. Ou seja, no ambito dos

cursos de filosofia, em especial na licenciatura,

nenhuma ac#o € realizada, focando, especificamente, o Ensino de Filosofia e a
formagdo de professores [...] Encontramos que essa modalidade parece ndo ser

uma efetiva preocupagdo para os filosofos que se dedicam 2 lida, no Curso,
como um todo (MATOS, 1999, p.226).

Em ultima instincia, isto conduz a uma distingéo entre professor de filosofia e fildsofo,
com a intengfio de fazer crer que se dedicar ao emsino de filosofia consiste em uma atividade
menos filosdfica do que fazer filosofia de uma outra forma qualquer. Como, por exemplo,
trabalhando na exegese de textos filoséficos classicos ou no estudo do “ser” e do “ndo-ser” em
Parménides (540-470 a.C.) ou em Heraclito (544-484 a.C.), para ficarmos apenas nestes
exemplos. Isto, indubitavelmente, é uma necessidade fundamental para a filosofia, do ponto de
vista do desenvolvimento da pesquisa filoséfica. No entanto, nfio seria importante também o
ensino de filosofia, nas escolas, num curso de nivel médio, por exemplo? E, por conseguinte, a

formagdo dos professores que ai deveriio atuar na lida com o ensino de filosofia?

“Diante de uma marcante ‘desimportancia’ desta temética™ % nos cursos de graduagsio da
chamada area basica de filosofia, nos perguntamos se isto se deve apenas ao fato de se tratar de
querer ensinar filosofia para jovens e adolescentes, os quais, de uma maneira geral, ndio estariam
interessados nos conhecimentos filoséficos — assim como nio se interessariam, também, pelos
conhecimentos de historia, matematica, fisica, quimica, da lingua materna etc., ou, apenas porque
tais jovens seriam imaturos para o aprendizado da filosofia. Ou, ainda, por que estariam numa
fase de suas vidas em que lhes interessaria mais os conhecimentos imediatos, considerados
praticos e Uteis para a sua insergdo no mercado de trabaiho, Nesse sentido, porém, nfo seria o

caso de a filosofia se fazer presente neste momento para exatamente problematizar tais crengas,
dentre outras?

Por outro lado, a pesquisa filos6fica, bem como a pesquisa cientifica em geral, visa a

alcangar o desenvolvimento do conhecimento nas diversas 4reas para depois torna-los acessiveis

1% Referéncia feita por MARTINS (2004, p. 89), 4 critica que o MEC dirigiu a0 modo como o tema da formagio de
professores fora fratado nos documentos sistematizados pelas comissdes de especialistas ¢ nas propostas enviadas
pelas IES, com vistas a elaboragfio das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacio.



apenas a alguns poucos iniciados e doutos especialistas? Em que pese ser este o destino de muitas
das pesquisas que sfo realizadas nos diversos campos do conhecimento'®, o que se espera, em
Gltima instAncia, nfio é que s novas geragSes seja possibilitado o acesso ao conjunto dos

107

conhecimentos elaborados, ao saber sistematizado™ ' pela humanidade?

Ademais, conforme fora demonstrado por GRAMSCI,

Criar uma nova cultura ndo significa apenas fazer individualmente descobertas
“originais”; significa também, e sobretudo, difundir criticamente verdades j
descobertas, “socializd-las” por assim dizer; transforma-las, portanto, em base de
acdes vitais, em elemento de coordenagdo e de ordem intelectual e moral. O fato
de que uma multidio de homens seja conduzida a pensar coerentemente ¢ de
maneira unitéria a realidade presente € um fato “filoséfico” bem mais importante
¢ “original” do que a descoberta, por parte de um “génio filoséfico”, de uma
nova verdade que permanega como patriménio de pequenos grupos intelectuais
(1995, p. 13-14, grifos do autor).

Um curso de formagdo de professores de filosofia nfio deveria considerar estes elementos
na formag#o dos estudantes, preparando-os competentemente para ‘transformar’, ‘criticamente’,
as “verdades ja descobertas” no campo filosGfico “em base de aces vitais, em elemento de
coordenagiio e de ordem intelectual e moral”, no nivel basico de ensino? O fato do professor de
filosofia conduzir ‘uma multidéio’ de jovens e adolescentes “a pensar coerentemente e de maneira
unitéria a realidade presente”, ndo é um “fato filos6fico” importante e original e ja suficiente para
os cursos de filosofia assumirem diretamente a formagdo filosofico-pedagdgica dos seus

professores?

Ha, de fato, alguma diferenca substancial entre ser professor de filosofia e ser filésofo? E

se um professor de filosofia, para se formar como tal, precisa estudar Histéria da Filosofia'® e se,

1% Conforme afirmam GALLO e KOHAN (2000, p. 07), a pesquisa sobre a filosofia e a educagio no Brasil ainda é
muito incipiente, salvo algumas pesquisas de mestrado ¢ doutorado, mas que “raramente conseguem deixar as
estantes das bibliotecas, chegando as mios do professor de filosofia que esti em sala de aula”, devido a isso
registram que “a produgdo filoséfica sobre o ensino de filosofia, entre nés, ainda ¢ praticamente nula”™.

7 Conforme diz SAVIANI: “(...) E a exigéneia de apropriagio do conhecimento sistematizado por parte das novas
geragdes que torna mecesséria a existéncia da escola. A escola existe, pois, para propiciar a aquisicio dos
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso aos rudimentos
desse saber™ (2003, p.15). ‘
108 as Diretrizes Curriculares para os cursos de filosofia, Parecer CNE/CES n°. 492/2001, item 1°. — Perfil dos
Formandos.
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ao fazé-lo, j4 esta exercitando o filosofar'® e, portanto, constituindo-se como filosofo, pode ele
ndo ser filésofo? E mais ainda: pode um curso de graduacio em filosofia nfio formar filésofos?

Onde eles seriam formados entfio?

Em geral e com um certo embarago inicial até se aceita que nos cursos de graduacio em
filosofia se formem filosofos, bem como & aceita e até se afirma com bastante seguranga que a
formac3o de professores de filosofia se processa nas faculdades de educacgdo. Todavia, partindo
dos questionamentos colocados acima, temos que o professor de filosofia € j& um filésofo, vez

que parece improvavel que um curso de graduagfio em filosofia ndo forme filésofos.

Devido a isto, poderiamos perguntar se pode um curso de licenciatura em filosofia ndo
formar professores de filosofia? Onde eles seriam formados entdo? Exclusivamente pelas
faculdades de educagdo? De que forma os cursos de filosofia da 4rea basica poderiam contribuir

concretamente com a formagéo pedagdgica dos seus estudantes?

Vemo-nos, assim, diante do problema de “como os profes_sores de Disciplinas especificas
encaram o fato objetivo de trabalharem com estudantes que estfio se formando para lidarem, com
o trabalho docente” (MATOS, 1999, p.230). H4 alguma preocupagio neste sentido? Em linhas

gerais, concordamos com MATOS, que conclui “pela nfo presenca dessa preocupagao”.

Passa distante da prética dos docentes esse tipo de atenc#o. Pelo que nos foi dito,
preocupam-se, geraimente, em transmitirem todo o contetido programatico, -
estabelecido para sua Disciplina, cobram trabalhos e monografias, e s6 (Ibidem),

Néo obstante a licenciatura constituir-se num espago propicio onde os professores dos
cursos da area basica poderiam atuar na formacio sistematizada e consistente dos professores de

filosofia, que se destinam ao magistério no ensino médio, ocorre, porém, que

a formagdo pedagdgica, desenvolvida em Cursos de Licenciatura em Filosofia
ndo tem atendido, adequadamente, ao objetivo de formar professores de

Filosofia, para o exercicio competente da docéncia, limitando-se a trabalhar 2

% De acordo com HEGEL: “Evidentemente, quando se chega a conhecer uma cidade e se passa depois a um rio, a
outra cidade etc., aprende-se, em todo caso, com tal motivo a viajar, e nfio apenas se aprende, mas se viaja realmente.
Assim, quando se conhece o conteido da filosofia, ndo apenas se aprende a filosofar, senfio que ji se filosofa
realmente. Ainda assim, a finalidade de aprender a viajar constituiria ele mesmo em conhecer aquelas cidades etc; o
conteido”™ (1991, p. 139) apud OBIOLS (2002, p. 78, grifos nossos).
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formagao de “filésofos”, com um preparo minimo para dar “aulas™ de Filosofia e
sem uma identidade profissional delineada (MATOS, 1999, p. 107).

Tal postura dos cursos de filosofia, em se traduzindo numa prética efetiva, de marcante
“desimporténcia” com a formagio pedagdgica dos professores da area, termina por inviabilizar
uma formago integral do graduando em filosofia, que possibilite a relagfo entre o especifico e o

pedagoégico na formagdo do estudante da licenciatura.

Ao contrario, as licenciaturas em filosofia deveriam estar atentas para o oferecimento de
uma formagdo em nivel superior que compatibilizasse o especifico e o pedagdgico na formagéo
do filésofo-professor nos cursos de graduaco em filosofia, com base na idéia de que a “docéncia
¢ mais do que ‘dar aulas’, uma vez que se refere a organizagfo do trabalho pedagégico, em sua
totalidade” (Idem, p. 210).

Naquilo que se refere 3 organizaciio do trabalho pedagégico, em sua totalidade,
poderiamos aprofundar as relagdes entre Filosofia e Pedagogia, “concebendo haver, nesta, uma
dimensio que respeita aquela e vice-versa” (Idem, p. 207).

Ganhariam, dindmica nova, os Cursos, fossem eles organizados em via de mdo
dupla. Estudante de ambas habilitagdes (Bacharelado e Licenciatura)
realizando, ao longo de todo o percurso, estudos e pesquisas, em
metodologia unitiria que respeite as especificidades. Por exemplo: a pesquisa
entrard, como principio formativo em ambos 0s cursos e recorrera a estratégias
integradoras. Poderia ocorrer que os estudantes da Licenciatura, pesquisando um
determinado aspecto da organizag@io do trabalho pedagdgico, na escola “x™ ou
“y” ¢ os do bacharelado, nﬁ mesma unidade de ensino ¢ a0 mesmo tempo, como
determinados conhecimentos sdo tratados em sala de aula. Ademais, na propria
organizagio dos Cursos, haveria a previsfio de momentos conjuntos para a
socializacio e discussio dos dados e a construcio dos relatdrios de pesquisa,
como coroldrio, a0 nosso ver, a propria concepgdo do projeto de pesquisa
deveria ser realizada, conjuntamente. N&o desejamos descurar da pesquisa, na
chamada “Filosofia pura”; mas prefeririamos vé-la, relacionada 2 pratica social

{Ibidem, grifos nossos).

Todavia, na prética ocorre algo muito diferente, conforme podemos depreender daquilo
que afirmam GALLO e KOHAN:

129



Em nossas universidades, geralmente se estimula a formaciio do “alunoc-
pesquisador”, considerando-se que as mentes mais “Micidas” devem estar a
servico da pesquisa e produgdo filosGficas. No entanto, aqueles que ndo
mostram, na visdo dos professores-pesquisadores consolidados, qualidades
apropriadas para a pesquisa, sfo aconselhados a dedicar-se ao ensino da
filosofia. Aos que ndo podem ser “pesquisadores filoséficos” se aconselha
éue sejam “professores de filosofia”. Essa pratica, bastante difundida, tem
implicag@es nada convenientes na concepgdo da pratica pedagdgica e na prépria
constituigdo da subjetividade do professor de filosofia. Por um lado, considera-
se que a pesquisa esta dissociada do ensino, como se fosse possivel ser um bom
professor sem pesquisar a préopria pritica — ou um bom pesquisador sem
compartithar a pesquisa com outros. Por outro lado, ¢ professor acaba sendo
alguém que ¢é professor porque nio pode ser outra coisa, niio porque escolhe
sé-lo [...] Nossos cursos superiores de filosofia, com honrosas exceces, niio

cultivam os espiritos com vocacfio de educador e desestimulam a dimensdo
educacional da filosofia (2000, p.181, grifos nossos).

E indiscutivel a importincia ¢ a necessidade de as nossas universidades investirem e
estimularem o mais possivel a formacdo a servico da pesquisa e da produgio de conhecimento,
notadamente o da filosofia, no caso dos cursos de graduag#o da 4rea. Todavia, queremos chamar
a atencdo que a mencionada “desimportdncia” dada pelos cursos de filosofia 4 formacio
pedagdgica dos seus professores, como o indica a citagio acima, implica em uma visfio

equivocada de ensino e mais ainda daquilo que diz respeito  formacdo de professores.

O que leva a pensar que alguém que por algum motivo possa ser considerado ‘incapaz’ de
desenvolver atividades de pesquisa, de ser “pesquisador filos6fico”, possa ser ‘capaz’ de ensinar
filosofia? Como podemos “aconselhar” a ser professor de filosofia alguém que ndo possa “estar a

servigo da pesquisa e producio filosoéficas™?

Seria a pesquisa algo que ndo diz respeito 2 atividade docente? Mas, o ato pedagdgico,
qualquer que seja, ndo requer uma constante atualizacdo tedrica e pratica do docente, para que
este possa desempenhar cada vez melhor seu papel de educador? Na linha do que apontam os
autores supracitados, pode o educador pre'scindif da pesquisa sobre a propria prética, por

exemplo, e ainda assim ser bom professor? Pode-se ‘ensinar bem’, sem ‘conhecer bem’ aquilo
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que se ensmma? Por outro lado, ¢ possivel um bom conbecimento daquilo que se ensina, sem

pesquisa?

E mais ainda: a idéia de que o ser professor ndo resulta de uma escolha e sim deriva do
fato de que “ndo pode ser outra coisa”, soa como se a docéncia fosse uma espécie de mal
necessario, algum tipo de castigo, ou, noutra hipodtese, um prémio de consolagdo ou coisa que o
valha. De fato, tal perspectiva é um grande estimulo, enfim, ao preconceito em relagiio 2

“dimensdo educacional da filosofia™.

Isto acaba contribuindo para que nos cursos de graduacdo em filosofia se desenvolva a
concepedo de que ndo € sua a responsabilidade pela formagdo pedagdgica dos seus estudantes,
com base na idéia, equivocada, de que lhes compete apenas “cultivar” a educacgiio filoséfica

destinada a formagdo do “aluno-pesquisador”.

Porém, esquece-se ou ndo se leva em conta que isto resultars em conseqiiéncias imediatas
sobre o ensino de filosofia ministrado no nivel médio. A qualidade do ensino de filosofia na
educacio basica espelha, em tltima instncia, o nivel de preocupagio com a licenciatura, isto é,
com a formagdo dos professores que se destinam ao magistério filoséfico neste nivel de ensino.
Diante disto, entendemos que os cursos de filosofia deveriam redefinir o seu papel na formacso
dos professores de filosofia, trazendo “para o solo complexo e fértil da filosofia, a questio da
formaco de seus professores” (MATOS, 1999, p. 210).

SGo bastante conhecidas as criticas — em muitos casos procedentes — a falta de
profissionais docentes habilitados e competentes para tratar da filosofia com adolescentes e
jovens no ensino médio. Ha aqueles que com base nisto chegam a defender que seria menos
prejudicial & filosofia estar ausente deste nivel de ensino ao invés de estar presente da forma
como estd, sendo ministrada por profissionais mal preparados — quando preparados, pois, nfio &
incomum se atribuir as aulas de filosofia a aventureiros de tltima hora, em caso de caréncia de
profissionais habilitados na area — o que pode levar, segundo se argumenta, 4 uma vulgarizagio
da filosofia nesse nivel de ensino (GIANNOTTI, 1994).

Se existem professores de filosofia mal preparados para a lida com o ensino de filosofia
no nivel médio, por outro lado, quem sdio os responsaveis por sua formagio? Em que medida a
referida “desimportancia” dos cursos da 4rea basica, com relagfio & formagdio pedagdgica dos

estudantes da licenciatura, contribui para isto? Neste caso, taivez o problema n#o seja o risco de
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haver uma “vulgarizacio da filosofia nesse nivel de ensino” devido a ela ser “ministrada por
profissionais mal preparados”, e sim, de uma vulgarizacio do ensino na preparacio dos

profissionais que se destinam ao magistério da filosofia no nivel basico.

Neste sentido, seria importante a filosofia fazer-se mais presente na formacdo dos seus
professores, nos cursos de licenciatura, visando formar melhores professores de filosofia, naquilo
que compete a formagdo filoséfico-pedagdgica dos estudantes, ao invés de se postular a retirada
da disciplina filosofia do curriculo do nivel médio devido a md formagdo dos professores que se
candidatam a0 magistério em filosofia neste nivel de ensino. Isto ¢ tanto mais significativo e
prenhe de possibilidades filosoficas e, também, politicas, se levarmos em conta que 90% dos
cursos de graduacio em filosofia do pais oferecem a licenciatura como forma de habilitagdio na

area, conforme demonstrado no Capitulo IL

A prépria ANPOF'™, em texto recente, em que foi convidada a se manifestar sobre os
PCNEM (Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio), fez mencdo & responsabilidade
dos cursos de filosofia pela formagfio dos seus estudantes que se formam para atuar como
professores do ensino médio. Ao se referir sobre as competéncias a serem desenvolvidas na area,
chama a aten¢do para a “necessidade de uma formagio adequada dos docentes” e que “nesse
sentido, importa a sintonia entre as agdes desenvolvidas no Ensino Superior ¢ no Ensino Médio.
Afinal, a defesa de uma competéncia especifica é a defesa de um profissional especifico, com o

qual temos imensa responsabilidade” (p.398, grifos nossos)!!.

A ANPOF chama a atencfio para algo fundamental ¢ que diz respeito & “imensa
responsabilidade” dos cursos da area basica de filosofia para com a formag#o de seus professores.
Como a docéncia no ensino médio é uma competéncia especifica, esta necessita de um
profissional especifico, o professor. No entanto, nfio se trata de qualquer profissional-professor, e
sim, daquele que tem o dominio e a clareza dos conceitos fundamentais da sua 4rea de formacio

e de atuagdo, cuja responsabilidade é da 4rea especifica.

Conforme afirma ZANELLA,

"% Associagio Nacional de Pés-Graduagio em Filosofia [http:/fwrww.that com.br/anpof/].
""" Disponivel em: hup./iportal.mec.gov.brisebiarquivos/pdfl 14Filosofia.pdf - (acesso em 10/03/2005). Sdo autores
do documento: Prof. Dr. Jodo Carlos Salles (Universidade Federal da Bahia — BA); Prof* D Telma de Souza Birchal

(Universidade Federal de Minas Gerais — MG); Prof. Dr. Antonio Edmilson Paschoal (Pontificia Universidade
Catdlica do Parani — PR),
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antes de ensinar qualquer conhecimento escolar, o professor necessita ter o
dominio de uma teoria enquanto visio de mundo sisiematizada [...] a énfase
central, no periodo de formagio, deve ser dada no aprofundamento tedrico-
metodolégico, ou seja, no aprofundamento conceitual [...] A praxis formativa,
para se aprofundar, necessita da teoria (2003, p.268).

O professor deve ser formado de modo a demonstrar ao final da licenciatura tanto o
dominio dos conhecimentos de sua area de ensino quanto no de como ensinar (Idem, p.282).
Sendo o ensino, o meio pelo qual o professor torna acessivel as novas geragdes o conhecimento
elaborado pelo conjunto da humanidade até o presente momento (SAVIANI, 2003, p.15), entao,
cabe ao professor, primeiramente, dominar esses cophecimentos antes de se dedicar a lida com o
ensino. Em outras palavras, “antes de ensinar, o professor tem que ter o dominio e a clareza dos

conceitos. Ser professor ¢ ensinar conceitos. E ensinar conceitos € ensinar no concreto”
(ZANELLA, idem, p. 283).

Segundo o que mostra ZANELLA, fundamentado em MARX, “o concreto é o objeto
produzido pelos homens, e que o objeto € concreto por ser trabalho nele cristalizado” (Idem, p.
17). Noutros termos, isto esta relacionado & teoria do “valor trabalho”, segindo a qual devemos
“compreender o valor como a materializacio do trabalho humano no objeto” (Idem, p.292).
Enfim, diz ZANELLA, “poderiamos afirmar que o concreto ¢ o trabalho como sintese de
miltiplas determinagdes presente no objeto” (Idem, p.17).

De acordo com MARX (1987, p.16), em quem se fundamenta ZANELLA, “o concreto €
concreto porque ¢ a sintese de muitas determinagdes, isto €, unidade do diverso”. Podemos

entender o que isto significa a partir da analise que o proprio MARX faz do conceito de
populacdo. Diz ele:

A populagio é uma abstragfio, se desprezarmos, por exemplo, as classes que a
compdem. Por seu lado, estas classes sdio uma palavra vazia de sentido se
ignorarmos os elementos em que repousam, por exemplo: o trabalho assalariado,
o capital, etc. Estes supdem 2 troca, a diviso do trabalho, os pregos, eic. O,
capital, por exemplo, sem o trabalho assalariado, sem o valor, sem o dinheiro,
sem o prego, etc., ndo & nada. Assim, se comegassemos pela populagéo, teriamos
uma representagfio cadtica do todo, e através de uma determinagéio mais precisa,

através de uma andlise, chegariamos a conceitos cada vez mais simples; do
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concreto idealizado passariamos a abstragBes cada vez mais ténues até
atingirmos determinagdes as mais simples. Chegados a este ponto, terfamos que
voltar a fazer a viagem de modo inverso, até dar de novo com a populagfio, mas
desta vez ndo com uma representaco cadtica de um todo, porém com uma rica

totalidade de determinagdes e relagbes diversas (Ibidem).

A partir disto, podemos afirmar que professor ¢ aluno deparam-se na escola com o
conceito, ndo como algo a ser construido, mas, como algo ja dado e que deve ser apreendido pelo
aluno através da mediac@o do professor, isto é, pelo ensino. O conceito aparece primeiramente,
por assim dizer, em estado bruto, como algo consolidado, como sintese de muitas determinagdes.
Porém, neste caso, professor ¢ aluno deparam-se com o conceito de forma diferenciada, isto &,
enquanto o professor tem o conceito como concreto pensado, “sintese de muitas determinagbes —
unidade do diverso”, os alunos conhecem-no como concreto empirico, de modo imediato, tem do
conceito apenas uma impressfio subjetiva, empirica, um conhecimento abstrato e idealizado, que

ndo resulta de nenhuma pesquisa sistematizada, nem metddica ou prévia.

A apropriagdo dos conhecimentos, por parte dos alunos, é exercida na escola de diferentes
maneiras € em niveis mais ou menos aprofundados, de acordo com a visdo de mundo de cada
aluno e de suas necessidades ¢ condigbes materiais, objetivas ¢ subjetivas (SNYDERS, 1981).
Ademais, em que pese haver manifestacbes de criatividade e o despontar embrionario de
conhecimentos “novos” por parte dos alunos, nesta fase, nfio se visa a produgdo de conhecimento,

propriamente dito, neste nivel de ensino.

O estudante da educagio basica (ensino fundamental ¢ ensino médio), ao estudar fisica,
quimica, literatura, geografia, bem como filosofia, etc., nfo visa a produzir neste momento
nenhuma nova teoria nestes ou noutros campos do conhecimento estudados na escola. O que o
aluno(a) faz, efetivamente, sio experiéncias e breves ensaios em torno da producio de
conhecimento numa 4rea para a qual sentiu uma maior inclinaco. Sio exemplos disto as feiras
de ciéncias, de literatura, a montagem de pegas teatrais, concursos de redagdes etc., que fazem

parte do cotidiano de qualquer escola.

Nestas experi€ncias, se forma em alguns alunos o gosto pela pesquisa e produgdo do

conhecimento, que podera ser desenvolvido por ele(a) posteriormente. Cabe 3 escola, nesta fase,
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garantir o acesso dos estudantes ao maior conjunto de experiéncias educativas possiveis e nas

varias areas que compdem o curriculo escolar, bem como em atividades extracurriculares.

Todos os alunos tém em comum, nesta fase, a necessidade de apreenderem os
conhecimentos veiculados nas diversas disciplinas que comp&em o curriculo escolar, como forma
de terem acesso ao conjunto dos conhecimentos basicos elaborados pela humanidade até o
presente momento. Neste sentido, se € certo que neste processo educativo o estudante aprende
sempre determinado conhecimento, isto, porém, nfio acontece passivamente. De acordo com

MARX, ao criticar a concepgéo do homem como produto do meio e da educagio,

os homens s3o produtos das circunstincias, mas as circunstincias também sdo
produto do homem. Da mesma forma que ha o condicionamento, ha a atividade
do homem, gue nio € um ser passivo, inerte, uma esponja que tudo absorve,
O homem, como ser de trabalho, pensa, interpreta, age, resiste e modifica as
circunstiincias mediante a praxis (MARX apud ZANELLA, 2003, p.254).

Mediante o trabalho de estudo, que envolve assimilacdo de conhecimentos anteriores € ja
existentes sobre o assunto, objeto de estudo, bem como supde, também, atividade de pesquisa e
producdo de conhecimento, se explica porque a aprendizagem ndo ¢ uma simples assimilaco

passiva, formal, inerte. Exige acdo, movimento, dinamismo, etc.
Neste sentido,

O concreto, no processo ensinb—aprendizagem, seria apreendido pela mediagio
da teoria do professor, a qual faz a ponte entre o conhecimento do aluno e o real
concreto. A sintese, 0 novo, € ler e intervir na realidade, de modo que o ensino
do concreto implicaria uma metodologia de trabalho pedagdgico que permitiria
a0 aluno compreender a génese dos conceitos e sua historicidade. Seria

apreender as mediagdes, determinacbes e contradi¢Ses e suas conseqiiéncias na
vida real (ZANELLA, 2003, p.15).

Por isso, pressupde-se que o professor em seu trabalho

faga no ensino o processo inverso do método de investigagio que deu origem ao
conceito como resultado da andlise ¢ da sintese. E preciso que o professor
destrinche o conceito, explicitando o seu processo de produgdo. Trata-se de

recuperar a historicidade do conceito, a forma como foi produzido, a
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problematica que lhe deu origem e, em que medida respondeu aquela
problematica, e com que finalidades sociais ¢ utilizado. Ou seja, € preciso que o
professor, mediante aula expositiva ¢ dialogada com os alunos, explicite os
determinismos ¢ as mediagbes que perpassam o conceito. O trabalho do
ﬁrofessor consiste, pois, em explicitar a concretude do conceito, o seu imediato e
seu mediato (ZANELLA, 2003, p. 289).

O professor(a) de filosofia para realizar o seu trabalho na escola, bem como todo
professor(a), necessita de um aprofundamento tedrico na sua area de ensino, apreender
concretamente os conhecimentos da drea, na condi¢fio de aluno de graduacfio, em um curso de

licenciatura, ou seja, sua atencéo e seu interesse devem estar voltados para seu trabalho (atividade

tedrico-pratica)' > como professor de filosofia no ensino médio. Deste modo, o curso de
licenciatura em filosofia deveria estimular o interesse pedagdgico e, também, filoséfico do
estudante pelo ensino de filosofia, bem como refletir com os licenciandos sobre os desafios

proprios do ensino, e mais ainda, do ensino de filosofia no nivel médio.

Ora, se as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacio em filosofia
afirmam que “o licenciado deverd estar habilitado para enfrentar com sucesso os desafios e as
dificuldades inerentes & tarefa de despertar os jovens para a reflexfio filosofica, bem como
transmitir aos alunos do Ensino Médio o legado da tradi¢do e o gosto pelo pensamento inovador,

critico e independente”'

, como o professor de filosofia ird dar conta desta tarefa se ele mesmo
nfo dominar esses conhecimentos o mais profundamente possivel? Se ele mesmo nfio despertou
para a reflexdo filosdfica, como poderd despertar jovens e adolescentes no nivel médio, que
dentre outros saberes deverdo estudar também filosofia? Por outro lado, como pode o licenciado
desenvolver o proprio gosto pela reflexéo filosofica, se ndo reflete filosoficamente, isto &, se nio

realiza pesquisa na area? Quanto ao legado da tradicfo, ele o conhece e domina?

Assim, para ser “bom”™ professor de filosofia, ¢ preciso dominar o seu conceito,
destrinchando o conhecimento das suas muitas determinaces, até sintetiza-las numa
compreensdo coerente e unitdria — “unidade do diverso”. Somente depois disto o estudante
podera ser reconhecido como professor de filosofia e considerado apto para o ensino de filosofia,

como ensino do conceito — concreto pensado.

2 Cf. GRAMSCI (2001, p. 43).
'3 parecer CNE/CES n®. 492/2001.
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Cada objeto ou cada conceito- a ser investigado traz dentro de si, nfio de forma
imediata e empirica, mas de forma mediata e reflexiva, um conjunto de multiplas
relagBes sociais, nas quais estio as marcas de diferentes trabalhos. Ao olhar o
objeto, o investigador terd que refletir no sentido de desvendar as multiplas
relages de trabatho ali presentes, bem como o contexto em que este trabalho se
deu, até as finalidades (valores de uso ou de troca) deste objeto no contexto de
uma determinada sociedade, de forma que cada objeto é compreendido como
produto do trabalho humano em sua historicidade. A historicidade é fundamental
para a compreens&o do ‘trabatho morto’ presente no objeto e, assim desvendar o
seu valor social e humano enquanto objetivagio do homem nos objetos.
Entendido dessa forma, o conceito de concreto permite romper os dualismos e os
mecanismos das abordagens simplistas sobre as relagbes entre abstrato e
concreto, parte e todo, simples e complexo (ZANELLA, 2003, p. 241).

Por conseguinte,

No &mbito da formagdo de professores, faz-se necessiria uma formagdo com
aprofundamento teérico-metoddlégico que dé conta de formar o professor como

um profissional que domina o conceito (Idem, p.302).

Em se tratando dos cursos de bacharelado, por exemplo, podemos alegar que se estd
previsto que o Bacharelado deve formar o pesquisador apto a desenvolver a pesquisa filosdfica
com profundidade e em vista do prosseguimento dos estudos em nivel de pbs-graduacdo e ao
magistério superior, entdo, que se organizem cursos que atendam a esta exigéncia, com tudo o
que isto implica. Ou sgja, isto requer mais do que uma aprofundada formacdo tedrica dos
estudantes no dominio dos conhecimentos basicos da area; requer, também, uma formagio
tedrico-pratica e profissional, prevendo inclusive a realizagdo de estdgio (por que n3o?), tendo
em vista o ingresso do bacharel em filosofia no mercado de trabalho em servigos de assessoria a

sindicatos, partidos politicos, no servigo editorial de jornais e de revistas efc..

A razfo disto se explica, porque, nem todos os bacharéis seguem, imediatamente e
necessariamente para a pos-graduagfo, isto sem mencionar que a graduago tem como elemento
definidor a formagdo profissional. Por conseguinte, todo egresso dos cursos de graduagio deveria
estar apto a exercer uma profissdo de nivel superior € nio apenas para prosseguir nos estudos em

nivel de pos-graduacdo e rumo ao magistério superior, notadamente aqueles do bacharelado.
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A titulo de exemplo, destacamos da pdgina na internet de alguns cursos de filosofia, o que

estes dizem sobre o perfil profissional do Bacharel em filosofia, ou seja, quais as possibilidades

de atuago profissional dos egressos de um curso de bacharelado em filosofia no Brasil''*.

UNICAMP - A formacio em Filosofia abre ao bacharel, em primeiro lugar, a
possibilidade de atuacfio profissional como professor e pesquisador em sua drea,
atuacdo que pode ser ampliada com a obtencfio dos titulos de Mestre e Doutor em
Filosofia. Em segundo lugar, as habilidades especificas adquiridas no curso, como a
capacidade de trabalhar com conceitos abstratos e textos complexos, t8m permitido sua
participagio crescente em diferentes campos de atividade, destacando-se o jornalismo
cultural e politico, a editoragdo e a administragio piblica.'”

UFRJ - O curso de graduagio em Filosofia € oferecido pelo Departamento de Filosofia
do IFCS. Este curso procura desenvolver a capacidade de critica e de reflexdo nos
diversos campos de aplicagio do pensamento filos6fico, formando, antes de tudo, uma
visdo universalizante do homem, do mundo e de seus fundamentos, apto a compreender,
confrontar e conceber teorias e suas relagdes entre si e com o real. Este profissional &
capaz de prestar servigos de orientaciio e assessoria em institui¢hes educacionais,
artisticas ¢ culturais, em projetes de pesquisa, empresas de comunicacio, editoras
cientificas e em érgdos de planejamento social, educacional, econdmico e politico.’®

UFPA - Fora do magistério, o praticante da Filosofia, qualquer que seja o campo de
pesquisa a que se aplique a reflexdo critica que caracteriza a sua atividade, as religides, a
politica o direito, etc ¢ qualquer que seja a sua especializagiio, sera antes de tudo, um
profissional do conhecimento, do confronto entre as teorias, € sobretudo do confronto
entre a teoria e a realidade, podendo prestar servigos de orientagio e assessoria em
institniches artisticas e culturais, em projetos de pesquisa, em empresas de
comunicacio, em editoras cientificas, ¢ em 6rgios de planejamento social,
educacional, econdmico e politico. Atualmente, novos campos se abrem & atuagéio do
profissional de Filosofia nos setores de ponta e da tecnoiogia, como o trabalhe com a
i6gica, ética e meio ambiente e/ou bio-ética.'!’

UFPE - Uma boa formacio filosofica abre campo de atuacio também nos sindicatos,
comunidades de bairro, partidos e movimentos sociais, a fim de contribuir para a
compreensdo dos problemas humanos, sociais e historicos,'™®

UFPR - O profissional de filosofia pode trabalhar em um vasto espectro de atividades
diferentes. Desde a critica de arte (vinculada 3 estética) & intervencfio tedrica nas

"% Os textos foram extraidos na integra, tal como estdo nos sites. Os negritos sio nossos e visam destacar as
possibilidades de atividades profissionais do bacharel em filosofia.

' UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS. (2003). Curso de Graduacdo em Filosofia, [online]. Campinas,
SP. [extraido em 15/06/2003]. Disponivel em: <http://www.unicamp.br/ifch/graduacao/filosofia/filosofia.html>.

! UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO. (2003). Curso de Graduagdo em Filosofia. [online]. Rio
de Janeiro, RJ. [extraido em 15/06/2003]. Disponivel em: <http://www.ifes.ufij.br/filosofia/graduac/apresent.html>,
'"7 UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA. (2003). Curso de Filosofia. Centro de Filosofia ¢ Ciéncias Humanas.
[online]. [extraido em 27/07/03]. Disponivel na Internet: URL: <http://www.ufpa.br/cfch/cfilos htm>.

18 UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO. (2003). Curso de Filosofia. [online]. [extraido em 25/07/03].
Disponivel na Internet: URL: http://www.ufpe.br/cfelh/ filosofia_graduacao.html.
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questdes politicas, 2té mesmo no ensine de filosofia e temas paralelos ne 2° on de 3°
grau, no tltimo caso acompanhado do estatuto de pesquisador.’”

Se tais possibilidades sio reais, isto ¢, se de fato ha bacharéis em filosofia exercendo
profissBes no sentido apresentado, por serem formados em filosofia e, mais ainda, se os campos
de atuacdio profissional mencionados tém ‘solicitado’ profissionais com o perfil do bacharel em
filosofia, ou seja, se a demanda existe, entfio, talvez tenha lugar e seja mesmo necessario se
providenciar, conforme sugerimos acima, a organizagfio de estagios para os bacharéis em

empresas ou servicos desta natureza.

Desta maneira, o bacharel em filosofia poderd ampliar e aprofundar a atividade teorico-
pratica, propria do seu trabalho filoséfico, bem como percebera mais claramente as possibilidades

de atuagdo profissional que o titulo de bacharel lhe outorga.

A respeito da Licenciatura, poderiamos pautar o ensino nesta modalidade de formagdo de
acordo com o principio, segundo o qual, todo licenciado sera ]professor120 e daf tratar das
exigéncias que isto implica. Se pudermos afirmar que o elemento definidor do curso de
bacharelado é a formag#o para a pesquisa e, em relagfo 4 licenciatura, trata-se da formagfo para a
docéncia na educacio basica, entdio, de que modo os cursos de licenciatura em filosofia tém
desempenhado o seu papel de formagio dos docentes da area para o magistério de filosofia na

educaco basica? Poderiam fazé-lo diferente? O que fazer, entéo?

Sem perder de vista a interface com a Faculdade de Educagfo, imprescindivel num
processo educativo que visa & formagfo de professores, devido a toda experiéncia tedrica e
pratica ja desenvolvida por esta drea neste campo, os cursos de filosofia deveriam dedicar-se com
maior atencdo a formacdo dos seus professores, sobretudo, no que diz respeito a reflexdo

filoséfica sobre o ensino de filosofia, seus fundamentos tedricos e metodolégicos.

No decorrer do curso de licenciatura o aluno poderia ser estimulado a refletir

filosoficamente sobre o ensino de filosofia, notadamente a docéncia na educagio basica, tendo

1% UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA. (2003). Curso de Graduagdo em Filosofia. [online]. Curitiba, PR.
fextraido em 27/07/2003]. Disponivel na Internet: URL: <http://www.ufpr.br/cursos/graduacao/filosofia.htm™>; ou,
<http://www filosofia.ufpr.br/>.

120 1sto foi inspirado nos principios que regem os cursos de pedagogia, presente nas Diretrizes Curriculares da érea,
na qual se afirma que “todo pedagogo serd professor”, ou seja, “ao contririo das demais dreas, onde a docéncia
aparecia como um apéndice, ¢ se privilegiava a formacio dos bacharéis, para o curso de Pedagogia a docéncia
aparece como ‘base comum da formaciio®, configurando a propria identidade do curso, e, no limite, a manutencio da
justificativa de sua existéncia” — citado por MARTINS (2004, p.196).
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em vista levar o futuro professor de filosofia a refletir sobre o trabalho que este tenciona exercer,
bem como despertar nele o interesse e gosto pela reflexdo filosdfica, uma vez que devera fazé-lo
com os jovens € adolescentes seus alunos no ensino médio. Poderia-se incluir no estudo da
historia da filosofia, os filésofos que tratam do tema da educagiio em geral, bem come do ensino
de filosofia, dentre outras possibilidades.

Poder-se-ia concluir o curso de licenciatura, por exemplo, com uma monografia ou
TCC', na qual o estudante desenvolveria uma pesquisa sobre algum tema relacionado ao ensino

de filosofia, manifestando uma reflexfo tedrica a titulo de iniciagfio cientifica acerca do assunto.

Isto seria pertinente e relevante sob diversos aspectos. Primeiramente, porque daria ao
futuro professor uma nogéo (tedrica e prética) antecipada, mesmo que se saiba limitada, sobre os
problemas inerentes 4 profissdo que estd ‘abracando’ e sobre os desafios que a realidade do

magistério em geral e o ensino de filosofia em particular apresentam, no contexto da organizacio

politico-educacional brasileira atual.

Outra conseqiiéncia seria a geragfo de novas pesquisas filosoficas sobre o ensino de
filosofia e sobre a educagfio em geral, o que possibilitaria, certamente, um desenvolvimento
bastante significativo do conhecimento neste campo. Sobretudo, se considerarmos os 102 cursos
superiores de filosofia'”, de licenciatura, que s3o oferecidos em todo territério nacional,

dedicados a formagéo de professores para o mégistéric de filosofia no ensino médio.

Além disso, o licenciando estaria assim se capacitando, também, para a pesquisa em
filosofia em nivel de pés-graduagdo (mestrado e doutorado), uma vez que nfio é vedada ao
licenciado a possibilidade deste ingressar na pés-graduagio. E preciso chamar a atengéio para isto,
pois, € enfatizado de tal forma que o bacharelado “deve caracterizar-se principalmente pela
pesquisa, em geral direcionada aos programas de pos-graduacio”™? e que a licenciatura “volta-
se, sobretudo, para o ensino no nivel médio™*, que pode ficar a impressdo (falsa) de que o

licenciado ndo pode ingressar no mestrado e no doutorado.

Sendo assim, conforme sugere MATOS,

21 Trabatho de Concfusz'io de Curso.

2 O quais, devemos lembrar, cotrespondem a 90% do totaf nacional, que ¢ de 114 cursos.
' Parecer CNE/CES n°. 492/2001, item 4 — Organizacio do curso.

12* Ibidem. :



/

;
Precisariamos, possivelmente, superar a atual configuraciio de nossos Gésos,
oferecendo uma formacfo integral semelhante para os alunos que se destinam
aos mestrados e doutorados ¢ para aqueles que optam, claramente, pela
docéncia, respeitando as devidas necessidades de uns e outros e sens
interesses imediatos. Dessa maneira, no interior dos Cursos de Graduagdo,
pederiamos gerar espagos de interlocugfio, institucionalizando efetivos
aparelhos de didlogos interdisciplinares, entre seus especialistas, pedagogos e
metodologos. Objetivariamos trabathar, por exemplo, a Historia da Filosofia,
nio como informes acanionados, mas como um fodo que se articula e, no
mecanismo do processamento e reprocessamento a ele inerentes, guarda
afinidades para com os interesses de todos. Pensamos — outra ilustragdo — que
um estudante podera cursar Teoria do Conhecimento e Légica,
estabelecendo pontes com 2a Teoria Pedagdgica, a Psicologia da
Aprendizagem (sic) e — por que nfio? — com o Estigio Supervisionado.
Necessariamente, nédo haveria por que rotularmos uma prdtica de Licenciatura
e outra, de Bacharelado. Talvez, houvesse como trabalharmos os contetdos de
forma a levarem o préprio estudante, no decorrer do Curso, nfo antes do seu

inicio, a definir sua opgdo (1999, p. 201, grifos nossos).

Desde o inicio dessa nossa pesquisa, procuramos problematizar a forma de organizacéo e
de funcionamento dos cursos de graduacio em filosofia, sobretudo, no que diz respeito &
formagao pedagodgica dos estudantes. Tinhamos a pretenso de despertar os cursos da area basica
de filosofia para o desejo e o interesse de se buscar construir uma proposta integradora de curso
que contemplasse dialeticamente os estudos filos6ficos com a capacitagiio pedagégica dos
estudantes, tendo a formacfo filosoéfico-pedagdgica como elemento definidor dos cursos de

graduagfio em filosofia.

Tanto os cursos de bacharelado quanto os de licenciatura se estruturariam, nesta
perspectiva, a partir dos elementos filosoficos e pedagodgicos basicos para a formagdo do
estudante de filosofia na graduagfo. O termo pedagdgico deve ser interpretado em sentido amplo,
em termos formativos, trata-se daqueles elementos necessérios para a formagdo do estudante em
determinado curso, pois, mesmo um curso de bacharelado, por exemplo, ¢ composto de

elementos pedagogicos sem os quais seria impossivel formar o pesquisador, conforme se objetiva
nesta modalidade de habilitagdo.
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Se destacamos a licenciatura, neste processo, em relagio aos cursos de filosofia, ¢ porque
percebemos que os aspectos pedagdgicos do curso de licenciatura em filosofia poderiam ser
melhor trabalhados pela 4rea basica de filosofia. A filosofia poderia contribuir bastante com a
formagdio de seus professores se se fizesse mais presente na formagfo dos estudantes da
licenciatura. Apesar dos estudos filoséficos basicos que sio realizados, ndo se nota uma interface
entre estes e o fato da licenciatura ser um curso que visa a formagdo de professores, conforme ji

mencionamos.

Do ponto de vista curricular, por exemplo, a filosofia poderia “atuar” na formagio
pedagdgica do estudante ao incluir no estudo da histéria da filosofia as “escolas” e correntes
filosoficas, os fildsofos e suas obras naquilo que tratam da educagiio em geral e do ensino de
filosofia em particular, bem como o estudo da histéria do ensino de filosofia no Brasil na
educagdo escolar de nivel basico. Do ponto de vista da formac@o metodologica, poder-se-ia
contar com a participacio dos cursos de ﬁlosbﬁa no oferecimento das disciplinas de Metodologia
do Ensino de Filosofia, Didatica da Filosofia e na Pratica de Ensino de Filosofia.

Isto ndo significa que os cursos da area especifica de filosofia devam assumir
isoladamente toda a responsabilidade pela formagio pedagégica dos estudantes da graduagéo de
um modo geral, € sim, que tais cursos poderiam contribuir ainda mais com o processo de
formaglio filoséfica e pedagdgica dos seus professores e pesquisadores se aprofundasse a sua

atuacdo neste campo, especialmente naquilo que se refere i formac8o pedagdgica.

Nesta perspectiva, ao contraric do que parece a principio, a faculdade de educacdio nfio
deixaria de atuar na formagfio dos professores da area, nos cursos de licenciatura, Ao inves disto,
a sua participagfio poderia ser ampliada, por exemplo, com a inclusio da disciplina de Histéria da
Educagio no curriculo das licenciaturas, necessaria para que o licenciando compreenda as origens
¢ 0 processo de constituicdo histérica da profissio a qual pretende se dedicar, dentre outras
possibilidades. |
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CONCLUSAO

Desde o inicio, quando apresentamos nosso projeto de pesquisa, até chegarmos a proposta
atual de tese, uma coisa sempre permaneceu invariavel no contetido: a idéia de problematizar o
modo como se processa a formacdo filosofica e ﬁedagégica dos estudantes da graduagdo em
filosofia, tendo em vista chamar a atengé‘,olpara a necessidade de se construir urma proposta
integradora de curso que contemple dialeticamente a formago filosdfica com a capacitagio

pedagdgica dos estudantes.

Optamos, nesta trajetoria, por basear as discussGes da tese na andlise das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagio em Filosofia, tomando-a como ¢ nosso
objeto de estudo. A partir disto, levantamos varios questionamentos, duvidas, bem como as

possibilidades € as perspectivas que a lei aponta em relagdo ao ensino de filosofia no pafs.

Percebemos, entdo, que as Diretrizes Curriculares, ao mesmo tempo em que contribuem
para a manutengéo da situagdo vigente, ao propor o elenco das disciplinas que ja figuravam no
curriculo, considerando-as, ainda, uma “sabia diretriz”, favorecem, por outro lado, que
avancemos em alguns pontos. Por exemplo, quando exige que o bacharelado e a licenciatura
“devem oferecer substancialmente a mesma formagéo, em termos de contetido e de qualidade,

organizada em contelidos bésicos e niicleos temdticos”.

Ora, num quadro tal qual aquele que tragamos nos trés capitulos que compdem a tese,
aonde vimos que € atribuida uma marcante “desimportincia" & formagio pedagégica dos
estudantes da licenciatura, a afirmagio supra, das Diretrizes Curriculares, serve como um ponto
de apoio da legislagdo atual, a favor daqueles que desejam ver modificadas esta situagdo.

125 parecer CNE/CES n°. 492/2001.
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A titulo de exemplo, apresentamos a seguir uma das possibilidades que encontram apoio
na legislaco em vigor. Referimo-nos & Resolugdo CNE/CES 12, de 13 de margo de 2002'% que
“Estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de Filosofia”®’. Destacamos o Art. 2°.,

sobre o projeto pedagdgico que devera ser explicitado por todo curso de Filosofia.

Art. 2° O projeto pedagdgico de formagdo académica e profissional a ser
oferecido pelo curso de Filosofia devera explicitar:

a) o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado ¢ licenciatura;

b) as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas;

¢) os conteidos curriculares das disciplinas basicas e das 4reas escolhidas;
d) os conteudos definidos para a educagfio basica, no caso das licenciaturas;
e) a estrutura do curso;

f) o formato dos estigios;

g) as caracteristicas das atividades complementares;

h) as formas de avaliagdo,

Tal projeto pedagdgico, que os cursos deverio formular com base nas Diretrizes
Curriculares para os cursos de graduagfo em filosofia, integrantes do Parecer CNE/CES
492/2001, oferecem uma razoével margem de manobra, dando chances aos cursos para inovarem
naqueles aspectos que julgarem necessérios. No item (b), do Art. 2°,, por exemplo, seria possivel
sugerir novas ‘competéncias e habilidades’, compativeis com a formacio de professores de
filosofia, uma vez que no texto das Dkeﬁiées ndo consta nenhuma referéncia neste sentido.
Todas as competéncias e habilidades elencadas estdo diretamente relacionadas a formacfio do

bacharel, e apenas indireta e superficialmente contemplam as necessidades préprias de um

licenciando em filosofia.

Poder-se-ia apresentar, da mesma forma, outras sugestSes em cada um dos t6picos que

compdem o Projeto Pedagégico que deverd ser formulado pelos cursos, que nfio cabe aqui e

2% Disponivel em: http://www.mec.gov.br/sesu/fip/resolucao/1 202Filosofia.doe - Extraido: 31/10/2003.

**" Em relagio a isto, é necessario fazermos um esclarecimento. O leitor ird perceber que as Diretrizes mencionadas
nesta Resolugéo nido conferem com aquelas analisadas no Capitulo 1. A razo disto se explica porque segundo a
composigdo do Colegiado do Consetho Nacional de Educagio, composto por um Conselho Pleno (CP) e por suas
duas Camaras, pela Cdmara de Educagdo Superior (CES) e pela Camara de Educagiio Bésica (CEB) {maiores
informacGes disponiveis em: http://portal.mec.gov.br/cne/], estes manifestam-se por meio de atos normativos, sendo
que: “(1) Indicagdo — ato propositivo subscrito por um ou mais Conselheiros, contendo sugestio justificada de estudo
sobre qualquer matéria de interesse do CNE; (2) Parecer — ato pelo qual o Consetho Pleno ou qualquer das Cimaras
pronuncia-se sobre matéria de sua competéncia; (3) Resolugdo — ato decorrente de parecer, destinado a estabelecer
normas a serem observadas pelos sistemas de ensino sobre matéria de competéncia do Conselho Pleno ou das
Camaras” [Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/cne/index.php?option=content&task=section&id=7&Itemid=206
- Acesso em 11/05/2005]. Portanto, segundo esta estrutura, a Resolugdo supracitada é um “ato decorrente” do
Parecer CNE/CES 492/2001, “destinado a estabelecer normas a serem observadas pelos sistemas de ensino”.
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agora explicitarmos, mesmo porque em alguns casos nds ja apresentamos propostas nos capitulos
anteriores, referentes aos contetidos curriculares e ao formato dos estagios. O importante, neste
caso, é que ao se pensar tal projeto pedagdgico se busque construir uma proposta integradora de
curso que contemple dialeticamente os estudos filosoficos com a capacitagio pedagogica dos
estudantes, tendo a formagio filosofico-pedagdgica como elemento definidor dos cursos de

graduacio em filosofia, tal como propomos no Capitulo Iil, desta tese.

Além disso, do ponto de vista politico, estd se constituindo em nivel nacional um espago,
rico de possibilidades, que se somado as “brechas” presentes na(s) lei(s) que a nossa analise das
diretrizes curriculares dos cursos de filosofia nesta tese intentou demonstrar, podem trazer
grandes contribui¢Ges do ponto de vista da formatacfio dos cursos de Filosofia, bem como na
organizacdo dos estudos e do trabalho filosofico-pedagdgico nos diferentes niveis (fundamental,

médio e superior).

Estamos nos referindo aos foruns de discussdo sobre o ensino de filosofia que tém sido
organizados em todo o territério nacional. A proposta desses foruns surgiu da necessidade de se
pensar mais detidamente as condigdes e possibilidades do ensino de filosofia na educagio escolar

brasileira ¢ latinoameriana, bem como em nivel mundial.

A experiéncia com a realizacdo desses foruns tem, aos poucos, se transformado numa
referéncia em 4mbito nacional para muitos daqueles que, de alguma forma, tém se dedicado 2
discussgo sobre o ensino de filosofia e aos problemas relacionados a esta atividade.

A idéia da organizacdo desses foruns de discussfio sobre o ensino de filosofia, j4 em

execucdo em varias regides do pais, teve inicio'?®

num congresso internacional de filosofia
realizado em Brasilia, em julho de 1999 (KOHAN e LEAL, 1999). Neste congresso, tivemos uma
reunido para tratar de questSes relacionadas ao ensino de filosofia no nivel médio no Brasil.
Muitas foram as pessoas que participaram, de virias regides e estados brasileiros, bem como de

outros paises latinoamericanos, com destaque para o Uruguai.

Resultou dos debates realizados o entendimento de gue muitos dos problemas que afetam
a situagfio do ensino de filosofia no nivel médio, especialmente a questio da presenca ou auséncia
da disciplina filosofia no curriculo, bem como a formag8o dos professores que ai deverdo atuar,

se devem, dentre outros fatores, & desarticulagio dos professores que atuam na area e, também, a

128 Ver também: GALLO, 2004, p. 09; bem como; .http://\xww‘ﬁloeduc.org/socrates/ - “Historico do Evento™.
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um certo descaso por parte dos departamentos de filosofia quanto s questSes relacionadas ao
ensino na disciplina.

Diante disso, discutiu-se a proposta de criagio de uma Associagio Nacional de
Professores de Filosofia, tendo em vista, em linhas gerais, o problema levantado da
desarticulagfo desses professores no pais, a questdo da sua formag#io e da qualidade desse ensino
no nivel medio. Donde se tirou que seria organizado um congresso nacional de professores de

filosofia para aprofundar essa discusso e discutir as possibilidades e a pertinéncia de criagdo da
Associagfio Nacional supracitada'?’.

Além disso, foi criada uma lista eletrdnica de discussdo na internet para facilitar o
intercdmbio e as trocas de experiéncias entre aqueles interessados nas discussGes sobre o ensino
de filosofia". Desde entdo, varios outros congreésos, simposios, coléquios foram realizados
nesta linha. Tais foruns sobre o ensino de filosofia encontram-se atualmente consolidados nas

regides Sul e Centro-Oeste, ¢, em fase de estruturagio nas regides Sudeste e Norte-Nordeste.

Na regido sul, por exemplo, a organizagio se concentra no Férum Sul de Filosofia
[http://www.forux;}sulﬁiosoﬁa.org/], o qual, desde sua criacdo, em setembro de 1999, tem
desenvolvido varios encontros entre os coordenadores de filosofia e/ou representantes das
Instituiges de Ensino Superior da Regifo Sul, favorecendo o intercimbio académico e
interinstitucional entre os cursos de Filosofia dos Estados do Paran4, Santa Catarina e Rio Grande
do Sul, com uma participagfio destacada dentre as instituigdes particulares, sendo ainda incipiente
a participa¢o de instituicSes publicas neste processo. Isto tem acontecido mais precisamente
atraves da organizago do “Simpésio Sul Brasileiro sobre o Ensino de Filosofia”, que j4 estd em
seu quinto ano consecutivo de realizag3o, sendo em cada momento sediado por uma universidade

diferente. conforme segue:

= [ Simpdsio SuI«Brasilei;o sobre o Ensino de Filosofia (UPF, Passo Fundo/RS,
abril de 2001);

> Tal congresso foi realizado de 05 a 08 de novembro de 2000, na Universidade Metodista de Piracicaba
(UNIMEP), com o tema: “Congresso Brasileiro de Professores de Filosofia - Da legislagdo a sala de aula”, Dados
sobre  este comgresso e as decisdes que foram tiradas, estdo disponivel no  site:
http:/fwww.unimep.br/congressofilosofia/

"% Trata-se da << redefilosofia@iepmail.unimep.br >> lista eletronica de discussdo intitulada “rede latino-americana
de professores de filosofia”. Para ingressar na lista mande uma mensagem para redefilosofia-requesti@unimep.br,
deixando o "subject" em branco ¢ no corpo da mensagem escrevendo apenas subscribe. A mensagem ndo pode
conter nome, assinatura etc., apenas aquele comando. Automaticamente vocé estard inscrito na Rede. Mensagens
para a lista devem ser enviadas para o seguinte endereco: redefilosofia@iepmail unimep.br
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» T Simpoésio Sul-Brasileiro Sobre o Ensino de Filosofia (UNDUL Ljui/RS, abril de
2002);

» I Simpodsio Sul-Brasileiro Sobre o Ensino de Filosofia (PUCPR, Curitiba/PR,
abril de 2003);

» IV Simpoésio Sul-Brasileiro Sobre o Ensino de Filosofia (UNISINOS, Sdo
Leopoldo/RS, maio de 2004);

*  V Simpésio Sul-Brasileiro Sobre o Ensino de Filosofia - VII Encontro de Cursos
de Filosofia do Sul do Brasil: Filosofia e Ensino — Filosofia na Escola {UNIFRA,
Santa Maria/R$, maio de 2005).

Ademais, esses eventos t€ém impulsionado o mercado editorial sobre o ensino de filosofia
nos ultimos anos, 3 medida que as principais conferéncias desses congressos s#o vertidas em
textos e posteriormente publicadas em livros, contribuindo, por conseguinte, para intensificar e

promover o debate e a pesquisa neste campo em nivel nacional*'.

Na regido Centro-Oeste, foi criado o Férum Centro-Qeste de Ensine de Filosofia
{(http://'www.fcoefilosofia.cjb.net/), o qual tem promovido vérios encontros em torno da discussio

sobre o ensino e a pesquisa na area de filosofia. Foram organizados até o momento os seguintes

eventosm:

= ] Forum de Ensino de Filosofia do Centro-Oeste. I Encontro Internacional de
Filosofia e Educacio (UnB, Brasilia/DF, junho de 2001);

* I Férum do Centro-Oeste sobre Ensino ¢ Pesquisa em Filosofia (UCG,
Goiénia/GO, julho de 2002);

» III Forum do Centro-Oeste de Ensino de Filosofia (UnB, Brasilia/DF, novembro
de 2003);

= IV Encontro do Férum Centro-Oeste de Ensino de Filosofia — Filosofia:
Curriculo e Formagdo de Professores (UFG, Goiénia/GO, outubro de 2004).

B! Ag publicagdes feitas a partir dos congressos do “Férum Sul de Filosofia” foram as seguintes, respectivamente:
FAVERO; RAUBER; KOHAN (2002); PIOVESAN (2002); ROLLA; SANTOS NETO; QUEIROZ (2003);
CANDIDO; CARBONARA (2004).

132 Quanto s publicagdes oriundas destes encontros, temos conhecimento do langamento de dois textos, um referente
a0 Congresso Internacional de 1999 e outro ao Forum realizado em 2001, ambos em Brasilia/DF. Trata-se,
respectivamente, de: KOHAN e LEAL (1999); KOHAN (2002).
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* II Encontro do Férum DF/Entorno do Ensino de Filosofia — Filosofia: Politica e
Educacio (UnB, Taguatinga/DF, maio de 2005).

Em relagio a regifo Sudeste, apesar de concentrar 0 maior nimero de cursos superiores
de filosofia, inclusive aqueles cursos com maior tradi¢do no ensino e na pesquisa em filosofia de
todo o territorio nacional'>, ainda é incipiente a organizagdo e o intercimbio interinstitucional
entre seus cursos. Porém, algumas iniciativas t8m surgido e procurado romper as dificuldades,
conseguindo apresentar resultados importantes. No estado de Sdo Paulo, destaca-se a participagfo
do curso de filosofia da UNIMEP, com a realizagio de dois encontros sobre essa temética, além

da promogao de outros eventos regionais.

»* Congresso Brasileiro de Professores de Filosofia — Da legislacfio 4 sala de aula
(UNIMEDP, Piracicaba/SP, novernbro de 2000);

* I Férum Sudeste de Ensino de Filosofia (UNIMEP, Piracicaba/SP, outubro de
2001).

Em se Mdo dos Estados do Rio de Janeiro, Minas Gerais e Espirito Santo, somente
recentemente surgiram grupos interessados em organizar eventos desta natureza. Em Belo
Horizonte, através do departamento de filosofia da PUC-MINAS, estdo sendo organizados, desde
2003, os “Coléquios de Minas”, j4 foram realizados trés encontros.

* I Coloquios de Minas: Ensino de Filosofia: Impasses e Alternativas (PUC-
MINAS, Belo Horizonte/MG, maio de 2003);

* H Coléquios de Minas (PUC-MINAS, Belo Horizonte/MG, junho de 2004); -

= I Coloquios de Minas: 4 formacdo do professor de Filosofia: reflexées acerca
da pratica docente (PUC-MINAS, Belo Horizonte/MG, junho de 2005);

No estado do Espirito Santo, ainda nio tivemos nenhuma iniciativa concreta no sentido de
organizar algum evento ou publicag@o na linha dos temas abordados nos “Féruns”. No entanto,
alguns professores de filosofia desse Estado tem procurado participar dos eventos organizados na

regido sudeste relacionados ao tema do ensino de filosofia.

1% Conforme demonstramos no Capitulo II, desta tese {ver Grafico 01).
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No estado do Rio de Janeiro, estd se tentando criar alguma forma de articulag@o estadual
dos profissionais que atuam na area, concomitantemente a4 proposta de organizagio de um
“Foérum Sudeste de Ensino de Filosofia”, procurando contar com a participagéo dos cursos de
filosofia e de educagéo das universidades publicas e particulares e dos professores de colégios do
ensino médio, como o Colégio Pedro II e o Colégio Notre-Dame, além de envolver, também,
associacOes e entidades ligadas & area da filosofia, tal como a SEAF-Sociedade de Estudos e
Atividades Filosoficas, entidade fundada em 1975

Os eventos realizados nesse periodo partiram de iniciativas proprias, de professores e
organismos universitarios, ndo constituindo, porém, um plano prévio tragado por Instituigdes
conveniadas, a exemplo do que ocorre em relacdo ao Forum Sul de Filosofia € ao Forum Centro-

Oeste de Ensino de Filosofia. Até agora foi realizado apenas um evento no Rio de Janeiro, trata-

se do:

s I Forum Sudeste de Ensino de Filosofia. I Encontro Internacional de Filosofia e
Educagio: Politicas do Ensino de Filosofia (UERJ, Rio de Janeiro/RJ, setembro
de 2004)".

Ao final deste evento promoveu-se urha reunido com os interessados na organizacgdo do
“Foérum Sudeste de Ensino de Filosofia”, a partir da qual foi aprovada a criacdo de uma lista
eletronica dos professores de filosofia da regiio sudeste [disponivel em:
http://www.listas.unicamp.br/mailman/listinfo/filosofiasudeste-1 ], com o objetivo de promover o

intercdmbio entre os professores da regifo interessados na criagdo deste “Férum™.

No que respeita as regides Norte ¢ Nordeste, de acordo com o que pudemos levantar,
existe o interesse em se promover, também nestas regides, foruns para a discusséo sobre o ensino
de filosofia. N&o obstante isto ainda ndo ter se concretizado, aconteceram nestas regies outros

eventos relacionados ao tema filosofia e educagéo, tais como:

Regifio Norte:

134 Sobre o histérico da SEAF, pode-se consultar: CARMINATI, 1997; SILVEIRA, 1991; ALVES, 2002.

135 As publicacdes lancadas no periodo, excetuando os Coloquios de Minas, sdo resultantes dos Encontros
mencionados, quais sgjam: GALLO, CORNELLI ¢ DANELON (2003); GALLO, DANELON e¢ CORNELLI,
(2604); KOHAN (2004a; 2004b; 2004c). Foram lancadas, ainda, outras publicages relacionadas & tematica em
discussgo, escritas por professores participantes desses “Féruns™, tais como: GALLO e KOHAN (2000); OBIOLS
(2002); JOSE (2001).
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* IFérum Norte de Filosofia da Educagiio (Belém/PA, junho de 2004);
Regido Nordeste

* 1 Encontro de Filosofia da Educagio (UFBA, Salvador/BA, junho de 2003)

* I Encontro de Filosofia da Educagio (UFBA, Salvador/BA, julho de
2004).1%¢

Apesar dos avangos alcangados nestas discussdes sobre o ensino de filosofia, referente a
todos os niveis (fundamental, médio, superior), ainda ¢ bastante incipiente o envolvimento dos

cursos de filosofia e de outras entidades e/ou organizacdes filoséficas nacionais neste debate”.

No entanto, assim nos parece, a promogéio desses foruns com vistas a empreender uma
discussdo sobre o ensino de filosofia, em que pese haver dificuldades e limites do ponto de vista
estrutural, pois, tal empresa exige a mobilizagio de pessoas e o levantamento de recursos
materiais e financeiros nem sempre disponiveis, esses foruns podem se constituir em um espago e
tempo para o pensar conjunta ¢ criticamente os problemas comuns pertinentes as atividades dos

profissionais da 4rea de filosofia, em especial daqueles relacionados 2o ensino de filosofia.

Nesta perspectiva, em se tratando das questdes levantadas e abordadas nesta tese, os
foruns, e quiga a criagdo de um FORUM NACIONAL DE ENSINO DA FILOSOFIA (fica ai a
nossa proposta), podem se constituir num espago apropriado e legitimo para o desenvolvimento
de discussdes aprofundadas sobre a formacgio académica e profissional dos graduandos em
filosofia, tanto nos bacharelados como nas licenciaturas. As idéias e propostas que resultarem dos
debates ai desenvolvidos, poder3o ser “socializadas” e “difundidas”, e, portanto, transformadas
“em base de agles vitais, em elemento de coordenagdo ¢ de ordem intelectual e moral”
(GRAMSCI, 1995, p. 13).

Do ponto de vista politico, isto favoreceria uma maior capacidade de ingeréncia nos
processos de construgio e/ou de regulamentagdo de leis pertinentes 4 4rea, como aquelas
relacionadas 2 LDB, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduago em

Filosofia, 4 Reforma Universitaria etc.

136 Cf. o site: http://mww.fazeraprender.hpg.ig.com.br/oqe.htm
"7 Podemos destacar, no entanto, que a Faculdade de Educagiio da UNICAMP, j4 conta com uma linha de pesquisa

sobre o ensino de filosofia, como parte de seu programa de pos-graduagdo em educacio, area (3) Histéria, Filosofia e
Educacio.
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Percebemos, historicamente, que se a legislagdo contribuiu pouco para fazer avangar na
transformagio da realidade, ela pode, porém, atrapathar muito neste processo. Exemplo disto € a
historia do ensino de filosofia no nivel basico, fortemente marcada por um processo de presenca

ou auséncia no curriculo, dependendo da legislaco em vigor (ALVES, 2002).

Ademais, poderiam ser discutidas propostas de Projetos Politico-Pedagogicos para os
cursos de graduagfio em filosofia, em conjunto com os departamentos de filosofia integrantes
desses “Féruns™, nas regides € em nivel nacional; bem como contribuir na elaboragfo de projetos
editoriais de livros didaticos para o ensino de filosofia na educaggo basica (ensino fundamental e
médio), inspirados nas discussdes e propostas sobre o ensino de filosofia que permeiam os
debates realizados nesses foruns, além & claro, de continuar a realizagio dos encontros nacionais

e regionais tal como vem ocorrendo atualmente.

A tematica central, isto é, a problemdtica em torno da qual tem se mobilizado alguns
cursos, professores, estudantes e pesquisadores de filosofia e de educacio nesses féruns consiste
em refletir fundamentalmente sobre o seguinte'>: Em que medida é possivel, pertinente e

relevante, filosoficamente, fazer filosofia do ensino de filosofia?

Em outras palavras:

Trata-se pdo apenas de trabalhar a dimensfio filosofica na formagdo dos
professores, mas também de propiciar espagos de intercAmbio académico entre
os professores, de consolidar o ensino de filosofia como uma 4rea de pesquisa
significativa no ambito da filosofia da educag@o brasileira e, sobre tudo, de
explorar as implicagdes e finalidades politicas envolvidas no ensino de filosofia
{http://www.ﬁloeduc.org/socrates/]m.

Isto se articula com a tematica da nossa tese, em outros termos, no sentido de discutir a

proposta de um ensino filoséfico da filosofia, que, desde o nosso ponto de vista, consiste no

ensino do conceito, como ensino do concreto pensado (ZANELLA, 2003), “sintese de muitas

138 Os temas abordados nesses eventos e publicacdes, em linhas gerais, sdo: filosofia ¢ educagdo; ensinar filosofia ou
ensinar a filosofar; histdria e politica da filosofia e do seu ensino; filosofia nos diferentes niveis {fundamental, médio
¢ superior); filosofia no vestibular; filosofia e legislagdio; abordagens filoséfico-didaticas de temas especificos; novas
metodologias € novos temas contempordneos no campo do ensino da filosofia, tais como: filosofia para/com
criangas; filosofia e infancia; filosofia clinica, cafés filoséficos, grupos e espagos de estudos informais de filosofia,
efc,

¥ Veja-se, também, << http://www.forumsulfilosofia.org/ivsimposio/objetivos.htm >>.
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determinacdes, isto é, unidade do diverso” (MARX, 1987, p.16), assim, ensinar filosofia é
ensinar “o conceito” de filosofia no concreto. Porém, isto somente é possivel apds
desenvolvermos o dominio do conceito de filosofia, ou seja, apos destrinchéd-lo nas partes que o
compOem e conhecé-lo nas suas muitas determinagdes. Feito isto, devemos “voltar a fazer a
viagem de modo inverso, até dar de novo com a (filosofia), mas desta vez nio com uma

representacio cadtica de um todo, porém com uma rica totalidade de determinagdes e relagdes
diversas” (Ibidem).

No caso da filosofia, porém, devemos considera-la sempre no plural. “Na realidade (diz
GRAMSCI) nio existe filosofia em geral: existem diversas filosofias ou concepgdes do mundo, ¢
sempre se faz uma escolha entre elas” (1995, p.14). Portanto, ao ensinarmos filosofia, sempre
ensinamos ‘determinada’ filosofia, historicamente constituida, tenhamos nés consciéncia disto ou
néo. |

Por outro lado, o ensino das varias filosofias constituidas historicamente fornece
elementos para a compreensdo das “muitas determinagGes” que atuaram na constituigdo do
conceito de filosofia. Isto significa que “o conhecimento do conceito pressupde o conhecimento
da historia da produgdo do préprio conceito” (ZANELLA, 2003, p.302). Ensinar filosofia na
escola nesta perspectiva ¢ levar os estudantes a conhecerem a historia da produgdo do conceito de

filosofia, que se confunde com a propria histdria da filosofia.

Assim como afirma GRAMSCI,

ndo se pode separar a Histdria da Filosofia, nem a cultura da Histéria da Cultura.
No sentido mais imediato e determinado, ndo podemos ser filésofos — isto é, ter
uma concepgdo do mundo criticamente coerente — sem a consciéneia da nossa
historicidade, da fase de desenvolvimento por ela representada e do fato de que
ela estd em contradi¢do com outras concepgdes ou com elementos de outras

concepgdes (1995, p. 13).

Dai a necessidade do conhecimento da histéria do conceito daquilo que o professor
propde-se a ensinar aos alunos na escola, ou seja, dominar o melhor possivel o conhecimento

daquilo que seja a sua matéria de ensino, o contetdo.



Citamos em seguida, neste sentido, uma passagem extraida do livro de Paclo NOSELLA
bastante ilustrativa onde o autor apresenta as principais idéias de GRAMSCI sobre a necessidade
de se desvelar a historicidade do conceito (ZANELLA, op. Cit., p.289), isto é, a forma como este

se constituiu enquanto tal concretamente:

Hoje, sabe-se que uma verdade ¢ fecunda somente quando se faz um esforgo
para conquista-la; porque de fato ela nfio existe em si e por si, mas foi conquista
do espirito; ora, é preciso que em cada mente singular se reproduza aquela
ansiedade que tomou o estudioso antes da descoberta. Por isso, os professores
que sdo mestres, quando ensinam dédo & histéria de sua matéria a méaxima
importancia. Esse reapresentar em ato para 0s ouvintes a seqiiéncia dos esforgos,
dos erros ¢ das vitdrias pelos quais os homens passaram para alcangar o
conhecimento atual é bem mais educativo do que a exposigio esquematica desse
mesmo conhecimento. Isso forma o estudioso; isso lhe di a elasticidade da
diivida metddica que faz do amador um homem sério, que purifica a curiosidade
(entendida no sentido vulgar) e a torna um estimulo sadio e fecundo do
conhecimento cada vez maior e perfeito. Quem assim escreve, fala também de
experiéncia pessoal. Do meu aprendizado universitério, lembra ele, com maior
intensidade, aqueles cursos nos quais the fez sentir todo o trabalho de pesquisa
que ocorren ao longo dos séculos para se levar a perfeigio o método de busca.
Assim, por exemplo, como nas ciéncias naturais precisou de todo um enorme
esfor¢o para libertar a mente dos homens dos prejuizos e dos aforismos divinos
ou filosoficos e chegar a conclusdo de que as nascentes de agua sdo geradas pela
precipitacio da atmosfera e ndo pelo mar. Ou como no campo da filologia se
chegou ao método histdrico através das tentativas e dos erros do empirismo
tradicional e como, por exemplo, os critérios € as convicgles que guiavam
Franscisco De Sanctis ao escrever a sua historia da literatura italiana, nada mais
eram que verdades que chegaram a se impor através de duras experiéncias e
pesquisas, que purificaram os espiritos dos residuos sentimentais e retdricos que
no passado poluiram os estudos de literatura. E assim nas demais 4reas de
estudo, era essa a parte mais vital do estudo: o espirito de recriagdo, que fazia
assimilar os dados enciclopédicos, que os fundia numa chama viva de nova vida
individual.
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O ensino ministrado dessa forma torna-se um ato de libertagdo; reveste-se do
fascinio de todas as coisas vitais. Esse ensino deve sobretudo afirmar sua
eficdcia nas Universidades populares (...) (GRAMSCI gpud NOSELLA, 1992,
p. 21-22).

Por isso, o dominio do conhecimento da histéria da filosofia é fundamental aos egressos
dos cursos de filosofia, seja para aquele que se dedicard & “pesquisa pura” em filosofia, bem
como aguele que se propuser o caminho da docéncia no ensino médio. As Diretrizes Curriculares
aos cursos de Filosofia também apontam para a importancia disto ao exigirem que os estudantes
desenvolvam uma “sélida formacgio de historia da filosofia”. Em outros termos, convidamos os
professores de filosofia a serem “filésofos-professores™, assim como os pesquisadores da 4rea a
serem “filésofos-pesquisadores”, profissionais capazes de problematizarem filosoficamente os

objetivos de seu proprio trabalho.
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ANEXOII

Cadastro INEP por Curso de Filosofia [2001 -2004]

MEC/SESU/GAB/NIES
Cadastro de [ES por Cursos {2001-2004]
Fonte ; MEC/SESu —
REGIAO Organiz Académica
Nordeste
2001 g:;ntro-{]este Faculdade
Sudeste Faculdade
Regido Organiz Acadéemica = |
Sudeste Faculdades Integradas
Centro-Oeste FFaculdade
Sul Faculdade
Centro-DOeste instituto Superior ou Escola Superior
Norte Faculdades Integradas
Sudeste Centro Universitario
2002 Nordeste Faculdade
Nordeste instituto Superior ou Escola Superior
Sudeste Instituto Superior ou Escola Superior
Sul Centro Universitario
Sudeste Faculdade
Nordeste Instituto Superior ou Escola Superior
Nordeste Faculdade
Nordeste Facuidade
Regido | Organiz Académica______
Sul Universidade L .
Sudeste Faculkdade
Sudeste Faculdade
2003 |Sudeste Faculdade
Nordeste instituto Superior ou Escola Superior
Sudeste Faculdade
Regisdo _ Organiz Académica . -
Nordeste Faculdade '
Nordeste Instituto Superior ou Escola Superior
Sul Universidade
2004 |Sudeste Faculdade
Sudeste Universidade
Sul Centro Universitario
Sudeste Facuidades Integradas
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Cadastro INEP por Curso de Filosofia [2001-2004]

DEP. ADMIN

Categoria | -

Privada

Privada

Privada

Privada

Privada

DeE. Admin. Categoria

Fiantropica

Privada

Privada

Privada

Privada

. {Privada

Privada

Filantropica

Privada

Privada

Privada

Privada

Privada

Privada

Privada

_Dep. Admin.

Catggoria

Privada

Privada

Privada

Privada

Filantropica

Privada

Filantropica

Privada

Dep. Admin.

Categoria

Privada

Privada

Privada

Filantropica

Privada

Privada

Filantropica

Privada

Privada

Filantropica

ANEXOII
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ANEXO O
Cadastro INEP por Curso de Filosofia [2001-2004]

NOME DA !NSTI'!’U!QKO
INSTITUTO SALESIANO DE FILOSOFIA i
Instituto de Ensino Superior do Centro Oeste :

FACULDADE PADRE JOAO BAGOZZ|

Faculdade de Sido Bento

No_me da Instituicio

Facuidades Integradas Espirito Santenses

Faculdade de Ciéncias e Educacio de Rubiataba

Faculdade de Filosofia S0 Boaventura

Instituto Superior de Educagio de Brasilia

Faculdade Salesiana Dom Bosco

Centro Universitdrio Moura Lacerda

Faculdade Evangélica do Meio Norte

instituto Superior de Educacéo de Salgueiro

Instituto Santo Tomds de Aquino

Centro Universitério Diocesano do Sudoeste do Parana (Antiga Faculdades Integradas Catélicas de Paimas)
Faculdade Séo Bento

Institute Superior de Educacao de Pesqueira

Faculdade S3o Tomas de Aquino

Faculdade de Ciéncias da Bahia - FACIBA

Universidade Regional Integrada do Al Uruglai & das Misstes.

Faculdade Dehoniana

Faculdade Arquidiocesana de Mariana

Faculdade de Filosofia, Ciéncias & Letras do Alto S3o Francisco

Instituto Teologico Pastoral do Ceara

FAJOPA - Facuidade Jogo Paulo Ii

Nome da Instituicio

Faculdade Batisia Brasiieira

Instituto Filoséfico Teoldgico Nossa Senhora Imaculada Rainha do Sertio

Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul
Faculdade de Filosofia e Teologia Paulo VI '

Universidade Presbiteriana Mackenzie

Centro Universitario Diocesano do Sudoeste do Parana

Faculdades Integradas Bennett
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ANEXOII
Cadastro INEP por Curso de Filosofia [2001-2004]

SIGLA NOME DA MANTENEDORA.
INSAF INSTITUTO SALESIANO DE FILOSOFIA
IESCO Associacdo de Ensino Superior do Centro Oeste
FACULDADE BAGOZZI |CONGREGAGCAQ DOS OBLATOS DE SAO JOSE
FASB Mosteiro de S3o Bento de Sao Paulo
o Sigla Nome da Mantenedora
FIESA Fundacdo de Assisténcia em Educagio-FAESA
FACER Cooperativa de Ensine Superior de Rubiataba
Associacdo Franciscana de Ensino Senhor Bom Jesus
Sociedade Educacional Brasilia S/C Lida
FSDB inspetoria Salesiana Missiondria da Amaz6énia
CUML Instituicio Moura Lacerda
FAEME Instituto Educacional Brasileiro
Educa - Sociedade Educacional, Cuttural e Esportiva de Salgueiro Ltda
ISTA Inspetoria Sdo Jodo Bosco
FACIPAL Centro Pastoral Educacional e Assistencial Dom Carlos
Mosteiro de S&o Bento de Sdo Paulo
ISEP Sociedade de Educacfo, Cultura e Esportes de Pesqueira Ltda
Fundagao Educacional Dom Fernando Iério Rodrigues
FACIBA Instituto Univérsico de Ciéncias Humanas
L Sigla Nome da Mantenedora
URI Fundagao Reg_nal integrada
Congregacao dos Padres do Sagrado Coragdo de Jesus
Fundacdo Marianense de Educagéio
FASF Obras Sociais e Educacionais da Mitra Diocesana de Luz
ITEP Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
Acei - Associacdo Cultural e Educacional Interdiocesana
| Sigla Nome da Mantenedora
FBB Cruzada Maranata de E\rangeitzagéo
IFTNSIRS Diocese de Quixada
PUCRS Unidio Brasileira de Educacdo e Assisténcia
Associacdo Cultural Paulo Vi
MACKENZIE Institutc Presbiteriano Mackenzie
FACIPAL Certtro Pastoral Educacional e Assistencial Dom Carlos
IMB-FIB Instituto Metodista Bennett
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ANEXO 11
Cadastro INEP por Curso-de Filosofia [2001-2004)

LOGRADOURO DA MANTIDA - COMPLEMENTO
Av. Engenheiro Abdias de Carvalho No.- 1855
QS 05 Rua 300 Lote 01 No.: 01 Aguas Claras

Rua Jodo Bettgga No.: 01

Largo de Sdo Berto, s/i®

Logradouro da Mantida . _ Complemento

Rua Anselmo Serrat, 195

Praca Mutum, S/N -

Rua 24 de Maio, 135

Area Especial - Sefor Central Leste No.: 17 Regifio Administrativa i

Avenida Epaminondas, 57

Rua Padre Euclides No.: 995

Rua Nova No.: 429

Rua Professora Maria Nita de Oliveira No.: SN

Rua ltutinga No.: 300

Rua Doutor Bernardo Ribeiro Viana - 903 2° Andar

Largo de Sdo Bento No.: S/N

Avenida Esio Aratijic No.. 350

Avenida Muniz Falcdo No.: sin

Rua Henrique Dias No.: 302

Logradouro da Mantida . . , Complemento
Avenida Sete de Setembro, 1558 . '
Avenida Francisco Barreto Leme No.: 550 Caixa Postal: 128

Rodovia dos Imigrantes Km 108

Avenida Laerton Paulineli - 153

Avenida Dom Manoel, 03 Semindrio da Prainha - Cx Postal 295

Rua Olavo Bilac No.. 554

Logradouro da Mantida L - Complemento

Rua Altino Serbeto de Barros No.: s/n

Rua Basilio Pinto, S/N°®

Avenida Senador Saigado Filho, 7000 Caixa Postal 40
Rodovia Mogi-Dutra No.: S/N Km 42

Rua da Consolagdo No.: 898 Campus Sao Paulo
Rua Doutor Bernardo Ribeiro Viana - 903 2° Andar

Rua Marques de Abrantes, 55
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ANEXO I

Cadastro INEP por Curs¢ de Filosofia [200 1-2004]

C BAIRRC ___ MUNKCIPIO CEP__|UF| DDD
Bongi Recife : 20830-000 | PE | (0xx81)
Taguatinga Brasilia 72126 470 | DF | Oxx61
Portio Curitiba 81070-000 | PR | (Oxx41)
Centro Sa0 Paule 01029 010 | SP | Dxx11
Bairro Municipio CEP UF | DDD |
liha de Monte Belo Vitoria 29041-010 | ES | Oxx27
Centro Rubiataba 76350 000 | GO | Oxx62
Centro Curitiba 80230 080 | PR | Oxx41
Gama Brasilia 72450 070 | DF | Oxx61
Centro Manaus 69010 090 | AM | Oxx92
Campos Eliseos Ribeirdo Preto 14085-420 | SP | Oxx16
Centro Coroata 65415-000 | MA | Oxx99
Divino Espirito Santo Salgueiro 56000-000 | PE | Oxx81
Minas Brasil Belo Horizonte 30535-840 | MG | Oxx31
Centro Palmas 85555 000 | PR | Oxx46
Centro S&o Paulo 01029-010 | SP | Oxx11
Centro Pesqueira 55200000 | PE | Oxx87
S&o Francisco Paimeira dos Indios 57600-060 @ AL | Oxx82
Baixa do Bonfim Saivador 40423-0 BA | Oxx71
Bairro - Municipio CEP__|UF] DDD |
Centro Erechim 99700000 | RS | Oxx54
Vila Sdo Geraklo Taubaté 12062 000 | SP | Oxx12
Chacara Mariana 35420-000 | MG | Oxx31
Monsethor Parreiras Luz 35595 000 | MG | Oxx37
Centro Fortaleza 60001 970 | CE | Oxx85
Jardim América Marilia 17506-970 | SP | Oxx14
Bairro Municipio CEP | UF| DDD
Itaigara Salvador 41850 050 | BA | Oxx71
Combate Quixada 63900000 | CE | OxxB8
Centro Viamao 94440970 | RS | Oxx51
Hapety Moji das Cruzes 08701-970 | SP | Oxx11
Consolacao Sado Paule 01302-907  SP | Oxxt1
Centro Palmas 85555 000 | PR | D46
Flamengo Rio de Janeiro 22230 060 | RJ | Oxx21
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ANEXO IT
Cadastro INEP por Curso de Filosofia {2001-2004)

TELEFONE _ —FAX — EMAIL
3228 2120 3228 2638 filosofia@salesianosrec.o g.br
3037 5858 3037 5858 iesco@iesco.edu. br
329 2144 329 3389 groberto@bagozzi com.br
228 3633 227-7390 filosofiasb@uol.com.br
Telefone Fax E-Mail
3321-1400 32239300 faesa@faesabr
7251749 725 1749 secretaria@facer.edu.br
310 3500 310-3185 ﬁiosoﬂa@saoboaventura.edy.br
384 0003 ou 384 6664 384-6664 facbrasilia@facbrasilia.com.br
622 4690 e 622 1390 622-1765 cdb.dir@cdb-mao.g12.br
3977 1010 3977 1024 dicad mi@mouralacerda.com.br
641 2812 e 641 2808 641 1361 ieb@elo.com.br
781-0940 781-0840
3375 6966 3375 6525 issbbras@embratel.net.br
263 1166 R- 216 263 1166 R- 213 secampus@cpea.br
227 7390 227 7390
3835 2030 3835 5004
421 1060 421 1060 facesta@bol.com.br
313 3805 312 9300 iuni bol.com.br
Telefone Fax E-Mall
522 1255 522 2155 i yri.reforiabr
232 7830 232-7830 dehoniana@uol.com.br
38557 1241 fsi@uai.com br
421 3434 421 3434 osemd@catedralnet.com.br
219 9023 219-0113 itep@fortalnet.com br
432 4401 432 4401 diretordeestudospsci emra.com.br
Telefone Fax E-Mail
354 3434 354 3434 secretara@fbb br
412 1455 412-1455 ifers@discovernet com.br
444 2499 3320 38286 dircad@pucrs.br
4791 2538
3236 8391 3259 6405 secgeral. usm@mackenzie.com.br
263 1163 R- 218 263 1166 R- 213 secampus@cpea br
2557 1001 R- 116/123/145 (2205 31 76 imb@bennett br
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ANEXO 11

Cadastro INEP por Curso de Filosofia [2001-2004]

Site Assunto Efeito Curso:
Autorizado FILOSOFIA
www.iesco.edu.br Autorizado FILOSOFIA
www.bagozzi@com. br Autorizado FILOSOFIA
www mosteiro.org.brifilosofia  |Aut. Aut. Curso Filosofia Filosofia
Site Assunto A Efejito Curso
www.faesa br Aut. Autoriz. de Curso ' Filosofia
www facer.edu.br Rec. Reconh. por 01 Ano Filosofia
www saoboaventura edu br Aut. Aut. Curso de Filosofia - Lic Filosofia
hitp.//www facbrasilia.combr |Aut. Aut. Curso de Filosofia - Lic Filosofia
Aut. Aut. Curso de Filosofia - Lic Filosofia
www.mouralacerda. com.br Rec. Reconhecimento por 02 Anos Filosofia
www.faesme.net Aut. Aut Curso Filosofia Filosofia
Aut, Aut Curso Filosofia Filosofia
Aut, Aut, Curso de Filosofia Fliosofia
www.cpea.br Rec. Renovacio de Reconhecimento por 04 Anos  |Filosofia
Aut, Aut. Curso de Filosofia Filosofia
Aut. Aut. Curso de Filosofia Filosofia
Aut, Aut. Curso de Filosofia Filosofia
Aut, Aut. Curso de Filosofia Filosofta
Site Assunto | Efeito Curso
hitp:/fiwww . uri.reitoria_br Rec, Reconh, par 05 Anos Filosofia
www dehoniana.org.br Aut, Aut Curso de Filosofia Filosofia
Aut, Aut Curso de Filosofia Filosofia
www.Tasf.edu br Aut. Aut Curso de Filosofia Filosofia
htip:/fwww itep-ce.com. br Aut, Aut Curso de Filosofia Filosofia
Aut, Aut Curso de Filosofia Filosofia
- Site Assunto — Efeito Curso
www thb. br Rec. Reconh. por 01 Ano Filosofia
Aut. Aut Curse de Filosofia Filosofia
hitp://www.bucrs.br Aut. Aut Curso de Filosofia Filkosofia
Aut. Aut Curso de Filosofia Filosofia
www.mackenzie. br Reconh Reconhecimente por 03 Anos Filosofia
|www.cpea.br Renovacio |Renovacio de Reconhecimento por 04 Anos | Filosofia
| . www.bennett.br Reconh Reconhecimento por 04 Anos Filosofia
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ANEXO N
Cadastro INEP por Curso de Filosofia [2001 -2004]

Habilitacéo: Modalidade Curso: .yaggs': Turno: i N° da Portaria
Licenciatura Plena 0463
Licenciatura Plena 1246
Licenciatura Plena 1386
Licenciatura 2663
Habilitacao Modalidade Curso Vaﬁ__ Turno N°® da Portaria
Bacharelado 100 Diumo/Noturno T 489
Licenciatura 50 Notumo 815
Licenciatura 50! Diurno 854
Licenciatura 200! Diumo/Noturno 13985
Licenciatura 80|Notumo 1508
Licenciatura 1857
Licenciatura 200 |Diurno/Notumo 2072
Licenciatura 60 Noturmo 2630
Bach e Lic. 80 Diumnc 2917
Licenciatura 3270
Licenciatura 100|Diurno 3281
Licenciatura 60| Noturmo 3296
Licenciatura 40|Notumo 3530
Bacharelado 100 |Notumo 3995
Habilitacio ~ Modalidade Curso | _Vagas Turno N° da Portaria _
Bache Lic. ' 1436
Bacharelado 50| Diurmo 2460
Bacharelado 30| Diumo 2487
Licenciatura 100 |Diumo/Notumo 3143
Bachareiado 80 Diumo 3426
Bacharelado 100; Diumo/Notumo 3624
Habilitacio Modalidade Curso Vagas Turno N° da Portaria
Licenciatura 100 Noturmo 36
Bacharelado 80| Diumo/Notumo 160
Licenciatura 888
Bache Lic. 100 | Diurno/MNotumo 1057
Bach e Lic. 1145
Licenciatura 1280
Licenciatura 100! Noturno 1504
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ANEXOII
Cadastro INEP par Curso de Filosofia [2001-2004]

Data de Homoiggak jJaciio Data do DOU: N° da Segg"ofPégina:' ‘
15/03/01 20/03/01 23 1E
21/06/01 22/06/01 102 1E
04/07101 08/07/01 48 1E
10/12/2001 21/1
Data de Homologacéo | Data do DOU: |N° da Seciio/Pagina:
221212002 25/02/2002| 1116 '
2213/2002 27103/12002{1/26
2213/2002 27103/200211/30
9/5/2002 13/05/2002 | 1/16
20/5/2002 22/05/200211/09
26/6/2002 2716/20021/55
18/7/2002 19/7/2002{1/13
18/9/2002 20/9/2002/1/33
17/10/2002 18/10/2002(1/12
27111/2002 29/11/2002|1/34
2711112002 29/11/2002:1/35
29/11/2002 2/12/200211/11
1311212002 16/12/200211/39
30/12/2002 31/12/2002(1/35
Data de Homologagao Data do DOU: |N°da Segﬁdl?égina:' e
12/6/2003 13/6/2003:1/12 ' '
10/9/2003 11/9/2003!1/14
12/9/2003 15/912003:1/08
31/10/2003 4/10/2003{1/12
18/11/2003 19/11/2003|1/33
4/12/2003 8/12/2003|1/10
Data de Homolgga_ cao Data do DOU: ]N® da Seqﬁql?égiha:f
8/1/2004 12/1/2004]1/23 T
12/1/2004 14/1/2004,1/14
317312004 1141200411/14
29/4/2004 3/5/2004.1/06
30/4/2004 3/5/2004:1/12
1715/2004 18/5/200411/14
26/5/2004 2715/2004 |1/12
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ANEXOII
Cadastro INEP por Curso de Filosofia [2001-2004]

Vaiido por
Remanejado 50 vagas do curso diumo para © curso noturno
Valido por
Reg¢ por 01 ano
Rec por 02 anos
Rec por 04 anos
i Valido por
Rec por 05 anos
N Valido por
Rec por 01 Ano
Rec por 03 Anos
Rec por 04 Anos
Rec por 04 Anos
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ANEXOII
Cadastro INEP por Curso de Filosofia [2001-2004)

Observagoes

Outro processo: 23000003288/00-88

Qutro processo; 23000.017797/98-20

5bservag6es

Observacoes

Retificado pela portaria 2942 de 21/10/2003 - DOU de 22/10/2003

5bservag5es

Cursos "transferidos” da PUC-RS - Portaria 898, de 31/03/2004 - DOU 01/04/2004
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ANEXOIIT
Cadastro por Curso de Filosofia - Planilha Basica (1999-2004)

MEC/SESuWDEDES/CGSUDPIES

Cadastro de IES por Curso de Filosofia (19989-2004)
Fonte : MECANEP/SEEC =~

NOME DA INSTITUIGAO

CENTRO DE EDUCACAQ SUPERIOR DE BRUSQUE

CENTRO UNIVERSITARIO ASSUNGCAC

CENTROC UNIVERSITARIO DIOCESANO DO SUDOESTE DO PARANA

CENTRO UNIVERSITARIO FRANCISCANO

CENTRO UNIVERSITARIO LA SALLE

CENTRO UNIVERSITARIO MOURA LACERDA

CENTRO UNIVERSITARIO SALESIANG DE SAQ PAULO |

FACULDADE ARQUIDIOCESANA DE MARIANA

FACULDADE AUKXILIUM DE FILOSOFIA CIENCIAS E LETRAS DE LINS

FACULDADE BATISTA BRASILEIRA

FACULDADE DE ADMINISTRAGAO, CIENCIAS, EDUCAGAO E LETRAS

FACULDADE DE CIENCIAS DA BAHIA - FACIBA

FACULDADE DE CIENCIAS E EDUCAGAO DE RUBIATABA

FACULDADE DE FILOSOFIA CIENCIAS E LETRAS SANTA MARCELINA

FACULDADE DE FILOSOFIA DA COMPANHIA DE JESUS

FACULDADE DE FILOSOFIA E TEOLOGIA PAULO VI

FACULDADE DE FILOSOFIA NOSSA SENHORA IMACULADA CONCEIGAO
FACULDADE DE FILOSOFIA SAO BOAVENTURA '

FACULDADE DE FILOSOFIA SAO MIGUEL ARCANJO

FACULDADE DE FILOSOFIA, CIENCIAS E LETRAS DE CAJAZEIRAS

FACULDADE DE FILOSOFIA, CIENCIAS E LETRAS DO ALTO SAO FRANCISCO

FACULDADE DE SAQ BENTO

FACULDADE DEHONIANA

FACULDADE EVANGELICA DO MEIO NORTE

FACULDADE PADRE JOAOC BAGOZZI

FACULDADE SALESIANA DOM BOSCO

FACULDADE SAQ TOMAS DE AQUINO

FACULDADES INTEGRADAS BENNETT

FACULDADES INTEGRADAS ESPIRITO SANTENSES

FAJOPA - FACULDADE JOAO PAULO I

FUNDAGAO DE ENSINO SUPERIOR DE SAO JOAO DEL REI

FUNDAGAQ UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS

INSTITUTO DE CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS

INSTITUTO DE ENSINC SUPERIOR DQ CENTRO OESTE

INSTITUTO FILOSOFICO TEOLOGICO NOSSA SENHORA IMACULADA RAINHA DO SERTAO

INSTITUTO SALESIANO DE FiILOSOFIA

INSTITUTO SANTO TOMAS DE AQUINO

INSTITUTO SUPERIOR DE EDUCAGAC DE BRASILIA

INSTITUTO SUPERIOR DE EDUCAGAQ DE PESQUEIRA

INSTITUTO SUPERIOR DE EDUCACAO DE SALGUEIRO

INSTITUTO TEOLOGICO PASTORAL DO CEARA

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAC PAULO

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO DE JANEIRO

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIC GRANDE DO SUL




ANEXO I
Cadastro por Curso de Filosofia - Planitha Bisica (1999-2004)

'PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL

UNIAO DAS FACULDADES CLARETIANAS

UNIVERSIDADE CATOLICA DE BRASILIA

UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS

UNIVERSIDADE CATOLICA DE PELOTAS

UNIVERSIDADE CATOLICA DE PERNAMBUCO

UNIVERSIDADE CATOLICA DE PETROPOLIS

UNIVERSIDADE CATOLICA DE SALVADOR

UNIVERSIDADE CATOLICA DE SANTOS

UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL

UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO

UNIVERSIDADE DE SANTA CRUZ DO SUL

UNIVERSIDADE DE SAQO PAULO

UNIVERSIDADE DE SOROCABA

UNIVERSIDADE DO AMAZONAS

UNNVERSIDADE DO AMAZONAS

UNIVERSIDADE DO AMAZONAS

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MINAS GERAIS

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MINAS GERAIS

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MINAS GERAIS

UNIVERSIDADE DO ESTADC DO RIO DE JANEIRO

UNIVERSIDADE DO OESTE DE SANTA CATARINA

UNIVERSIDADE DO SAGRADO CORAGAO

UNIVERSIDADE DO SUL DE SANTA CATARINA

UNIVERSIDADE DO SUL DE SANTA CATARINA

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOCS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO VALE DO ACARAU

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO - UNESP

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA

UNIVERSIDADE FERERAL DE ALAGOAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
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ANEXOIII
Cadastro por Curso de Filosofia - Planilha Basica (1999-2004)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAU]

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIQ DE JANEIRO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

UNIVERSIDADE METODISTA DE PIRACICABA

UNIVERSIDADE METODISTA DE SAO PAULO

UNIVERSIDADE PRESBITERIANA MACKENZIE

UNIVERSIDADE PRESBITERIANA MACKENZIE

UNIVERSIDADE REGIONAL DO NOROESTE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL

UNIVERSIDADE REGIONAL DO NOROESTE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL,

UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DAS MISSDES

UNIVERSIDADE SAC FRANCISCO

UNIVERSIDADE SAO JUDAS TADEU




ANEXO IIT
Cadastro por Curso de Filosofia - Planilha Bésica (1999-2004)

ORG. ACADEMICA / NATUREZA | DEPENDENGIA ADMINISTRATIVA .~
Faculdade Privada
Centro Universitario Privada
Centro Universitario Privada
Centro Universitario Privada
Centro Universitario Prvada
Centro Universitaro Privada
Cenfro Universitario Privada
Faculdade Privada
Faculdade ] Privada
Faculdade Privada
Faculdade Privada
Faculdade Privada
Faculdade Privada
Faculdade Privada
Facuidade Privada
Faculdade Privada
Faculdade Privada
Faculdade Privada
Faculdade Privada
Faculdade Privada
Faculdade Privada
Faculdade Privada
Faculdade Privada
Faculdade Privada
Faculdade Privada
Faculdades Integradas Privada
Faculdade Privada
Faculdades integradas Privada
Faculdades Integradas Privada
Faculdade Privada
Facukdade Federal
Universidade ) Federal
Faculdade Privada
Faculdade Privada
Instituto Superior ou Escola Superior |Privada
Instituto Superior ou Escola Supetior Privada
Instituto Superior ou Escola Superior | Privada
Instituto Superior ou Escola Superior  {Privada
Instituto Superior ou Escola Superior | Privada
Instituto Superior ou Escola Superior  {Privada
Instituto Superior ou Escola Superior  |Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
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ANEXO 111
Cadastro por Curso de Filosofia - Planitha Basica (1999-2004)

Universidade Privada
Faculdades Integradas Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Federal
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Estadual
Universidade Privada
Universidade Federal
tniversidade Federal
Universidade Federal
Universidade Estadual
Universidade Estadual
Universidade Estadual
Universidade Estadual
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Estadual
Universidade Estadual
Universidade Estadual
Universidade Estadual
Universidade Estadual
Universidade Estadual
Universidade Estadual -
Universidade Estadual
Universidade Estadual
Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade Federal




ANEXO I
Cadastro por Curso de Filosofia - Planitha Bésica (1999-2004)

Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade Federal
Universidade ) Federal
Universidade Federal
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
Universidade Privada
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ANEXO I

Cadastro por Curso de Filosofia - Planilha Béasica (1999-2004)

MUNICIPIO

NOME DA HABILITAGAQ JUF REGIAC
licenciatura BRUSQUE SC [Sul
Licenciatura SAO PAULOC SP |Sudeste
Licenciatura Palmas PR |Sul
Licenciatura SANTA MARIA RS |Sul
Bacharelado / Licenciatura {CANOAS RS sul
Licenciatura RIBEIRAQ PRETO SP |Sudeste
Bacharelado / Licenciatura |LORENA SP |Sudeste
Bacharelado Mariana MG |Sudeste
Licenciatura LINS SP |Sudeste
Licenciatura SALVADOR BA |Nordeste
Bacharelado / Licenciatura  |CURITIBA PR |Sul
Bacharelado Salvador BA |Nordeste
Licenciatura RUBIATABA GO |Centro-Oeste
Licenciatura MURIAE MG |Sudeste
Bacharelado / Licenciatura |BELO HORIZONTE MG |Sudeste
Bacharelado / Licenciatura  |Moii das Cruzes SP |Sudeste
Licenciatura VIAMAO RS [Sui
Licenciatura Curitiba PR Sul
Licenciatura ANAPOLIS G0 Centro-Oeste
Licenciatura CAJAZEIRAS PB Nordeste
Licenciatura Luz MG |Sudeste
Licenciatura S0 Paulo SP | Sudeste
Bacharelado Taubaté SP |Sudeste
Licenciatura Coroata MA iNordeste
Licenciatura Plena Curitiba PR |Sul
Licenciatura Manaus AM Norte
Licenciatura Palmeira dos Indios AL |Nordeste
l.icenciatura Rio de Janeiro RJ |Sudeste
Bacharelado Vitoria ES |Sudeste
Bacharelado Marilia SP |Sudeste
Bacharelado / Licenciatura  |SAQ JOAQ DEL REI MG |Sudeste
Bacharelado CAPAQ DO LEAO RS |Sul -
Licenciatura VALPARAISO DE GOIAS GO |Centro-Oeste
Licenciatura Piena Brasilia : DF |Centro-Oeste
Bacharelado Quixada CE |Nordeste
Licenciatura Piena Recife PE |Nordeste
Bacharelado / Licenciatura |Belo Horizonte MG |Sudeste
Licenciatura Brasiiia DF [Centro-Qeste
Licenciatura Pesqueira PE |Nordeste
Licenciatura Salgueiro PE [Nordeste
Bacharelado . Fortaleza CE Nordeste
Bacharelado / Licenciatura |[CAMPINAS SP |Sudeste
Licenciatura BELO HORIZONTE MG |Sudeste
Licenciatura POCOS DE CALDAS MG |Sudeste
Bacharelado / Licenciatura |SAQ PAULO SP Sudeste
Licenciatura CURITIBA PR |Sul
Bacharelado / Licenciatura | RIO DE JANEIRO RJ |Sudeste
Bacharelado / Licenciatura |[PORTO ALEGRE RS [Sul




ANEXO III

Cadastro por Curso de Filosofia - Planilha Basica (1999-2004)

Licenciatura Viamao RS |Sul
Licenciatura BATATAIS SP |Sudeste
Licenciatura BRASILIA DF [Centro-Oeste
Licenciatura GOIANIA GO |Centro-Oeste
Licenciatura PELOTAS RS 1Sul
Bacharelado / Licenciatura [RECIFE PE |Nordeste
Bacharelado / Licenciatura |PETROPOLIS RJ Sudeste
Bacharelado / Licenciatura |SALVADOR BA |Nordeste
Licenciatura SANTOS SP [Sudeste
Licenciatura CAMPO GRANDE MS {Centro-Oeste
Bacharelado / Licenciatura BRASILIA DF Centro-Oeste
Bacharelado / Licenciatura {CAXIAS DO SUL RS 1S4
Bacharelado / Licenciatura |PASSO FUNDO RS Sul
Bacharelado / Licenciatura |SANTA CRUZ DO SUL RS |Sul
Bacharelado / Licenciatura | SAQ PAULO SP |Sudeste
Licenciatura SOROQCABA SP |Sudeste
Bacharelado / Licenciatura |MANAUS AM |Norte
Licenciatura BENJAMIN CONSTANT AM |Norie
Licenciatura PARINTINS AM iNorte
Licenciatura DIAMANTINA MG |Sudeste
Licenciatura DIVINOPOLIS MG Sudeste
Licenciatura LAVRAS MG Sudeste
Bacharelado / Licenciatura |RIO DE JANEIRO RJ Sudeste
Licenciatura CHAPECO SC Sul
Licenciatura BAURU SP |Sudeste
Licenciatura FLORIANOPOLIS SC |Sul
Licenciatura TUBARAQO SC |Sul
Bacharelado / Licenciatura |SAQ LEQPOLDO RS |Sul
Bacharelado / Licenciatura | CAMPINAS SP [Sudeste
Licenciatura LONDRINA PR Sul
Bacharelado MARINGA PR Sul
Licenciatura MONTES CLARQS MG Sudeste
Licenciatura ILHEUS BA |Nordeste
Bacharelado / Licenciatura |[FORTALEZA CE |Nordeste
Bacharelado / Licenciatura | TOLEDO PR |Sul
Bacharelado SOBRAL CE [Nordeste
Licenciatura MARILIA SP [Sudeste
Bacharelado / Licenciatura [SALVADOR BA |Nordeste
Bacharelado / Licenciatura | JOAO PESSQOA PE Nordesie
Licenciatura MACEIO Al iNordeste
Bacharelado f Licenciatura  |GOIANIA GO |Cenfro-Oeste
Bacharelado / Licenciatura  [JUIZ DE FORA MG Sudeste
Bacharelado / Licenciatura |BELO HORIZONTE MG Sudeste
Bacharelado / Licenciatura |OQURQ PRETO MG Sudeste
Bacharelado / Licenciatura |RECIFE PE Nordeste
Bacharelado / Licenciatura  [FLORIANOPOLIS SC |Sul
|icenciatura SANTA MARIA RS (Sul
Licenciatura SAQ CRISTOVAO SE |Nordeste
Bacharelado / Licenciatura |[UBERLANDIA MG |Sudeste
Bacharelado / Licenciatura [VITORIA ES |Sudeste
Licenciatura SAQ LUIS MA |Nordeste
Bacharelado / Licenciatura  |BELEM PA |Norte




ANEXO Il

Cadastro por Curso de Filosofia - Planilha Basica (1999-2004)

Bacharelado / Licenciatura | CURITIBA PR Sul
Licenciatura TERESINA P! :Nondeste
Bacharelado / Licenciatura RIQ DE JANEIRQ RJ iSudeste
Licenciatura NATAL RN Nondeste
Bacharelado / Licenciatura [PORTO ALEGRE RS :Sul
Licenciatura PIRACICABA ' SP |Sudeste
Licenciatura SAO BERNARDO DO CAMPO |SP | Sudeste
Licenciatura SAO PAULO SP |Sudeste
Bacharelado / Licenciatura  [S3o Paulo SP Sudeste
Licenciatura UL RS iSul
Licenciatura SANTA ROSA RS |Sul
Bacharelado / Licenciatura  |Erechim RS |Sul
Licenciatura SAO PAULD SP |Sudeste
Bacharelado SAQ PAULO SP [Sudeste




ANEXO 11
Cadastro por Curso de Filosofia - Planilha Bésica (1999-2004)

DATA INICIO FUNCIONAMENTO
01-AUG-87

01-FEB-71

09-MAR-69

02-MAY-58

13-FEB-85

08-FEB-99

11-FEB-52

25/6/2003

03-FEB-94

02-AUG-89

28/junios

31/12/2002

02-FEB-98

04-MAR-68

31-JAN-G2

3/52004
25-MAR-57

23/3/2002

06-NOV-25

27-JAN-70

2003

2001

2003

2002

2001
2002

2002

2004
2002

2002

10-MAR-54

15-MAR-81

1998

2001

2004

2001

2002

2002

2002

2002
2004
01-MAR-42

04-JAN-43

04-JUN-66

22-DEC-32

03-MAR-53

01-MAR-41

26-MAR-40

L i AN



ANEXOIN
Cadastro por Curso de Filosofia - Planilha Bésica (1999-2004)

2004

12-FEB-90

09-MAY-89

01-MAR-77

18-MAR-53

23-MAR-43

01-FEB-99

22-JAN-52

06-MAR-72

18-FEB-80

01-AUG-67

01-MAR-80

03-MAR-57

05-AUG-96

25-JAN-34

19-FEB-52

24-JAN-B1

01-JUL-96

02-JAN-97

04-MAR-68

01-FEB-65

03-MAR-89

13-MAY-41

16-FEB-98

24-FEB-93

02-MAR-98

01-MAR-74

22-FEB-54

01-MAR-88

03-MAR-93
01-MAR-C0

03-JUN-68

01-MAR-61

12-JUL-50

01-0CT-80

1908

03-APR-67

06-MAR-41

07-MAR-71

03-MAR-52

01-MAR-82

01-MAR-69
01-MAR-41

05-SEP-94

04-DEC-50

25-MAR-55

01-MAR-65

01-JAN-51

29-0CT-93

05-JAN-88

05-JAN-53

01-MAR-73




ANEXO T
Cadastro por Curso de Filosofiz - Planilha Basica {1999-2004)

01-JAN-38
24-MAR-58
11-APR-31
02-JAN-80
1943
29-FEB-B8
01-JUL-83
03-AUG-98
2004
16-MAR-57
01-MAR-76
2003
04-NOV-86
19-FEB-80




ANEXO IV

RELACAO DOS CURSOS DE FILOSOFIA, POR DATA DE
INICIO DE FUNCIONAMENTO

Fonte: MEC/INEP —~ Cadastro de IES por Carso de Filosofia — 1999-2004

E FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
1932 |PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAOPAULO
1934 WUNIVERSIDADE DE SAQ PAULO
1938 |UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA Federal
1940  |[PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANPE DO SUL Privada
1941 PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO DE JANEIRO Privada
1941  [UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO Estadual
1941  [UNIVERSIDADE FEDERAL, DA BALIA Federal
1941  |UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS Federal
1942 |PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS Privada
1943 [PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS Privada
1943 [UNIVERSIDADE CATOLICA DE PERNAMBUCO Privada
1943 {UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL Federal
1950  |UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA Estadual
1950  |UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO Federal
1951  [UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE Federal
1952 |CENTRO UNIVERSITARIO SALESIANO DE SAO PAULO Privada
1952 {UNIVERSIDADE CATOLICA DE SALVADOR Privada
1952 |UNIVERSIDADE DE SOROCABA Privada
1952 |UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS Federal
1953 {PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA, Privada
1953  |UNIVERSIDADE CATOLICA DE PELOTAS Privada -
1953 |[UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAQ . Federal
1954 [FUNDACAO DE ENSINO SUPERIOR DE SAC JOAO DEL REI Federal
1954 /UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS Privada
1955 UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA : Federal
1957 |[FACULDADE DE FILOSOFIA NOSSA SENHORA IMACULADA CONCEICAC Privada
1957  JUNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO Privada
1957  [UNIVERSIDADE REGIONAL DO NORQESTE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL Privada
1958  |CENTRO UNIVERSITARIO F RANCISCANO Privada
1958  |UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI Federal
1960  |UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL Privada
1961  |UNIVERSIDADE DO AMAZONAS Federal
1961  [UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANT A CRUZ Estadual
1965  JUNIVERSIDADE DO ESTADO DE MINAS GERAIS Estadual
1965  |UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANT A MARIA Federal
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1966  |PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS Privada
1967 |UNIVERSIDADE DE BRASILIA Federal
1967  |UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO - UNESP Estadual
1968  |FACULDADE DE FILOSOFIA CIENCIAS E LETRAS SANTA MARCELINA Privada
1968  [UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MINAS GERAIS Estadual
1968  [UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS Estadual
1965 |CENTRO UNIVERSITARIO DIOCESANO DO SUDOESTE DO PARANA Privada
1969  JUNIVERSIDADE DO ESTADO DE MINAS GERAIS Estadual
1969  |UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA Federal
1970  [FACULDADE DE FILOSOFIA, CIENCIAS E LETRAS DE CAJAZEIRAS Privada
1971  |CENTRO UNIVERSITARIO AS SUNCAOQ Privada
1971 |UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA Federal
1972 |UNIVERSIDADE CATOLICA DE SANTOS Privada
1973 [UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA Federal
1974 |UNIVERSIDADE DO SUL DE SANTA CATARINA Privada
1976  |UNIVERSIDADE REGIONAL DO NOROESTE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL Privada
1977 [UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOTAS Privada
1980  UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO Privada
1980  |[UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA Estadual
1980  |UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE Federal
1982 'UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS Federal
1986  |UNIVERSIDADE SAO FRANCISCO Privada
1987  |CENTRO DE EDUCACAO SUPERIOR DE BRUSQUE Privada
1988 [UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPIN AS Estadunal
1988  [UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO Federal
1988  JUNIVERSIDADE METODISTA DE PIRACICABA Privada
1989 |UNIVERSIDADE CATOLICA DE BRASIHLIA Privada
1990  JUNIAO DAS FACULDADES CLARETIANAS Privada
1950  {UNIVERSIDADE SAQ JUDAS TADEU Privada
1991 |FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS Federal
1992 |[FACULDADE DE FILOSOFIA DA COMPANHIA DE JESUS Privada
1993 {UNIVERSIDADE DO SAGRADO CORACAO Privada
1993  |UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA Estadual
1993 |UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA Federal
1993 'UNIVERSIDADE METODISTA DE SAO PAULO Privada
1994 |FACULDADE AUXILIUM DE FILOSOFIA CIENCIAS E LETRAS DE LINS Privada
1994  [UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO Federal
1995 .CENTRO UNIVERSITARIO LA SATLE Privada
1995 |FACULDADE DE FILOSOFIA SAO MIGUEL ARCANIO Privada
1996  |UNIVERSIDADE DE SANTA CRUZ DO SUL Privada
1996  |UNIVERSIDADE DO AMAZONAS Federal
1997  [UNIVERSIDADE DO AMAZONAS Federal
1998 [FACULDADE DE CIENCIAS E EDUCACAO DE RUBIATABA Privada
1998 |INSTITUTO DE CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS Privada
1998  JUNIVERSIDADE DO OESTE DE SANTA CATARINA Privada
1998 [UNIVERSIDADE DO SUL DE SANTA CATARINA Privada
1998 |UNIVERSIDADE ESTADUAL DO VALE DO ACARAU Estadual
1998  [UNIVERSIDADE PRESBITERIANA MACKENZIE Privada
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1999 |CENTRO UNIVERSITARTIO MOURA LACERDA Privada
1999  |[FACULDADE BATISTA BRASH ETRA, ] Privada
1999 {FACULDADE DE ADMINISTRACAO, CIENCIAS, EDUCACAO E LETRAS Privada
1999 [UNIVERSIDADE CATOLICA DE PETRGPOLIS Privada
2000 [UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA. Estadual
2001  |FACULDADE DE SAO BENTO Privada
2001 |FACULDADE PADRE JOAQ BAGOZZ] Privada
2001 [INSTITUTO DE ENSINO SUPERIOR DO CENTRO OLSTE Privada
2001  |INSTITUTO SALESIANO DE FILOSOFIA Privada
2002 [FACULDADE DE CIENCIAS DA BAHIA - FACIBA Privada
2002 [FACULDADE DE FILOSOFIA SA0O BOAVENTURA Privada
2002 ;FACULDADE EVANGELICA DO MEIO NORTE Privada
2002 |[FACULDADE SALESIANA DOM BOSCO Privada
2002 [FACULDADE SAO TOMAS DE AQUINO Privada
2002 |FACULDADES INTEGRADAS ESPIRITO SANTENSES Privada
2002 |INSTITUTO SANTO TOMAS DE AQUINO Privada
2002 {INSTITUTO SUPERIOR DE EDUCACAO DE BRASTLIA Privada
2002 |INSTITUTO SUPERIOR DE EDUCACAO DE PESQUEIRA Privada
2002 |INSTITUTO SUPERIOR DE EDUCACAO DE SALGUEIRD Privada
2003 [FACULDADE ARQUIDIOCESANA DE MARIANA Privada
2003  |[FACULDADE DE FILOSOFIA, CIENCIAS E LETRAS DO ALTO SAQ FRANCISCO Privada
2003 |\FACULDADE DEHONIANA Privada
2003  |FAJOPA - FACULDADE JOAO PAULO 1T Privada
2003 UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DAS MISSOES Privada
2004 |[FACULDADE DE FILOSOFIA E TEOLOGIA PAULO VI Privada
2004  |FACULDADES INTEGRADAS BENNETT Privada
2004 {INSTITUTO FILOSOFICO TEOLOGICO NOSSA SENHORA IMACULADA RAINHA DO SERTAO (Privada
2004  |INSTITUTO TEOLOGICO PASTORAL DO CEARA Privada
2004  |PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RID GRANDE DO SUL Privada
2004 |UNIVERSIDADE PRESBITERIANA MACKENZIE Privada
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ANEXO V

RESPOSTA AC EDITAL 4/1997 - POR IES DE FILOSOFIA

PLANILHA
FILOSOFIA
IES FACULDADE CIDADE ur DATA DEPTO ASSINANTE REITORIA PRO-REITORIA | PRESIDENTE
Univ. Faciarai da Ralph Roman
Goiks e K. Gnisx
<]
UrG ainia GO | 24/1999 Filoactin {Chete do
Univ. Fadaral da Besta) Bultrar
niv. Ll N
UFSM Santa Macix Sanin Maria RS | 12/5/1998 Filesofin Schimmer
Univ. ds Passo Passo Fundo Garson Lulis
UPF Fundoe RS | 31/5/199% Filosofi T k
{Coard.)
Pont. Univ. Vice-Raitoria Muarisizs Amnha
PUC-SP | Catblick de Slio sP sP Acadbmics Camergs
Paulo
UNviLLE | Univ- dn Regifo Joinville sc | somreee Filcsofis Abilo Lenzi
de Juoiville
Univ. Fad. do N
UFPR Parand Curitiba PR #tem Filosafia K tem
unisg | Uni deSants [SanteCnzdoSul| po | 71998 Filosefia S tam
Cruz da Sul
Univ. do Vale do :
UNISINOS Rio dos Sinex S0 Lacpoldo RS fi tarn Fitosofix # tem
Pantificia Univ.
PUC-RS Catélica do RS Forto Alagrs RS # fam Filosofia A tem
Univ, Extacduni de Coord, De Ann Misako
Londrina : Asxsuntos de Yende ke
PR
UEL Lendrina 911998 Ensino de ©  Da
|__CAE/EL)
Fac. “Auxilium™ Fitirrm Eliana
de Fiosofia, L &p 4 . fi F. B, Aoki
Cifncins w Letras e tam . Fa - {Cooard, Curss)
Fac. de Fillosofin Antdnio
#* Clbrcizs . . Geraldo ds
sp F
LUNESP Marflia 261311998 ilosofin Aguiar (Dirstor)
Univ. S#io Judes " Alde Antelli
Tadeu Filosofia {Coord. Curso)
Fund. Ensine
FUNREL | Supetior de S#ic | S8o Joko del-Rei | MG fi tam Filosstia fi tam
Joko de-Rej
Univ. Fed, de MG Marcalo P.
-, Marmues
BH MG
UFMG 26551998 Filesofia © ' de
G redusclo)
urpp | UnR-PRL R | sopeseca | PR | 1r7r1ses Fllosofia Hdar N OHvdire | i . Rowsi
Univ. Fed. da Relph Romsn
Golds e . K. Gniss
G G G 27161998
UP oikhin 0 8N Filowefin (Chete do
Deapio)
Univ. Fed. de Muarcox
UFSE Sergipe Aracaijy SE | 29311998 | Filowotin Anténio da
Silva (Pres.
Lolegindn)
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ANEXO VI

MINISTERIO DA EDUCAGAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educagdo/Camara Superior de Educagdo l UF: DF

ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Filosofia, Histéria, Geografia, Servigo
Social, Comunicacdo Social, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia

RELATOR(A): Eunice Ribeiro Durham, Silke Weber e Viima de Mendonga Figueiredo
PROCESSO(S) N.°(S): 23001.000126/2001-68

PARECER N.°: COLEGIADO: APROVADO EM;:
CNE/CES 492/2001 CES 03/04/2001
| - RELATORIO

Trata o presente de diversos processos acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de
Filosofia, Histéria, Geografia, Servigo Social, Comunicagdo Social, Ciéncias Sociais, Letras,
Biblicteconomia, Arquivologia e Museologia remetidas pela SESU/MEC para apreciagdo da CES/CNE.

A Comissdo constituida pelas Conselheiras Eunice Ribeiro Durham, Vilma de Mendonga Figueiredo e
Sitke Weber anaiisou as propostas provindas da SESu referentes aos cursos mencionados e procedeu a
algumas alteragdes com o objetivo de adequa-ias ao Parecer 776/97 da Camara de Educagio Superior,
respeitando, no entanto, o formato adotado pelas respectivas ComissGes de Especialistas que as
elaboraram. A Comiss&o retirou, apenas de cada uma das propostas, o item relativo & duragéo do curso,
considerando ¢ entendimento de que o mesmo nao constitui propriamente uma direfriz e sera objeto de
uma Resoiugdo especifica da Camara de Educagio Superior, 0 que foi objeto do Parecer CNE/CES
583/2001.
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I - VOTO DO{A) RELATOR(A)
A Comissdo recomenda a aprovagio das propostas de diretrizes dos cursas mencionados na forma ora
apresentada.
Brasilia{DF}, 03 de abril de 2001.
Conselheiro(a) Silke Weber — Relator(a)

Conseiheiro(a) Eunice Ribeiro Durham

Conselheiro(a) Vilma de Mendonga Figueiredo

1il - DECISAO DA CAMARA
A Camara de Educagdo Superior aprova por unanimidade o voto do(a) Relator(a).
Sala das Sessoes, em 03 de abril de 2001.
Conselheiro Arthur Roquete de Macedo — Presidente

Conselheiro Jose Carlos Almeida da Silva — Vice-Presidente
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DIRETRIZES CURRICULARES
PARA OS CURSOQS DE GRADUAGCAO EM FILOSOFIA

Diretrizes Curriculares
1. Perfil dos Formandos

Sdlida formag&o de historia da filosofia, que capacite para a compreensdo e a transmissio dos principais
temas, problemas, sistemas filoséficos, assim como para a analise e reflexdo critica da realidade social
em que se insere. ’

O licenciado devera estar habilitado para enfrentar com sucesso os desafios e as dificuldades inerentes 3
tarefa de despertar os jovens para a reflexdo filoséfica, bem como transmitir aos alunos do Ensino Médio
o legado da tradi¢io e o gosto pelo pensamento inovador, critico e independente.

O bacharei devera estar credenciado para a pesquisa académica e eventualmente para a reflexdo trans-
disciplinar

Os egressos podem confribuir profissionalmente também em outras &reas, no debate interdisciplinar, nas
assessorias culturais etc.

2. Cornpeténcias e Habilidades

- Capacitagéio para um modo especificamente filosafico de formular € propor solugtes a problemas, nos
diversos campos do conhecimento;

- Capacidade de desenvolver uma consciéncia critica sobre conhecimento, razdo e realidade sécio-
histérico-politica;

- Capacidade para andlise, interpretagiio e comentario de textos tedricos, segundo os mais rigorosos
procedimentos de técnica hermenéutica;

- Compreensdc da importéncia das questdes acerca do seniido e da significagdo da prépria existéncia e
das produges culturais;

- Percepcéo da integragio necessaria entre a filosofia e a producéo cientifica, artistica, bem como com o
agir pessoal e politico;

-Capacidade de relacionar o exercicio da critica filosofica com a promogac integral da cidadania e com o
respeito & pessoa, dentro da tradigdo de defesa dos direitos humanos.

-Capacidade de leitura e compreensio de textos filostficos em lingua estrangeira
bompeténcia na utilizag&o da informatica.
3. Contetidos Curriculares

O elenco tradicional das cinco disciplinas basicas (Historia da Filosofia, Teoria do Conhecimento, Etica,
Légica, Filosofia Geral: Problemas Metafisicos, - aiém de duas matérias cientificas), tem se comprovado
como uma sabia diretriz. Tal elenco vem permitindo aos melhores cursos do Pais um ensino flexivel e
adequado da Filosofia.

Entretanto, tendo em vista o desenvolvimento da Filosofia nas dltimas décadas, algumas areas merecem
ser consideradas, como: Filosofia Politica, Filosofia da Ciéncia {ou Epistemologia), Estética, Filosofia da
Linguagem e Filosofia da Mente.

No casc da licenciatura, deverdo ser incluidos os contetdos definidos para a educagdo basica, as
didaticas préprias de cada contetido e as pesquisas que as embasam.
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4. Organizacdo do Curso

Os cursos deverdo formar bachargis ou licenciados em Filosofia. O bacharelado deve caracterizar-se
principaimente pela pesquisa, em geral direcionada aos programas de pds-graduagdo em Filosofia, bem
como ao magisiéric superior. A licenciatura, a ser crientada fambém pelas Diretrizes para a Formagéo
Inicial de Professores da Educag@o Basica em cursos de nivel superior, volta-se sobretudo para o ensino
de Filosofia no nivel médio. Ambos os cursos devem oferecer substancialmente a mesma formagdo, em
termos de conteddo e de qualidade, organizada em conteldo basicos e nicleos tematicos.

5. Estruturagdo do Curso

Os cursos devem incluir no seu projeto pedagdgico os critérios para o estabelecimento das disciplinas
obrigatorias e optativas, das atividades académicas do bacharelado e da licenciatura, e a sua forma de
organizagio: modular, por crédito ou seriado.

6. Estagios e Alividades Complementares

Devem integralizar a estrutura curricular, com computagio de carga horéria, atividades académicas
autorizadas pelo Colegiado tais como: estagios, iniciagdo cientifica, laboratérios, trabatho em pesquisa,
trabalho de conclusdo de curse, participagdo em eventos cientificos, seminarios extra-classe, projetos de
extensao. )

7. Conexdo com a Avaliagdo Institucional

Os cursos devergo criar seus proprios critérios para avaliagZo periédica, em consonéncia com os critérios
definidos pela IES a gqual pertencem.

Disponivel em: << http://www.mec.gov.br/sesw/ftp/pareceres/136301FHGSICBAM.doc >>
Extraido em 31/10/03:
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ANEXO VII

MINISTERIO DA EDUCAGAO E DO DESPORTO
SECRETARIA DE EDUCACAO SUPERIOR

EDITAL N° 4 /97

O MINISTERIO DA EDUCAGAO E DO DESPORTO - MEC, por intermédio da Secretaria de
Educagdo Superior - SESu, torna plblico e convoca as Instituicdes de Ensino Superior a
apresentar propostas para as novas Diretrizes Curriculares dos cursos superiores, que
serdo elaboradas pelas Comissdes de Especialistas da Sesu/MEC.

OBJETIVO GERAL DA CHAMADA

A discussao sobre as novas Diretrizes Curriculares dos cursos superiores atende ao inciso |l
do artigo 53 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de
1996), e se coaduna com o disposto na Lei n.° 9.131, de 24 de novembro de 1995, que
determina como atribuicdo da Camara de Educagédo Superior do Consetho Nacional de
Educagdo a deliberagdio sobre as Diretrizes Curriculares dos cursos de graduagio
propostas pela SESU/MEC com o auxilio das Comissdes de Especialistas. Da mesma
forma, tal discuss&o integra as Diretrizes Curriculares com a realizagio das avaliacbes de
cursos de graduagdo, conforme o disposto no inciso Il do artigo 4 do Decreto 2.026, de 10
de outubro de 1996, bem como no artigo 14 do Decreto 2.306 de 19 de agosto de 1997.

INFORMAGOES BASICAS
1. Orientacdo Geral para a Organizacao das Diretrizes Curriculares

As Diretrizes Curriculares tém por objetivo servir de referéncia para as IES na organizacéo
de seus programas de formag&o, permitindo uma flexibilidade na construgéo dos curriculos
plenos e privilegiando a indicagdo de areas do conhecimento a serem consideradas, ao
inves de estabelecer disciplinas e cargas horarias definidas. As Diretrizes Curriculares
devem contemplar ainda a denominagdo de diferentes formacgGes e habilitagdes para cada
area do conhecimento, explicitando os objetivos e demandas existentes na sociedade.

Com o objetivo de definir uma conceituagdo sobre as Diretrizes Curriculares, a SESu/MEC
propde as seguintes orientactes basicas:

o Perfil desejado do formando

As Diretrizes Curriculares, devem possibilitar as IES definir diferentes perfis profissionais
para cada area de conhecimento, garantindo uma flexibilidade de cursos e carreiras e
promovendo a integrac&o do ensino de graduagdo com a pés-graduacgdo. Neste sentido,
as IES devem contemplar no perfil de seus formandos as competéncias intelectuais que
reflitam a heterogeneidade das demandas sociais em relagéio a profissionais de alto nivel,
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consoante a inovagéo presente no inciso Il do artigo 43 da LDB, que define como papel
da educacdo superior 0 de “formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento,
aptos para a inser¢do em setores profissionais”.

o Competéncias e habilidades desejadas

As Diretrizes Curriculares devem conferir uma maior autonomia as IES na definicdo dos
curriculos de seus cursos. Desta forma, ao invés do atual sistema de curriculos minimos,
onde séo detalhadas as disciplinas que devem compor cada curso, deve-se propor linhas
gerais capazes de definir quais as competéncias e habilidades que se deseja desenvolver
nos mesmos. Espera-se, assim, a organizacdo de um modelo capaz de adaptar-se as
dinamicas condigdes de perfil profissional exigido pela sociedade, onde a graduagao
passa a ter um papel de formag&o inicial no processo continuo de educagdo permanente
que é inerente ao mundo do trabalho.

» Conteados curriculares

As Diretrizes Curriculares serdo uma referéncia para as IES definirem seus curricuios
plenos, em termos de contetdos basicos e conteudos profissionais essenciais para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades requeridas para os egressos da
arealcurso. Estes contetidos devem ser definidos nas Diretrizes Curriculares a partir das
necessidades de formacdo de recursos humanos de cada area de conhecimento, de
acordo com a especificidade de cada IES, e justificando-se a importancia de tais
contetdos em relagio aos objetivos definidos na formagéo de diplomados em cada area.

A presenca de contetidos essenciais garante uma uniformidade basica para os cursos
oferecidos, porém, as Diretrizes Curriculares devem garantir que as IES tenham liberdade
para definir liviemente pelo menos metade da carga horéria minima necessaria para a
obtengao do diploma, de acordo com suas especificidades de oferta de cursos.

¢ Durac¢do dos cursos

Deve ser estabelecida uma duragdo minima para qualquer curso de graduagio, obrigatéria
para todas as |ES, a partir do qual cada IES tera autonomia para fixar a duragao total de
Seus cursos.

A questdo do tempo maximo para a integralizagdo do curso deve ser pensada em termos de

percentuais, através de um acréscimo de até 50% sobre a duragéo do mesmo em cada
IES.

. Estruturagdo modular dos cursos

As Diretrizes Curriculares devem servir também para a otimizagdo da estruturacdo
modular dos cursos, com vistas a permitir um melhor aproveitamento dos conteudos
ministrados e flexibilizando, para o aluno, a freqiiéncia ao curso. ‘
Da mesma maneira se almeja ampliar a diversidade da organizagéo de cursos, podendo
as IES definir adequadamente a oferta de cursos segiienciais, previstos no inciso | do
artigo 44 da LDB, que possibilitariam tanto o aproveitamento de estudos, como uma
integracdo mais flexivel entre os cursos de graduacio.

+ Estagios e atividades complementares

225



As Diretrizes Curriculares devem contemplar orientagdes para as atividades de estagio,
monografia, e demais atividades que integrem o saber académico & pratica profissional,
incentivando o reconhecimento de habilidades e competéncias adquiridas fora do
ambiente escolar. Desta forma estaria assegurada uma formagéo de acordo com as
especificidades de cada curso, preservando, contudo, o principio de flexibilizacéo e
adaptacio as demandas da sociedade.

 Conexao com a avalia¢ao institucional
As Diretrizes Curriculares devem contribuir para a inovagdo e a qualidade do projeto
pedagdgico do ensino de graduacdo. Desta forma, deverdo ser consideradas pela
SESU/MEC nos processos de credenciamento de instituicdes, de autorizagdo e
reconhecimento de cursos, bem como nas suas renovacgoes, a partir dos parametros dos
indicadores de qualidade. Além disso, deverdo nortear o processo de avaliagdo

institucional, notadamente no ambito do PROGRAMA DE AVALIACAQ INSTITUCIONAL
DAS UNIVERSIDADES BRASILEIRAS (PAIUB).

2. Ambiente de Discussio

A discussdo das Diretrizes Curriculares devera ser realizada de forma a integrar uma ampla
parcela da comunidade interessada, legitimando o processo de discussdo. Assim, €
desejavel a integracdo das IES com as Sociedades Cientificas, ordens e associagbes
profissionais, associagdes de classe, setor produtivo e outros setores envolvidos, através de
seminarios, encontros, workshops e reuniées, de forma a garantir Diretrizes Curriculares
articuladas tanto as reformas necessarias a estrutura da oferta de cursos de graduagéo,
quanto aos perfis profissionais demandados pela sociedade.

3. Apresentacgio das Propostas

As propostas de Diretrizes Curriculares poderdo ser encaminhadas pelo correio ou via e-
mail, para os enderegos descritos no item 6 deste edital.

3.1. Consorciamento

Para cada area/curso deve ser encaminhada uma proposta especifica de Diretrizes
Curriculares. Embora as propostas possam ser encaminhadas de forma isolada por cada
IES, é desejavel que haja uma ampla integragéo entre diferentes {ES, nas suas areas afins,
bem como com as sociedades cientificas, ordens e consethos profissionais, de forma a se
consorciarem em torno de uma proposta comum a ser apresentada. Neste caso, as |ES
consorciadas poderdo compartilhar a organizacdo do processo de elaboragao e, ao mesmo

tempo, integrar suas experiéncias no sentido de ampliar a legitimidade da proposta de
Diretrizes Curriculares.

3.2. Areas que ja contribuiram na discussao das Diretrizes
As contribuicbes ja enviadas pelas IES e suas areas/cursos no &mbito das Comissdes de
Especialistas, cuja discussdo se encontra em fase de finalizacdo na SESU/MEC, ja estéo

devidamente consideradas e integradas no processo de sistematizagdo das Diretrizes
Curriculares.
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4. Cronograma e Caracterizagdo das Etapas

A data limite para o envio das propostas de Diretrizes Curriculares 4 SESUMEC ¢ a de 03
de abril de 1998. :

As propostas serdo consolidadas pelas Comissbes de Especialistas de cada area do
conhecimento, sendo que a SESu/MEC podera integrar consultores ad hoc a estas
comissbes, com o intuito de auxilid-las neste processo de sistematizag&o dos projetos de
Diretrizes Curriculares de cada area/curso. Estes, por sua vez, serdo enviados & Camara de
Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educagdo até 04 de maio de 1998, podendo
ser apresentados em audiéncia pablica, a critério do CNE.

5. Informagoes Adicionais
Esclarecimentos acerca do contetido deste Edital poderéo ser obtidos com :

Prof. Cid Gesteira Coordenador de Projetos SESU/MEC
tel. (061) 214-8687 e-mail : cid@sesu.mec.gov.br

Rubens de Oliveira Martins Gestor Governamental SESu/MEC
tel. (061) 214-8039 e-mail : rubens@sesu.mec.gov.br

6. Do Enderegamento

Ministério da Educag?o e do Desporto

Secretaria de Educagao Superior

Esplanada dos Ministérios, Bloco “L”, Edificio Sede, 3° andar, sala 302
CEP 70047-903 - Brasilia - DF

Telefones: (061) 214-8039

Fax: (061) 224-8920

E-mail: rubens@sesu.mec.gov.br

Brasilia, 10 de dezembro de 1997.

ABILIO AFONSO BAETA NEVES
SECRETARIO DE EDUCAGCAO SUPERIOR

Extraido em 31/10/03
Site: <http:/Awww.mec.gov.br/sesu/ftp/edital/e04.doc>
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ANEXO VIII

MEC - SECRETARIA DE ENSINO SUPERIOR
COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO DA FILOSOFIA

DIRETRIZES CURRICULARES
AOS CURSOS DE GRADUACAO EM FILOSOFIA:

Historico:

A CEE-FILO reuniu-se em Brasilia em dezembro de 1998 e novamente em abril de 1999 para
analisar as sugestBes encaminhadas pelos Cursos de Filosofia 3 SESU-MEC, em resposta ao
edital 4/97, como contribuicdes para a defini¢do das Diretrizes Curriculares de que trata a LDB
(Lei 9394/96).

Foram examinadas as contribui¢bes de 14 IES, bastante representativas por se distribuirem
proporcionalmente entre as regides do pais, por provirem tanto de Universidades publicas
(Federais ou Estaduais) como de instituigdes privadas e por reunirem sugestdes de grupos mais
antigos e de outros mais recentes. Deste modo, parece que 0s aspectos consensuais examinados
expressariam, basicamente, o pensamento comum das instituigdes brasileiras.

Para confirmar até onde vai este consenso entre as instituicdbes nos pontos
fundamentais dessas diretrizes a serem elaboradas, a Comissdo faz retornar as
unidades de ensino superior (através da rede) os pontos principais das diferentes
contribui¢bes, para criticas e propostas com vistas & elaboragdo da versdo final das
Diretrizes Curriculares que passardo a nortear o ensino da Filosofia dentro do espirito
da LDB.

Em geral, a comissdo registra que nfo existe nenhuma dissensio significativa nos pontos
fundamentais, a0 mesmo tempo em que os profissionais da Filosofia parecem gozar de uma
situacdo privilegiada em termos curriculares, uma vez que o espirito da Resolugio de 1962, que
os vem norteando, consubstanciado no Parecer 277/62, Jjé garantia uma liberdade e fiexibilidade
que outros cursos ainda hoje almejam.

Perfil do egresso dos cursos de graduaciio em filosofia:

Nos documentos enviados 4 SESU houve um acordo quanto a defini¢do do perfil desejado: os
cursos deverdo formar bacharéis e/ou licenciados em Filosofia. O bacharelado deve caracterizar-
se principalmente pela pesquisa, em geral direcionada aos programas de pds-graduacdo em
Filosofia, bem como ao magistério superior. A licenciatura estaria orientada sobretudo para o
ensino de Filosofia no nivel médio. Ambas as habilitagdes devem oferecer substancialmente a
mesma formacgfo basica, em termos de conteiido e de qualidade, com uma sélida formagéio de
histéria da filosofia, que capacite para a compreensio e a transmissdo dos principais temas,
problemas, sistemas filos6ficos, assim como para a anslise e reflexdo critica da realidade social
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em que se insere. Além disso, os nicleos tematicos que através da tradigio se constituiram nas
grande disciplinas mencionadas nos documentos oficiais de 1962, constituem ainda hoje uma
parte essencial da formac3o do fildsofo, seja ele bacharel ou licenciado.

Bacharelado e Licenciatura diferenciam-se antes pelas suas finalidades, sendo que do licenciado
se espera uma vocacdo pedagogica que o habilite para enfrentar com sucesso os desafios e as
dificuldades inerentes a tarefa de despertar os jovens para a reflexfio filosofica, bem como
transmitir aos alunos do Ensino Médio o legado da tradi¢io e o gosto pelo pensamento inovador,
critico e independente. O licenciado ndo deve ser simplesmente um bacharel que adicionou
disciplinas pedagdgicas ao seu curriculo. Por sua vez, a solida formacio do bacharel o credencia
preferencialmente para a pesquisa académica e eventualmente para a reflexfo trans-disciplinar
(neste caso, adicionando a sua formagdo habilitagGes suplementares), pois ¢ pacifica a convicgdo
de que os egressos podem contribuir profissionalmente também em outras areas, no debate
interdisciplinar, nas assessorias culturais, etc.

Outrossim, verificam-se alguns fenGmenos novos, que devem ser levados em conta: varios
Estados do Brasil vém reintroduzindo em larga escala a disciplina de Filosofia no curriculo do
Ensino Médio, aumentando as chances de inser¢fo profissional dos licenciados. A partir desta
realidade, urge intensificar a preocupagdo com os objetivos formativos especificos para esta
habilitagfo.

Competéncias ¢ habilidades desejadas:

Embora haja concordincia quanto & manutengdio das disciplinas tradicionais elencadas na
Resolugéo de 1962, as diversas contribuicdes enviadas 4 SESU perceberam o surgimento de
novos campos de interesse que nfo poderiam ser hoje descurados.

Relembrando a idéia de Kant de que o importante ¢é aprender a filosofar, pode-se esperar de um
egresso dos cursos de filosofia as seguintes habilidades e competéncias:

- Capacitagfio para um modo especificamente filosofico de formular e propor solugdes a
problemas, nos diversos campos do conhecimento;

- Capacidade de desenvolver uma consciéncia critica sobre conhecimento, razio e
realidade s6cio-historico-politica;

- Capacidade para anélise, interpretagio e comentario de textos tedricos, segundo os mais
rigorosos procedimentos de técnica hermenéutica;

- Compreensdo da importancia das questdes acerca do sentido e da significagfio da propria
existéncia e das producdes culturais;

- Percepcdo da integragio necessaria entre a filosofia e a producfo cientifica, artistica,
bem como com ¢ agir pessoal e politico; :

- Capacidade de relacionar o exercicio da critica filoséfica com a promogio integral da
cidadania e com o respeito 4 pessoa, dentro da tradi¢do de defesa dos direitos humanos.
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Contetdos curricalares:

O elenco tradicional das cinco disciplinas basicas (Historia da Filosofia, Teoria do
Conhecimento, Etica, Logica, Filosofia Geral: Problemas Metafisicos, - além de duas matérias
cientificas) regulamentada pela Resolu¢do do CFE, de 20 de outubro de 1962, que se seguiu ao
Parecer 277/62, tem se comprovado como uma sébia diretriz. Tal elenco vem permitindo aos
melhores cursos do Pais um ensino flexivel e adequado da Filosofia. Nio se considera
conveniente agora criar novas listagens de disciplinas obrigatorias ou um novo curriculo minimo.

Entretanto, tendo em vista o desenvolvimento da Filosofia nas dltimas décadas, caberia lembrar
algumas areas cujo ensino hoje ndo poderia ser negligenciado. Devem ser mencionadas, sem
exclusividade, disciplinas como: Filosofia Politica, Filosofia da Ciéncia (ou Epistemologia),
Estética, Filosofia da Linguagem e Filosofia da Mente. E recomendével que os Cursos oferecam
tais disciplinas a0 menos como optativas, dentro daquela margem de escolhas que cabe a cada
instituigéo, consideradas as particularidades regionais e as caracteristicas do corpo docente de
cada uma. Estas disciplinas, quando acrescentadas, ndo substituem aquelas da Resolugdo de
1962, nem precisam ser obrigatorias para todo o Pais, o que iria contra as tendéncias consagradas
pela LDB e defendidas pela Camara de Ensino Superior do CNE.

Duracio dos Cursos:

Ha um grande consenso quanto aos quatro anos como duragio minima ideal, embora o acréscimo
ou a subtracdo de um semestre possam ser justificaveis, dependendo das condigdes especificas
dos cursos. Por exemplo, cursos noturnos geralmente exigem uma duragfio mais prolongada.
Embora o curriculo antigo autorizasse trés anos, um periodo menor do que sete semestres ndo
parece desejavel, por ndo favorecer o amadurecimento necessério. Um periodo muito mais longo
(o curriculo anterior permitia até sete anos) tampouco se justifica: nos dias de hoje os estudos
podem ser melhor continuados na pés-graduacio; além disso, a idéia de formagio permanente
ndo favorece cursos de excessiva duragio.

Mesmo mantendo-se o limite minimo das 2.200 horas ou 147 créditos, o conceito de hora aula
(ou mesmo ou de crédito) nfio precisa necessariamente ser sempre identificado com o tempo
correspondente em sala de aula, ocupado com exposi¢Ses tradicionais da matéria, por parte do
professor. Dentro do espirito da nova lLei de Diretrizes ¢ Bases, pode-se justificar o
aproveitamento, para fins de composi¢do da carga horéria, de atividades como tutorias, pesquisa
ligada a projetos institucionais (tipo PET, PIBIC e outros), monografias, estagios, aulas praticas e
demais atividades de pesquisa e de extensdo.

Corpo Docente:

Os cursos atuais de Filosofia, em virtude de seu carater profissional, exigem, na composi¢io de
seu Corpo Docente, uma preponderancia de pessoal com titulaggio especifica na 4rea, tanto quanto
possivel no nivel de pés-graduacio (Mestrado e Doutorado). Presentemente, pelo menos nas
maiores cidades brasileiras, ji se encontra um niimero expressivo de Mestres ¢ Doutores em
Filosofia, e a tendéncia € que este contingente continue a crescer. Mesmo 08 cursos novos ¢
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inicialmente mais frageis devem respeitar as propor¢des de Mestres € Doutores indicadas na Lei
de Diretrizes e Bases.

Metodologia:

Os cursos devem promover contato direto com as fontes filosoficas originais, desenvolvendo a
compreens3o logica e hermenéutica, através de muita leitura e discussGes em grupo, que ensinem
o graduando a arte da argumentagfio, da fundamentagio de um ponto de vista, da clarificacdo
conceptual e da articulagio dos discursos. Serd sempre indispensavel a leitura, 20 menos em
portugués e espanhol, dos textos dos grandes filésofos e, sempre que possivel, no idioma original,
ou em traducdes de boa qualidade numa das linguas internacionais, tais como francés, inglés e/ou
alemdo. (Nem se deveria desencorajar uma ou outra vocagdo especial que leve o aluno a ler
textos filosoficos em lingua grega ou latina.}

Em relagio aos licenciandos, nfio se negligencie, ao longo de todo o curso, a procura de
instrumentos de trabalho futuro, como wma bibliografia que seja utilizdvel nas escolas, bem como
outros recursos didaticos, (filmes, jornais, redes de informatica, etc.).

De resto, & importante que todos os discentes, bacharelandos ¢ licenciandos, se habilitem a
utilizar os modernos recursos da informatica, de modo a acompanhar o que se produz ali
atualmente no campo da Filosofia e a participar diretamente das respectivas discussoes.

N. G. Gomes / Q. Giacoia Jr. / A. L. M. Valls..
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ANEXO IX

CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO
CONSELHO PLENO

RESOLUGAO CNE/CP 1, DE 18 DE FEVEREIRO DE 2002."?

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduagio plena.

O Presidente do Consetho Nacional de Educag3o, no uso de suas atribuicbes legais e tendo em vista o
disposto no Art. 9° § 2°, alinea ‘c” da Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redagéio dada pela
Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995,e com fundamento nos Pareceres CNE/CP 9/2001 e 27/2001,
pegas indispensaveis do conjunto das presentes Diretrizes Curriculares Nacionais, homologados pelo
Senhor Ministro da Educagdo em 17 de janeiro de 2002, resolve:

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio de Professores da Educagio Bésica, em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduag@o plena, constifuem-se de um conjunto de principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagdo institucional e curicular de cada
estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educagéo basica.

Art. 2° A organizagéo curricular de cada instituiggo observara, além do disposto nos artigos 12 e 13 da Lei
9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientagéo inerentes a formagdo para a atividade
docente, entre as quais 0 preparo para:

I - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno:

Il - o acolhimento e o frato da diversidade;

HI - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaborag&o e a execugao de projetos de desenvolvimento dos conte(idos curriculares:

VI - 0 uso de tecnologias da informagiio e da comunicagdo e de metodologias, estratégias e

materiais de apoio inovadores;
VIl - o desenvolvimento de habitos de colaboragdo e de trabalhc em equipe.

Art. 3° A formagéo de professores que atuaro nas diferentes etapas e modalidades da educacgdo basica
observara principios norteadores desse preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem:
| - a competéncia como concepgao nuclear na orientagio do curso;
Il - a coeréncia entre a formac&o oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo em
vista: .
a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar simifar aquele em que
vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formagdo e o que dele se espera;

) CNE. Resolugsio CNE/CP 1/2002. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 9 de abril de 2002. Segdo 1, p. 31. Republicada
por ter saido com incorreg&o do original no D.O.U. de 4 de margo de 2002. Segdo 1, p. 8.
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b) a aprendizagem como processo de construgdo de conhecimentos, habilidades e valores em
interagBo com a realidade e com os demais individuos, no qual s@o colocadas em uso
capacidades pessoais;

¢) os conteddos, como meio e suporte para a constituigio das competéncias;

d) a avaliag@o como parte integrante do processo de formagdo, que possibilita o diagnéstico de
lacunas e a aferigdo dos resultados alcangados, consideradas as competéncias a serem
constituidas e a identificag@o das mudangas de percurso eventualmente necessérias.

Hl - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar
requer, tanto dispor de conhecimentos e mobilizéa-los para a ag¢do, como compreender o
processo de construgio do conhecimento.

Art. 4° Na concepgdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formagao € fundamental que
se busgue: :
| - considerar o conjunto das competéncias necesséarias & atuagéo profissional;
li - adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica, em especial do
curriculo e da avaliagdo, quanto da organizacgéo institucional e da gestfio da escola de
formagao.

Art. 5° O projeto pedagogico de cada curso, considerado o artigo anterior, levara em conta que:

|- aformagao devera garantir a constituigio das competéncias objetivadas na educagéo basica;

il - o desenvolvimento das competéncias exige que a formagao contemple diferentes dmbitos do
conhecimento profissional do professor;

ill - a selec8o dos contelidos das areas de ensino da educagio basica deve orientar-se por ir
alem daquilo que os professores irBo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;

IV -o0s contelidos a serem ensinados na escolaridade basica devemn ser tratados de modo
articulado com suas didaticas especificas;

V - a avaliagZo deve ter como finalidade a orientagdo do trabalho dos formadores, a autonomia
dos futuros professores em relagdo ac seu processo de aprendizagem e a qualificagdo dos
profissionais com condigbes de iniciar a carreira.

Paragrafo anico. A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodelogico geral, que pode ser

traduzido pela agdo-refiexdo-acdo e que aponta a resolugfio de situagbes-problema como uma das
estratégias didaticas privilegiadas.

Art. 8° Na construgao do projeto pedagogico dos cursos de formacgio dos docentes, serdo consideradas:
I - as competéncias referentes ac comprometimento com os valores inspiradores da sociedade
democratica;
Il - as competéncias referentes a compreensio do papei social da escola;
Ili - as competéncias referentes ao dominio dos conteddos a serem socializados, aos seus
significados em diferentes contextos e sua articulag@o interdisciplinar;
IV - as competéncias referentes ac dominio do conhecimento pedagoégico;
V - as competéncias referentes ac conhecimento de processos de investigaggo que possibilitem
o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;
VI - as competéncias referentes ac gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional.
§ 1° O conjunto das competéneias enumeradas neste arfigo ndo esgota tudo que uma escola de
formagao possa oferecer aos seus alunos, mas ponfua demandas importanies oriundas da analise da
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atuagdo profissional e assenta-se na legislagéo vigente e nas diretrizes curriculares nacionais para a
educagéo basica.

§ 2° As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e complementadas pelas competéncias
especificas proprias de cada etapa e modalidade da educagdo basica e de cada drea do conhecimento a
ser contemplada na formagao.

§ 3° A definigio dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias devera, além da
formag&o especifica relacionada as diferentes etapas da educagfo basica, propiciar a insergdo no debate
contemporanec mais amplo, envolvendo questdes culturais, sociais, econdmicas e o conhecimento sobre
o desenvolvimento humano e a prépria docéncia, contemplando:

{- cultura geral e profissional;

Il - conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das comunidades
indigenas;

Il - conhecimento sobre dimens&o cultural, social, politica e econdmica da educagéo;

IV - contelidos das areas de conhecimento que seréo obieto de ensino;

V - conhecimento pedagogico;

Vi - conthecimento advindo da experiéncia.

Art. 7° A organizagéo institucional da formagdo dos professores, a servigo do desenvolvimento de
competéncias, levard em conta que:

i- a formagio deverd ser realizada em processo autdnomo, em curso de licenciatura plena,
numa estrutura com identidade propria;

if- sera mantida, quando couber, estreita articulaggo com institutos, departamentos e cursos de
areas especificas;

Hl - as instituicdes constituirio diregdo e colegiados préprios, que formulem seus proprios
projetos pedagdgicos, articuiem as unidades académicas envolvidas e, a partir do projeto,
tomem as decisGes sobre organizagao institucional e sobre as questdes administrativas no
ambito de suas competéncias;

IV -as instituigbes de formag8o trabalhardo em interagdo sistematica com as escolas de
educacao basica, desenvolvendo projetos de formagdio compartithados;

V - a organizagdo institucional prevera a formag#o dos formadores, incluindo na sua jornada de
trabalho tempo e espago para as atividades coletivas dos docentes do curso, estudos e
investigagGes sobre as questbes referentes ao aprendizado dos professores em formagao;

VI - as escolas de formagéic garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos pedagégicos como
biblioteca, laboratérios, videoteca, entre oufros, além de recursos de tecnologias da
informagéo e da comunicagio;

V11 -serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promogao de atividades culturais
destinadas aos formadores e futuros professores;

VIl -nas instituigdes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitaria serdo criados
Institutos Superiores de Educagfio, para congregar os cursos de formagédo de professores
que oferegam licenciaturas em curso Normal Superior para docéncia multidisciplinar na
educagéo infantif e anos iniciais do ensino fundamental ou licenciaturas para docéncia nas
etapas subseqiientes da educagdo basica.
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Art. 8° As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em formagao, de acordo
com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para todas as formas de avaliagdo dos cursos,
sendo estas:
|- peribdicas e sistematicas, com procedimentos e processos diversificados, incluindo
contelidos trabaihados, modelo de organizagdo, desempenho do quadro de formadores e
qualidade da vinculagdo com escolas de educagdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio, conforme o caso,
Il - feitas por procedimentes infernos e externos, que permitam a identificagéio das diferentes
dimensbes daquilo que for avaliado;
1l - incidertes sobre processos e resuliados.

Art. 9° A autorizagdio de funcionamento e o reconhecimento de cursos de formagéo e o credenciamento
da instituigdo decorrerdo de avaliagio externa realizada no Jocus institucional, por corpo de especialistas
direta ou indiretamente ligados a formagao ou ao exercicio profissional de professores para a educagéo
basica, tomando como referéncia as competéncias profissionais de que trata esta Resolugéo e as normas
aplicaveis a matéria.

Art. 10. A selegdo e o ordenamento dos conteddos dos diferentes @mbitos de conhecimento que
compordo a matriz curricular para a formag&o de professores, de que trata esta Resolugdo, serdo de
competéncia da instituigdo de ensino, sendo o seu planejamento o primeiro passo para a transposigéo
didatica, que visa a transformar os conte(idos selecionados em objeto de ensino dos futures professores.

Art. 11. Os critérios de organizacdio da matriz curricular, bem como a alocagdo de tempos e espagos
curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam dimensdes a serem contempladas,
na forma a seguir indicada: o
- eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional;
- eixo articulador da interacgéo e da comunicagdo, bem como do desenvolvimento da
autonomia intelectual e profissional;
i - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;
IV - eixo articulador da formagdo comum com a formag&o especifica;
V - eixo arficulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos filoséficos,
educacionais e pedag6gicos que fundamentam a agfo educativa;
VI - eixo articulador das dimensdes {edricas e praticas.

Paragrafo (nico. Nas licenciaturas em educag8o infantil e anos iniciais do ensino fundamental devergo
preponderar os tempos dedicados & constituigdo de conhecimento sobre os objetos de ensino e nas

demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensbes pedagdgicas ndo serd inferior & quinta parte da
carga horaria total. :

Art. 12. Os cursos de formagdo de professores em nivel superior terdo a sua duracéio definida pelo
Conselho Pleno, em parecer e resolugéo especifica sobre sua carga horaria.

§ 1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago isolado, que a restrinja ao
estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formag&o do professor.
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§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes curriculares de formacao,
€ ndo apenas nas disciplinas pedagogicas, todas tero a sua dimensio pratica.

Art. 13. Em tempo e espago curricular especifico, a coordenagio da dimens&o pratica transcenders o
estagio e terd como finalidade promover a articulagdo das diferentes praticas, numa perspectiva
interdisciplinar.

§ 1° A prética seré desenvolvida com &nfase nos procedimentos de observagio e reflexdo, visando a
atuagéo em situagdes contextualizadas, com o registro dessas observagdes realizadas e a resolugdc de
situagbes-problema.

§ 2° A presenga da pratica profissional na formagao do professor, que ndo prescinde da observagio e
acéo direta, podera ser enriquecida com tecnologias da informag&o, incluidos o computador e o video,
narrativas orais e escritas de professores, produgdes de alunos, situagbes simuladoras e estudo de
£asos.

§ 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola de educagéo béasica, e
respeitado o regime de colaboragdo entre os sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicio
da segunda metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de
estagio.

Art. 14, Nestas Diretrizes, & enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que cada instituigdo formadora
construa projetos inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores nelas mencionados.

§ 1° A flexibilidade abrangerd as dimensdes tedricas e praticas, de interdisciplinaridade, dos
conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam a agdo pedagogica, da formagdo comum e
especifica, bem como dos diferentes dmbitos do conhecimento e da autonomia intelectual e profissional.

§ 2° Na definiggo da estrutura institucional e curricular do curso, cabera a concepgdo de um sistema de
oferta de formagdo continuada, que propicie oportunidade de retomo planejado e sistematico dos
professores as agéncias formadoras.

Art. 15. Os cursos de formagdo de professores para a educagio bésica que se encontrarem em
funcionamento deveréo se adaptar a esta Resolugao, no prazo de dois anos.

§ 1° Nenhum novo curso sera autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem que o seu projeto seja
erganizado nos termos das mesmas.

§ 2° Os projetos em tramitagdo deverdio ser restituidos aos requerentes para a devida adequacéo.

Art. 16. O Ministério da Educac@o, em conformidade com § 1° Art. 8° da Lei 9.394, coordenara e
articulard em regime de colaboragdio com o Conselho Nacional de Educacéio, o Conselho Nacional de
Secretérios Estaduais de Educagdo, o Férum Nacional de Conselhos Estaduais de Educagéo, a Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo e representantes de Conselhos Municipais de Educagéo
e das associagdes profissionais e cientificas, a formulagéo de proposta de diretrizes para a organizagdo
de um sistema federativo de certificagio de competéncia dos professores de educagio basica.

236



Art. 17. As dividas eventualmente surgidas, quanto a estas disposiges, serdo dirimidas pelo Conselho
Nacional de Educacgio, nos termos do Art. 80 da Lei 8.394.

Art. 18. O parecer e a resolugéo referentes a carga horaria, previstos no Artigo 12 desta resolugao, seréo

elaborados por comisséo bicameral, a qual tera cingiienta dias de prazo para submeter suas propostas
ao Consetho Pleno. :

Art. 19. Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicagdo, revogadas as disposigoes em
contrario.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET
Presidente do Conselho Nacional de Educagéo

ACESSO EM 31/10/03 _
http://www.mec.gov.br/sesu/fip/resolucao/0102formprof.doc
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