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RESUMO

A presente pesquisa surgiu de algumas inquietagdes, dividas e problemas suscitados pela Lei
n® 9.394/96, das Diretrizes ¢ Bases da Educag8o Nacional (LDB), no que se refere ao cardter
da presenga da Filosofia no curriculo do Ensino Médio. Ao tomarmos contato com o texto da
nova Lei chamou-nos a atencfo, sobretudo, a falta de clareza quanto & forma que a Filosofia
deve estar presente na Educagfio Basica. Segundo a nova LDB, ao final do Ensino Médio os
educandos devem demonstrar, dentre outras coisas, “dominio dos conhecimentos de Filosofia
e de Sociologia necessdrios ao exercicio da cidadania”™ (Art. 36, § 1°, Inciso III). Percebemos
que, conforme estd, o texto permite entendimentos ambiguos e contraditérios, 4 medida que
ndo deixa claro como se dard concretamente a presenca da Filosofia nesse nivel de ensino. Nos
termos da Nova Lei ndo esta claro, por exemplo, se a Filosofia e a Sociologia deverdo ser
tratadas no dmbito de uma Disciplina especifica ou de outra forma qualquer. Diante disso,
elaboramos o presente projeto de pesquisa para analisar mais detidamente o espago reservado
a Filosofia no curriculo do Ensino Médio a partir da LDB/96, e ver em que medida outros
espagos poderiam ser abertos, objetivando compreender e refletir sobre a concepcdio que se
tem da Filosofia e da sua significaciio em um ambiente de educagio, atualmente no Brasil,
tendo como pano de fundo a histdria da Filosofia no Ensino Escolar brasileiro.

ABSTRACT

This research has arisen from some uneasiness, doubts and problems raised by law n°
9.394/96, of Diretrizes ¢ Bases da Educacfo Nacional (LDB) "Basic National Education and
Guidelines", with reference to the nature of the presence of Philosophy in the Middle School
curriculum. Upon becoming familiar with the text, our attention was drawn above all the
absence of clarity, in relation to the form in which Philosophy should be present in Basic
Education. In accordance with the new LDB, at the end of Middle School the students should
demonstrate, among other things, “sufficient knowledge of Philosophy and Sociology to
exercise citizenship” (Art. 36, § 1° Inciso III). We realise that, as it is, the text allows
ambiguous and contradictory understandings , as it is not clear how it will make the presence
of Philosophy in this educational level. The new law it is not clear, for example, as to whether
the Philosophy and Sociology should be treated as one specific discipline or in any other
manner. In view of this, we developed this research to scrutinise the space reserved for,
Philosophy in the middle school since LDB/96, and observe to what extend other spaces could
be opened, to aiming at understanding and reflection of the concepts held about Philosophy
and its meaning in the educational environments, which at the moment in Brazil, has the
history of Philosophy as it backdrop in Brazilian School Education.
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INTRODUCAQO

O nosso interesse pelo tema da Filosofia no Ensino Médio vem de longe; remonta ao
periodo em que cursamos o Primeiro Grau (equivalente hoje ao Ensino Fundamental).
Gostariamos de destacar, nesse sentido, duas experiéncias muito marcantes em nossa
formagdo, proporcionadas pelas Disciplinas de Matematica, na 7° Série, e a Disciplina de
Historia, na 8" Série. A razfio de ir tdo ‘longe’ se justifica, pois, de certa maneira, essas

experiéncias colaboraram para nos despertar 0 gosto pelas questdes filosoficas e educacionais.

A respeito da Disciplina de Matemética, o acontecimento que gostariamos de relatar
ocorreu ao iniciar o ano letivo, na 7* Série. O professor que ministrava a Disciplina
surpreendeu os alunos com uma proposta inusitada, que nos deixou (os alunos) muito
curiosos. Ele propds que aquele ano comegdssemos a estudar o livro de Matematica pelo final,
iniciando pelo estudo da Geometria. Justificou sua proposta alegando que as partes mais
importantes ¢ interessantes do estudo da Matematica (nos livros didaticos para o Primeiro
Grau) sdo colocadas no final do livro, para que néo dé tempo de estuda-las, pois, disse ele,
inserindo essa questdo no contexto politico da época (1983), nesses capitulos estio os
conhecimentos da Matematica que ajudam a desenvolver o raciocinio. Sem entrar no mérito da
‘tese’ desse professor, gostaria de destacar que isto afetou sensivelmente nossa percepgio da
realidade, na época, fazendo com que nés comegdssemos a suspeitar das coisas que

aconteciam ao nosso redor, em especial no campo politico.

A outra expeniéncia se deu nas aulas de Historia na 8" Série. Durante uma aula sobre o
“descobrimento” do Brasil, o professor comecou a questionar a idéia do ‘descobrimento’,
alegando que Pedro Alvares Cabral nfo descobriu o Brasil, e sim, veio aqui apenas ‘tomar

posse’ destas terras para a Coroa Portuguesa, pois ja sabiam da sua existéncia. O que chamou
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atencdo, porém, ndo foi isto, mas os comentarios que o professor fez apds a aula, solicitando
para que nio comentassemos o que ele havia dito, pois ele poderia ser preso por isto. Em suas
explicagdes, ele comentou que os Militares no Governo no queriam que o povo soubesse de

certas coisas.

Neste caso, 0 que impressionou mais foi o professor falar que poderia ser preso por
causa do que falou durante a aula, ou seja, ser preso ¢ uma coisa muito séria. O que havia de
tdo ‘perigoso’ nas coisas que o professor de histdria dizia, que poderia justificar sua prisdo? E
tinha, ainda, a questdo de que ndo podiamos saber certas coisas. Isto ja havia nos intrigado nas
aulas de Matematica, mencionadas acima; agora em Historia também? Aos poucos as nossas
suspeitas foram aumentando e, também, os questionamentos acerca do que era ‘ensinado’ na

escola, sobre o que passava na televiséio, o que diziam os jornais, etc.

Devido a isso, ingressamos no Segundo Grau (equivalente hoje ao Ensino Médio)
tendo uma concep¢do do mundo menos ingénua, digamos assim, o que acabou se revelando
decisivo nas opgdes que tomariamos dai em diante. Esse periodo coincide com o inicio da
nossa militdncia politica e sindical, quando participamos, por exemplo, da organizacio de um
grémio estudantil na escola; da organizagdo de uma oposi¢do sindical etc. A razdio de tratar

disto aqui se justifica, pois o nosso interesse inicial pela Filosofia vai se dar neste contexto.

As primeiras referéncias sobre a Filosofia nos foram transmitidas durante as aulas de
Historia, quando estudavamos o periodo do Regime Militar, pos-1964, onde discutimos as
razdes que levaram a retirada das Disciplinas de Filosofia e de Sociologia do curriculo, bem
como, a reducio da carga horaria de Historia e Geografia e sua mudanca para Estudos Sociais.
Chamou a atengdo, sobretudo, o fato de se retirar uma Disciplina do curriculo escolar porque
faz pensar ¢ desenvolve o raciocinio critico, conforme se dizia na época. Além das questdes
politicas e ideologicas que permeiam essa discussdo, havia a contradi¢o de se retirar do
curriculo uma Disciplina que faz pensar, pois, se a educacio escolar nfio proporcionar o
desenvolvimento do pensamento ou do raciocinio critico, entdo qual o significado da Escola?
Enfim, ficamos (os estudantes) intrigados com esta situac¢fio, 0 que gerou em nés um maior

interesse pelas Disciplinas da area de Humanidades.

No nosso caso, especificamente, chamou-nos aten¢do as Disciplinas de Filosofia e

Historia. Percebiamos na Filosofia a possibilidade de compreender a realidade de modo mais
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abrangente e critico, porém, sem descuidar do conhecimento da Histdria. Ja naquela época, de
modo intuitivo, sentiamos a necessidade de nfio dissociar a Filosofia (ou o Filosofar) da
Historia concreta da humanidade, onde a Filosofia ou as Filosofias foram (sfo) engendradas.
De modo que quando fomos cursar a Disciplina de Filosofia, nesse nivel de ensino, ja

estdvamos bastante motivados para o seu estudo.

Todavia, a professora que assumiu as aulas de Filosofia néo tinha formacfo especifica
na area; sua formacdo era em Pedagogia, o que comprometeu significativamente o andamento
do curso. Isto frustou nossas expectativas em relagio a Disciplina, pois esperavamos um
estudo mais sistematico e aprofundado da Filosofia, o que acabou nfo acontecendo. Contudo,
isto ndo afetou o nosso entusiasmo pelas questdes filosoficas, ao contrério do que ocorreu com
a maioria dos colegas dessa turma, culminando com o nosso ingresso no curso de Bacharelado
em Filosofia da PUC-Campinas, apos o término do Segundo Grau. O contato mais estrito com
a area da Filosofia no Bacharelado nos forneceu uma visdo geral e ampla da Filosofia, seus
métodos, seus temas, correntes e perspectivas etc., que confirmou e aprofundou ainda mais o

nosso interesse pela 4rea.

Outro periodo particularmente significativo em nossa formagfo, que queremos
destacar, diz respeito a oportunidade de ingressar na Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERY), para fazer a Licenciatura em Filosofia, sobretudo devido ao contato que esse curso
possibilitou com as Disciplinas Pedagégicas da Licenciatura, donde nasceu nosso interesse
pela tematica educacional. Apds o término da Licenciatura, passamos a acompanhar a
problematica educacional em geral, o que nos aproximou da area da Filosofia da Educagéo,
reunindo, assim, as duas dreas de nosso maior interesse, Filosofia € Educacfio. O nosso projeto

de pesquisa para 0 Mestrado surgiu neste contexto.

O tema da nossa pesquisa propriamente dito surgiu de um ‘espanto’ com a atitude
tomada pelo Conselho Escolar de um Colégio do Ensino Médio, de uma escola publica da
cidade' onde moramos durante a adolescéncia. Com base na nova LDB (Lei 9.394/96), o
Conselho Escolar desse Colégio retirou a Disciplina de Filosofia para incluir outra Disciplina
no curriculo, visando preparar melhor os alunos para o Vestibular, entendendo que a Nova Lei

tornava opcional a criacdo dessa Disciplina. Isto deixou-nos intrigados, pois até entio

' Cidade de Pedreira, interior do Estado de Sao Paulo.
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pensavamos que a nova LDB/96 tomava obrigatéria a Filosofia, segundo tinham nos
mformado alguns colegas da drea. Dai o nosso ‘espanto’ com a decisdo do Conselho Escolar
desse Colégio. Afinal, a LDB n° 9.394/96 torna realmente obrigatéria a Disciplina de
Filosofia? Em que sentido? O que significa a decisio do Conselho Escolar, supracitada? Estas

s30 questdes que passaram a nos intrigar a partir de ento.

Posteriormente, em contato com o texto oficial, foi possivel constatar que realmente o
texto € ambiguo com relagdo a forma como a Filosofia e a Sociologia deverdo ser introduzidas
no curriculo do Ensino Médio, dando margem a esse tipo de interpretacéo, sobretudo quando
diz, apenas, que os educandos devem demonstrar ao final do Ensino Médio, dentre outras
coisas, “dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessdrios ao exercicio da
cidadania” (Lei n° 9.394/96, Art. 36, §1°, Inciso III), sem deixar claro como isto se dara

concrefamente,

Este acontecimento fez ressurgir as nossas inquietagdes da época em que cursamos o
‘Segundo Grau’, lembrando do quanto lutamos para garantir um bom curso de Filosofia na
escola, sendo a nossa maior reivindicagio na época a contratagio de um professor da area e o
aumento da carga horaria da Disciplina. J4 naquela época julgavamos importante o contato dos
alunos desse nivel de ensino com a Filosofia, bem como com outras Disciplinas da area
humanista, como Sociologia e Psicologia. Isto suscitou, ou methor, provocou o nosso interesse
por um conhecimento mais aprofundado da situagfo atual da Filosofia no Ensino Médio e as

perspectivas que se colocam para a Filosofia a partir da nova LDB, Lei n° 9.394/96.

Com base nisto elaboramos um projeto de pesquisa para 0 Mestrado em Educagio que
resultou nesta Dissertacdo, que se destina a analisar o carater da Filosofia no Fnsino Médio a
partir da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (Lei 9.394/96), e refletir sobre
a forma como devera ser concretizada a presenca da Filosofia no curriculo, se como uma
Disciplina especifica ou diluida nas outras Disciplinas como tema transversal, projetos,

atividades etc., tendo como referéncia a historia da Filosofia no Ensino Escolar brasileiro.

O texto foi estruturado em quatro capitulos. No primeiro capitulo empreendemos um
resgate das presencas e auséncias da Filosofia no curriculo da Educaciio Escolar brasileira, do
nivel basico, no sentido de mostrar que os problemas referentes a situagdo da Filosofia na

educagio escolar nacional ndo € um questfio apenas contemporanea mas tem raizes histéricas,
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ou seja, € fruto de um processo que reflete a indefinicdo quanto ao carater da educagio escolar
piblica brasileira de nivel basico, sendo que hoje presenciamos o momento atual desse

Processo.

No segundo capitulo, fazemos uma breve descricdo do processo de elaboragdo da
LDB/96 (Lei n® 9.394/96) com base na bibliografia existente sobre o assunto, discorrendo
sobre a sua trajetdria na Cémara dos Deputados e depois no Senado Federal até a aprovagéo do
texto final e a sua posterior promulgagdo. Por tltimo, discutimos sucintamente o significado
desta nova LDB, no cendrio nacional, procurando desenhar em linhas gerais o contexto onde
serdo inseridas as reformas educacionais a partir da promulgagéio, em 1996, da nova Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

No terceiro capitulo, discorremos sobre as implicacdes do texto da LDB/96 para a
presenga da Filosofia no Ensino Médio. Neste sentido, abordamos algumas reformas
curriculares que foram empreendidas na Educaco Baésica, atualmente, tendo como referéncia
a Lei 9.394/96, procurando demonstrar que a ambiguidade desta Lei, quanto a forma como a
Filosofia devera ser contemplada no curriculo do Ensino Médio, pode inviabilizar na pratica
uma presenca efetiva e substancial da Filosofia nesse nivel de ensino, ao contrario do
apregoado oficialmente e do que se pensa a primeira vista, quando tomamos contato com a

‘letra’ da Lel.

E finalmente, no quarto capitulo, tratamos das razdes que justificam hoje a necessidade
da inclusio da Filosofia, como Disciplina obrigatoria, no Ensino Médio. Partimos das
expectativas em relagdo aos educandos do Ensino Médio quanto ao papel da educa¢do na
conjuntura atual, mostrando, posteriormente, que a Filosofia pode contribuir, sem
exclusividade mas de forma contundente, na formag¢fo dos educandos do nivel Médio, da
Educagdo Basica, munindo-os de elementos teéricos e metodologicos para que pensem em
outras bases, de maneira coerente e unitaria, a prépria ‘concepcio do mundo’ que, em ultima

instincia, é o que nortela seu pensar, seu agir € o seu sentir, individual e coletivo.
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CAPITULOI

BREVE HISTORICO DA PRESENCA/AUSENCIA
DA FILOSOFIA NA EDUCACAO ESCOLAR BRASILEIRA

Refletir sobre o estado atual da questiio da Filosofia no “Novo Ensino Médio”, objetivo
fundamental desta Dissertagfo, exige que conhegamos um pouco da Historia da

presenga/auséncia da Filosofia nesse nivel de ensino até hoje no Brasil.

Resgatar as presencas e as auséncias da Filosofia na Educagio Escolar brasileira,
sobretudo na educagio de nivel bésico, é sem divida uma tarefa exigente, afinal, sdo 500 anos
de muita Histéria para ‘contar’. Segundo os historiadores, desde que se projetaram e
comegaram a funcionar os primeiros Colégios dos Jesuitas no Brasil Colénia, a Filosofia logo
passou a figurar como um de seus cursos (CUNHA, 1980: 30; CARTOLANO, 1985: 22}

A nossa pretensdo neste texto, contudo, é modesta. E nosso objetivo apenas ‘revisitar’
— para usar um termo da moda ~ alguns momentos da trajetéria da Filosofia na Histéria da
Educagdo Nacional, numa visdo panorimica, mas necessiria para compreendermos a

problematica atual que estaremos discutindo ao longo desta Dissertago.

A nossa intencdo € esclarecer, dentre outras coisas, que a questio da presenca/auséncia
da Filosofia na ‘Educagdo Basica’ neste pais no ¢ coisa de agora e nem é coisa de uns tantos
professores desempregados e queixosos do fechamento do seu posto de trabalho. Em que pese
ser esta uma preocupacio plenamente justificdvel, o problema maior é de cunho pedagogico e
tem a ver com a concepgdo de ensino e aprendizagem adotada. Dependendo do projeto
educativo adotado isto implica em maior ou menor espago para a Filosofia na grade curricular

das Escolas. Voltar-se para a Hist6ria da Filosofia na Educagdo Escolar brasileira torna-se,
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assim, imprescindivel para que vejamos nos varios modelos educacionais implementados no
Brasil, qual deles contemplou a Filosofia no curriculo. E mais ainda: qual Filosofia foi
contemplada? Em que sentido a Filosofia esteve presente ou ausente do curriculo? Por qué?
Nesse sentido, ao confrontarmos a Legislagdo atual (Lei 9.394/96; BRASIL.SEMTEC,
1999b), com a trajetoria histérica da Filosofia nesse nivel de ensino, poderemos vislumbrar
com mator clareza as implicagSes das atuais medidas para a Filosofia € o carater de sua

presenga ou auséncia no ‘Novo Ensino Médio’.

1. DO PERIODO COLONIAL ATE A REPUBLICA: PRESENCA GARANTIDA.

1.1. Periodo Jesuirico.

A primeira experiéncia pedagégica em terras brasileiras, no sentido formal, como
Educacéo Escolar, ocorreu no Periodo Colonial sob a influéncia Portuguesa, reproduzindo-se
aqui o modelo educacional aplicado na Metropole, que se baseava na pedagogia da
Companhia de Jesus, Ordem Religiosa da Igreja Catolica, também denominada simplesmente

de Jesuitas.

A Companhia de Jesus,

Sfundada em 1534, pelo antigo militar espanhol Indcio de Loyola, tinha um
regime de trabalho organizado segundo moldes militares; foram os jesuitas
os responsaveis pela instrugdo e pela catequese dos povos das colénias, além
de lutarem contra os abusos nos mosteiros, procurando fortalecer a Igreja

Catdlica contra os heréticos e infiéis. (CARTOLANO, 1985: 20).

No Brasil, os cursos organizados pelos Jesuitas funcionavam em Colégios e
Semindrios, e se estruturavam, de modo geral, em quatro graus de ensino sucessivos e
propedéuticos: o curso elementar, o curso de humanidades, o curso de artes e o curso de

teologia.

O curso elementar, de duragdo ndo definida, possivelmente um ano, consistia

no ensino das “primeiras letras” (ler, escrever e comtar) e da doutring
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religiosa catolica; o curso de humanidades, de dois anos de duragdo,
abrangia o ensino da gramdtica, da retorica e das humanidades, sendo
realizado todo em latim [...]; no curso de artes, também chamado de curso
de ciéncias naturais ou curso de filosofia, ensinava-se, durante rés anos,
Iogica, fisica, matemdtica, ética e metafisica. Aristételes erva, como em todos
os colégios, o principal awtor estudado. Esse curso conferia os graus de
bacharel e licenciado [...]; o curso de teologia, de quatro anos de duragdo,
conferia o grau de doutor. Seu curriculo consistia em duas matérias bdsicas.
A teologia moral, ou “ligdo de casos”, tratava de questies éticas relativas as
praticas cotidianas [...] a teologia especulativa, consistia no estude do
dogma catélico — Grifos do autor — (CUNHA, 1980: 27).

Toda a estrutura de organizagio dos estudos feita segundo o modelo dos Jesuitas,
baseava-se nas normas sistematizadas pelo Ratio Studiorum (Plano de Estudos). Esse modelo
fora transplantado para as colonias que deviam seguir a mesma orientacio emanada da

Metropole Portuguesa.

O Ratio Studiorum, aprovado em forma definitiva nos comecos do século XVII,
“sintetiza a experiéncia pedagogica dos jesuitas, regulando cursos, programas, métodos e

disciplina das escolas da Companhia” (PAIM, 1984: 210).

Com base no modelo do Ratio Studiorum, o ensino deveria ser organizado em dois
graus: “os studia inferiora, correspondentes, grosso modo, ao atual ensino secunddrio’, e os
studia superiora, correspondendo aos estudos universitdarios™ ~ Grifos do autor —~ (CUNHA,
1980: 25).

A Filosofia aparece no contexto do plano pedagbgico da Companhia de Jesus, nos

studia superiora, que correspondia ao curso de Filosofia e de Teologia:

O curso de filosofia levava trés anos, onde Aristoteles era o autor estudado:
no primeiro ano, lia-se A Légica; no segundo, De Coelo, De Generatione ¢
Meteoros; no terceiro, continuava-se com De Generatione, acrescentando-se

De Anima e a Metafisica; paralelamente a essas obras principais, liam-se,
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na cadeira de moral, a Etica e, na de matematica, a Geometria” — Grifos do
autor — (CUNHA, 1980: 25-26).

Mas ndo se estudava qualquer Filosofia, e sim, aquela que interessava aos projetos da
Companhia. A Filosofia ensinada na coldnia estava impregnada, por assim dizer, tanto na
forma quanto no contetido, pela ‘concepgiio do mundo’ (ideologia) dos Jesuitas. Na forma,
devia seguir o Ratio Studiorum, com Disciplina e rigor; e no contetido, devia estudar Tomds
de Aquino e com algumas ressalvas, Aristételes (PAIM, 1984: 211). Recomendava-se um
rigoroso controle sobre os professores ¢ sobre as leituras feitas pelos alunos, para ndo expor os
alunos & nenhuma influéncia externa, a ‘idéias novas’ ou contrarias a Doutrina da Igreja. A
décima-quinta regra do Ratio Studiorum, prescreve, acerca dos professores de Filosofia, por
exemplo, que “...se alguns forem amigos de novidade ou de espirito demasiado livre, devem

ser afastados sem hesitacdo do servigo docente (PAIM, 1984: 210).

Esse zelo todo dos Jesuitas pela ‘boa formacfo’ dos seus alunos, resulta das razdes

para as quais a Companbhia foi criada. Conforme afirma AZZI,

a Companhia de Jesus € fundada exatamente na época em gque se afirmava o
movimento da reforma tridenting, visando, seja o fortalecimento da moral da
Igreja  contra a influéncia da mentalidade renascentista, seja o
restabelecimento do espirito de autoridade abalado pelo movimento

protestante (1987: 39).

Entdo, € ‘natural’ que a presenca dos Jesuitas no Brasil Coldnia e o ensino por eles
desenvolvido em seus Colégios, reflita o embate ideoldgico e politico travado na Metrdpole.
Ademais, a presenca da Companhia nas Coldnias ndo exerce apenas uma fung¢éo burocratica,
catequetica e educacional, externa ao que estava acontecendo de modo mais geral em todo o
Reino Portugués e na Europa. O pensamento catdlico, representado nesse periodo pelos

Jesuitas,

nos primeiros séculos, estava vinculado intimamente ao projeio colonizador
lusitano, servindo com fregiiéncia como suporte ético-religoso para a
dominagdo lusitana ndo apenas sobre os indigenas e os negros, mas também
sobre os proprios colonos que buscassem maior liberdade de pensamento e

de acdo em sua atividade no Brasil. Sob esse aspecto, o pensamento catdlico
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se manifesta explicitamente como uma ideologia de cunho marcadamente

autoritdrio e conservador —- Grifos nossos — (AZZI, 1987: 13).

E preciso registrar, também, que esses cursos eram destinados aos ‘homens bons’ da
Coldnia, os proprietarios, senhores de engenho etc., estando os indios, os negros ¢ os brancos
pobres, excluidos desse processo. Quando muito tinham acesso aos cursos elementares e os de
humanidades, que eram organizados pelos Jesuitas para os “externos”, isto €, “para criangas e
jovens ndo pertencentes @ Companhia de Jesus” (CUNHA, 1980: 28). Os cursos que
permitiam um grau mais elevado de cultura, formagiio e profissionalizagio, os studia
superiora, que compreendiam os cursos de Filosofia e de Teologia, estavam reservados aos
filhos dos ‘senhores ricos e proprietarios’ da Colonia. Somente eles tinham acesso e direito a
educaco, de nivel superior®, dirigida pelos Jesuitas, que era “juntamente com a posse da terra
¢ de escravos, um sinal de classe” (CARTOLANO, 1985: 20).

A hegemonia da Companhia de Jesus no campo educacional ir persistir at¢ a reforma
empreendida pelo Marqués de Pombal, conhecida como Reforma Pombalina, ja sob a
influéncia do ideario Iluminista, ocasifio em que os Jesuitas sfo expulsos de Portugal e

consequentemente também das suas Coldnias, em 1759.

1.2. Periodo Pombalingo.

Nesse perfodo a Metrépole Portuguesa procurava se adaptar, econbémica, politica e
ideologicamente, &s ‘mudangas estruturais’ que se intensificavam na Europa, resultantes da
hegemonia que o Idedrio Liberal assumia sobre a Aristocracia Feudal, esta em franca
decadéncia. Aliado a isto, esta a profunda subordinacio econémica de Portugal a Inglaterra,
devido a sucessivos acordos entre os dois paises “celebrados em 1642, 1654, 1661, 1703, nos
quais os Portugueses faziam concessdes econémicas em troca de prote¢do politico-militar”
(CUNHA, 1980: 37). Portugal chegou em meados do século XVIII sufocado por uma aguda

crise econbmica, que dividiu a classe politica Lusitana em dois partidos, “cisdo gerada e

? Sobre a polémica se existiu ou ndo ensino superior na Coldnia, ver CUNHA (1980), que trabalha com a
hipétese de haver esse nivel de ensino no Brasil Colonia.
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reforgada por relagdes conflituosas entre nobres, misturadas com as relagdes entre as ordens

religiosas” (CUNHA, 1980: 38).

Sebastifo Jos¢ de Carvalho e Mello, futuro Marqués de Pombal, nomeado Ministro do
Rei, em 1750, procurava obter a hegemonia para o Monarca, quando apOs uma tentativa,
frustada, para matar o Rei, conduzida pelo partido oposicionista, em 1758, forneceu as
condigdes politicas para suplantar seus adversarios. Deflagrou, assim, um processo de
perseguicfo e repressdo ao partido dominado e a seus aliados, em especial a Companhia de
Jesus, envolvida no atentado, culminando com a eXpulsdo dos Jesuitas de Portugal e

consequentemente das Coldnias.

Logo apés, Pombal dé inicio a um conjunto de reformas que consistiu, basicamente,
em medidas que visavam a independéncia econdmica de Portugal em relagdo ao julgo Inglés.
Para tanto, propunha as reformas como necessarias para instaurar um processo de
industrializacio de Portugal, a exemplo do que se processava na Inglaterra, para com isso
elevar a economia portuguesa ao nivel do ‘dominador’, tornando-a, assim, mais competitiva
(CUNHA, 1980: 39).

Pombal e as reformas por ele empreendidas, em especial no campo educacional,
representaram, também, do ponto de vista ideologico, o momento de abertura de Portugal as
idéias Tluministas e Liberais, hegemonicas em quase toda a Europa, nesse periodo. Das
reformas Pombalinas, a mais significativa foi, talvez, a da Universidade de Coimbra, em 1770,

sem duvida a mais conhecida.

Foram criadas nessa Reforma, mais duas Yfaculdades maiores’, a de Matematica e a de
Filosofia. Um destaque que pode ser feito em relago a Faculdade de Filosofia, é com relagéo
a0 carater desse curso. Tal como no ‘Colégio de Artes de Coimbra’ quando sob a diregio do
Ratio Studiorum, a recém criada Faculdade de Filosofia da Universidade de Coimbra, mantém
0 objetivo propedéutico aos cursos de Medicina, Teologia, Direito e Canones, porém,
“assumiu um outro, o do ensino das ciéncias naturais como um fim em si mesmo” (CUNHA,

1980: 50).

A Filosofia ¢ compreendida, nesse periodo, como ‘Ciéncia Natural’, numa perspectiva
pragmatica e utilitaria, de acordo com a ‘concepgdo de mundo burguesa’, que tem como sua

maior preocupagio o dominio do mundo material. “Essa obsessdo permanente se revela como
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visdo prdtica, que focaliza qualquer coisa a partir da utilidade que possa ter em face daquele
dominio. A mesma preocupacdo, portanto, atravessa a ciéncia burguesa” — Grifos nossos —
(ALVES, 1993: 63). Deste modo, a nascente burguesia Lusitana, agora hegeménica, passou a
demandar uma educagfio que tivesse como objetivo o dominio da natureza pela Ciéncia, no
sentido de que “a observacdo e a experimentagdo sdo recursos para a produgdo de
conhecimentos e de instrumentos, mediagdes essenciais para a intensificacio do dominio do
homem sobre a natureza” (ALVES, 1993: 64). Paradigmatico, nesse sentido, na Colénia
brasileira, ¢ o Seminério de Olinda quando sob a diregdo do Bispo Azeredo Coutinho, do qual

falaremos mais adiante.

E possivel compreender melhor o significado dessas Reformas empreendidas por
Pombal, no que tange a Filosofia na Educag@io Escolar, se nos atentarmos para o contetdo
desse curso. Segundo os novos estatutos da Universidade de Coimbra, a Faculdade de

Filosofia deveria ser cursada em quatro anos letivos

correspondendo a cada wm uma cadeira, na seguinte ordem: 1) Filosofia
Racional e Moral, 2) Historia Natural, 3) Fisica Experimental, 4)Quimica
Tecrica e Pratica. No segundo ano os estudantes deveriam cursar, além
daguela cadeira, a de Geometria Elementar na Faculdade de Matemdtica

(CUNHA, 1980: 50).

O Ensino Escolar, no Periodo Pombalino, muda radicalmente a perspectiva em relaciio
ao ensino dirigido pelo Ratio Studiorum dos Jesuitas, centrado, fundamentalmente, na leitura
de Aristoteles ¢ de Tomas de Aquino. Segundo o ‘novo Plano de Estudos’, além de propor
uma bibliografia aberta as novidades literdrias da época, sobretudo as vindas da Franca,
sugere-se evitar a leitura de Aristoteles, tido por Pombal como um ‘fildsofo abominavel’

(CUNHA, 1980: 51).

O processo inaugurado por Pombal ndo tarda a refletir-se nas Coldnias, que sofrem os
efeitos (nem sempre positivos) da politica da Metrépole. Com a expulsio dos Jesuitas, Pombal
empreende uma reforma politico-pedagégica de cardter amplo, organizando a educacio na
Metropole Portuguesa em outras bases: laica e Liberal, e as Coldnias deveriam se adaptar &

nova orientagdo. Contudo, o que houve na pratica foi o desmonte do que havia de estrutura
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pedagdgica montada pelos Jesuitas: escolas, professores, materiais didaticos, livros etc., sem

colocar no lugar algo equivalente, no nivel estrutural.

O “novo ensino” deveria se dar através de ‘aulas régias’, ou seja, ‘aulas avulsas’ e
isoladas, néo havendo a necessidade de Colégios para ministrar qualquer curso. Todavia, a
despeito do que se pretendia com a Reforma Pombalina, esta terminou sendo mais prejudicial
que positiva para o ensino no Brasil Colénia, pois, com a expulsgo dos Jesuitas e devido a ndo
criagdo de um organismo politico-educacional alternativo ao mantido pela Companhia de
Jesus, isso ocasionou um inevitavel desmonte de toda a estrutura educacional montada para
ministrar a instru¢do na coldnia, deixando a Coldnia brasileira sem uma Educaciio Escolar
consistente, ou equivalente estruturalmente, aquela que estava sendo expurgada
(ROMANELLI, 1998: 36).

Se, antes, havia nos colégios dos padres jesuitas um plano sistematizado e
seriado de estudos, organizados segundo uma pedagogia consistente, a Ratio
Studiorum, a reagdo contra eles, baseada no enciclopedismo, néo conseguia
erigir um edificio cultural alternativo, ao menos na esfera do ensino. Assim,
Joram criadas, no Brasil, aulas de grego, hebraico, filosofia, teologia,
retdrica e poética, desenho e figura, aritmética, geometria, francés, quase
todas independentes, funcionando em locais distintos ~ Grifos do autor —
(CUNHA, 1980: 52).

“A crianga foi jogada fora, juntamente com a dgua do banho”, conforme diz um ditado
popular. O ‘antijesuitismo’, no Brasil, aliado ao Ideario Liberal e Iluminista, consistiu, nesse
periodo, na supressdo de todo o aparato pedagégico e politico da Companhia de Jesus, muito
além do que talvez fosse necessério. E € a propria Metropole um exemplo do que poderia ter
sido feito, onde se reformou a Universidade de Coimbra ao invés de simplesmente a dissolver,
como ocorreu com os Colégios Jesuitas no Brasil Colonia (CUNHA, 1980: 49). Uma tentativa
(tardia) no sentido de construir, no Brasil Colénia, uma proposta educativa alternativa aquela

dos Jesuitas, foi a reativacio do Semindario de Olinda, em 1800, por Azeredo Coutinho.

José Joaquim da Cunha de Azeredo Coutinho, Bispo de Olinda, de 1779 a 1802,

descendente de familia rica, nasceu em Campos, Rio de Janeiro,
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-.herdou terras e engenho do pai. Assumiu a administracdo de suas posses
aos 26 anos de idade, mas, seis anos depois, aproximadamente, abdicou do
direito de primogenitura e dirigiu-se para Portugal, onde, em Coimbra,
estudou letras e filosofia e, mais tarde, licenciou-se em direito candnico.
Ordenado sacerdote e depois bispo, nunca deixou, contudo, de raciocinar

como um senhor de engenho, como um burgués (ALVES, 1993: 64).

Azeredo Coutinho, depois de estudar na Universidade de Coimbra, reformada, volta ao
Brasil para dirigir o Semindrio de Olinda, do qual foi o autor dos Estatutos que nortearam os
estudos ali realizados, plenamente inseridos na concepgdo de mundo burguesa, voltados para a

solu¢do de problemas praticos e eminentemente econdmicos. Segundo ALVES,

a preocupagdo maior, que norteia Azeredo Coutinho, estd centrada na
prépria necessidade de dominio do mundo material, para que sejam

desenvolvidos, no caso, a industria, a agricultura e a mineracdo (1993: 138).

Dentre os objetivos de Azeredo Coutinho, ao assumir a direcdo do Seminério de
Olinda, destaca-se o da organizacdo de um projeto educativo que preparasse individuos
capazes de inventariar “as riquezas naturais do reino, visando sua futura exploracdo
economica” (ALVES, 1993: 70). Porém, em se tratando do Brasil, isso implicava em muitas
dificuldades, principalmente devido a grande extensfio do territério que deveria ser
pesquisado. Para tanto, era preciso formar “fildsofos naturalistas — os cientistas da época —
dispostos a interiorizarem-se para que os recursos brasileiros nos reinos mineral, da flora e
da fauna fossem inventariados” (ALVES, 1993: 70). Mas como o fil6sofo naturalisia era um
homem de gabinete e que por isso raramente fazia incursdes na mata, Azeredo Coutinho
percebeu que necessitava de ‘outro tipo de homem’. E concluiu que este deveria ser o ‘cura’,
que por ‘dever de oficio’, tinha que se embrenhar no sertdo juntamente com suas ‘ovelhas®,
tendo assim vasto contato com plantas, aves, peixes, efc.. O Unico problema nesse caso era
garantir que o ‘cura’ recebesse uma boa formacfo em “ciéncias naturais, em desenho, em
geometria”, para efetivamente realizar o projeto de ‘inventariar’ as riquezas naturais
brasileiras que poderiam, ulteriormente, serem exploradas para fins industriais ou comerciais

(ALVES, 1993: 70).
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Apos a criacdo do Semindrio de Olinda, Azeredo Coutinho explicitou seus objetivos da

forma seguinte:

Quando o habitante dos sertbes e das brenhas Jor fildsafo, quando o filssofo
Jor habitante das brenhas e dos seribes, ter-se-d achado o homem proprio
para a grande empresa das descobertas da natureza e dos seus tesouros; o
ministro da religido, o paroco do sertéo e das brenhas, sébio e instruido nas

ciéncias naturais, ¢ o homem que se deseja... (CUNHA, 1980 60).

O filosofo, que Azeredo se refere no texto supracitado, é o especialista em Ciéncias
Naturais. Nesse sentido, os Estudos de Filosofia (Ciéncia Natural), na visdo do Bispo de
Olinda, deveriam ser verdadeiros centros de estudos tecnolégicos onde os futuros sacerdotes,
agentes da modernizagdo econdémica, aprenderiam toda a sorte de comhecimentos iteis &

agricultura e a mineragdo (CUNHA, 1980: 60).

E nesta perspectiva que se organiza o Curso de Filosofia do Seminario de Olinda, com

dois anos de duracdo, apds o de Retérica, onde se estudava:

a légica, a metafisica, a ética ¢ ‘parte da Fizica Experimental’ eram
ministrados no primeiro ano, enguamto a historia natwral e a quimica
ocupavam, com exclusividade, o segundo ano. Portanto, os conterdos de
Jilosofia natural predominavam sobre os de filosofia racional e de filosofia
moral. Além de terem wm lugar no primeiro ano, através de fisica
experimental, gozavam de dominio pleno no segundo ~ Grifos do autor —
(ALVES, 1993: 133).

O Semindrio de Olinda, no perfodo em que esteve sob a orientacdo dos Estatutos
organizados pelo Bispo Azeredo Coutinho (1800-1836), teve participagiio na formacio de
algumas das liderancas politicas do proximo periodo, por exemplo, os lideres da revolugio
Pemambucana de 1817, e “parece haver consenso de que ele formou sendo os proclamadores
da Independéncia, em 1822, pelo menos os precursores” (CUNHA, 1980: 61). Isto demonstra,
em certa medida, ja haver no Periodo Pombalino a influéneia de idéias novas na Colénia
brasileira, vindas da Europa, que aos poucos ird solapar as ideologias da Igreja e da
Monarquia, hegemdnicas desde os primérdios do Brasil Colénia, cedendo terreno para a

ideologia Liberal, que ira fundar, mais tarde, a Reptiblica no Brasil.
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1.3. Periodo Imperial.

Em 1808 acontece a transferéncia da sede do Reino Portugués para Rio de Janeiro,
num contexto em que a correlacio de forgas dos conflitos europeus, especificamente entre a
Franca, de Napoledo Bonaparte, ¢ a Inglaterra, que estavam em “disputa pela hegemonia
européia e colonial” (CUNHA, 1980: 65), colocavam Portugal numa posi¢io nada
confortavel, pressionado de um lado pelas forgas militares de Napolefio e de outro pela frota
de navios inglesa, que tanto poderia defender como bombardear a Capital Lusitana. Enfim, ¢
selado um acordo com os ingleses para a transferéncia da sede do Reino Luso para o Brasil,
com a garantia da esquadra inglesa, que daria escolta naval & frota de navios portugueses. Em
troca, Portugal deveria ceder a Inglaterra o direito de utilizar os portos brasileiros para
comércio, beneficio que possibilitava o escoamento de manufaturados ingleses estocados por
forca de bloqueio econdmico, imposto por Napoledo a Inglaterra. Ndo se deve pensar,
contudo, que a transferéncia da Corte Portuguesa para o Brasil tenha sido ‘uma simples fuga
medrosa’, pois, segundo CUNHA (1980: 66), hd estudos que fornecem referéncias
convincentes demonstrando que essa transferéncia foi feita com antecedéncia de pelo menos

um ano.

Durante 2 sua permanéncia no Brasil, D. Jofio VI investiu na montagem de uma
infraestrutura administrativa para conduzir seus negdcios e interesses a partir do Brasil
Colbnia, agora transformado em sede proviséria do Reino Portugués. Comegaram a funcionar,
por exemplo, “a Imprensa Régia, uma escola de comércio, uma Academia de Guerra, a célula
inicial da nossa atual Biblioteca Nacional, no Rio de Janeiro, etc.” (CARTOLANO, 1985:
27).

O tempo de estadia da Corte Portuguesa no Brasil Col6nia, logo elevado a categoria de
Reino Unido, por D. Jofio VI, foi marcado pelas mudangas drasticas que provocou no
panorama cultural da Coldnia, especialmente devido a abertura dos portos brasileiros ao
comércio mundial, que propiciou a “influéncia de novas idéias na vida da coldonia”

(CARTOLANO, 1985: 26).

No campo educacional destaca-se a reestruturagio do Ensino Superior, que seria
responsavel pela reproducdo dos quadros politicos € administrativos do qual carecia a

burocracia do Estado. A Academia Militar e a Academia de Marinha, os cursos de medicina e
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cirurgia e o de matematica, destinavam-se a formag3o de profissionais militares; para os ndo
militares foram criados os cursos de agronomia, de quimica, de desenho técnico, de economia
politica e de arquitetura. E mais tarde, no periodo da independéncia, foi criado o curso de
Direito, visando suprir a demanda por especialistas em legislacfio, bem como, preparar 0s

futuros parlamentares que atuariam no Congresso.

As Disciplinas de ciéncias naturais (matemética, fisica, quimica, biologia e
mineralogia), foram deslocadas do curso de Filosofia, controlados pela Igreja, para os cursos
medicos e para a Academia Militar, depois para a Escola Politécnica, de onde se separou.
Esses cursos passaram a ser ministrados com ‘livros-textos’ daquelas ciéncias, importados
sobretudo da Franga. Isto resultou numa maior influéneia, no Brasil, das idéias que estavam
em ebulicdo na Europa, especialmente o Positivismo, que passou a integrar o ‘ideério

nacional’, especialmente

com o retorno de brasileiros que estudavam na Escola Politécnica de Paris
(onde lecionava Augusto Comte}, o positivismo veio a se firmar como a
ideologia dos médicos, dos engenheiros, dos oficiais do exército e dos
professores secunddrios das disciplinas cientificas. Eles passaram a ser os
idedlogos das fragbes progressistas das classes dominantes e das camadas
médias wrbanas, utilizando a doutring positivista contra as doutrinas
veiculadas pela Igreja Catdlica e, por extensio, contra o regime mondrquico
e a escraviddo/...] Os estudos de filosofia (propriamente dita) deslocaram-se
para as faculdades de direito, onde foi menor a influéncia do positivismo...
(CUNHA, 1980: 63).

De 1808 até a Independéncia em 1822, o ensino escolar no Brasil manteve a estrutura
que vinha desde Pombal, sendo predominantemente estatal e religioso e funcionando em
estabelecimentos isolados. Muitas tentativas foram feitas no intuito de unir esses cursos num
mesmo espago, segundo o modelo de Universidade, porém, todas elas resultaram frustadas

impossibilitando a criagdo da Universidade durante o Periodo Imperial.,

Apés a Independéncia, a estrutura escolar comegou a se modificar e passaram a existir

dois setores, o do ensino estatal (secular) ¢ o do ensino particular (religioso e secular).
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Tomando o Estado a incumbéncia de organizar o ensino por ele ministrado, deixando livre o

ensino particular funcionando em regime de ‘laissez-faire’.

Os “Preparatdrios” e os “Exames Parcelados™ exigidos pela burocracia escolar para o
acesso aos niveis superiores de ensino, deveriam servir como alternativa aos alunos que
pretendiam matricular-se num Curso Superior e nfo haviam cursado nenhuma Escola
Secundaria ou as “aulas avulsas”. Depois de matriculado nas “aulas de preparatérios” para o
curso pretendido e lograr ser aprovado nos “Exames” referentes as matérias estudadas, entio,
o pretendente poderia se matricular no curso desejado. Esse recurso, porém, de alternativo
tornou-se “o padrdo ao qual procuravam ajusiar-se os estabelecimentos provinciais e
particulares de Ensino Secunddrio” (HAIDAR, 1972: 47). Isto trouxe como consequéncia, a
“deser¢do’ de muitos alunos dos cursos ministrados nos Colégios regulares, mais exigentes na

preparacéo dos candidatos ao Ensino Superior.

Dado que o objetivo maior, em geral, era conseguir um diploma de Curso Superior, se
isto fosse possivel por uma via de acesso mais curta ¢ menos exigente, tanto melhor. Esse
modelo gerou uma situagéo tal que os candidatos reprovados em cursos regulares de instrucio
secunddria, geralmente estavam melhores preparados que os que ingressavam no Ensino
Superior por intermédio dos tais “Exames”. O que resultou no rebaixamento do nivel dos
cursos Superiores € passou a exigir menor rigor dos cursos regulares para a aprovacio de seus
alunos, sob pena de ficarem quase sem alunos. Normalmente os Colégios contavam com um
numero elevado de alunos matriculados nos primeiros anos de estudo ¢ um ntimero diminuto
de alunos matriculados nas séries finais. Seja porque ndo resistiam ao ritmo de estudos
adotado, ou, o que € mais provavel, por terem alcancado aprovacdo nos Exames Parcelados

(HAIDAR, 1972; CUNHA, 1980: 115).

Nem o Colégio Pedro II (antigo Seminario de S3o Joaquim) sediado no Rio de Janeiro,
Gnico estabelecimento de Ensino Secundario do Império, dirigido pelo poder central,
destinado ao preparo de candidatos ao Ensino Superior, fundado em 1837, por Bernardo
Pereira de Vasconcelos®, ficou imune ao efeitos dos ‘Exames Preparatérios’. Com um nivel de
ensino considerado adequado para que os seus ex-alunos ingressassem diretamente em

qualquer curso Superior, sem precisar passar pelos ‘Exames Preparatérios’; colocado como

* Ministro e Secretario de Estado da Justiga e Interino do Império (HAIDAR, 1972: 98).
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modelo padrdo de ‘instrucfo secundaria’ para todo o Império, nfio passou, contudo, de um
padrdo ideal. O padrdo real, para os demais estabelecimentos de Ensino Secundario,

forneceram-no os preparatorios e os exames parcelados’, conforme HAIDAR (1972).

Segundo CUNHA, os ‘Exames Preparatérios’ para o ingresso num curso de Direito,
por exemplo, exigiam aprovagio nos ‘Exames’ de linguas latina e francesa, retorica, filosofia
racional e moral, aritmética e geometria. No caso especifico da Filosofia, “a filosofia racional
Jorneceria ao estudante meios de pensar, aquilatar o acerto ou erro das proposicdes; a
filosofia moral seria o primeiro degrau para o estudo do direito natural, a base da
Jurisprudéncia” (1980: 112). Esse deveria ser o ‘plano de estudos’, por assim dizer, daqueles
que almejassem ingressar numa Faculdade de Direito, sem freqilentar o curso regular de

instrugfo secundaria, oferecido nos Colégios.

No que concerne ao Colégio Pedro II, o seu primeiro plano de estudos foi organizado
conferindo malor predominéncia aos estudos literdrios, das letras cldssicas, sem impedir,
contudo, que se fizessem presentes, também, “as matemdticas, as linguas modernas, as
ciéncias naturais e fisicas e a histéria” (HAIDAR, 1972: 100). De acordo com o Regulamento
de 31 de janeiro de 1838, as matérias estavam distribuidas em oito séries, que deveriam ser
cursadas, normalmente, em oito anos. Os alunos matriculavam-se nas séries, sendo a condigéo
de promogéo de um ano para o outro, ser aprovado na série e no em Disciplinas isoladas. A
Filosofia constava das Tabelas Quinta e Sexta dos estudos do Colégio, juntamente com
Retorica € Poetica, Ciéncias Fisicas, Historia, Matemética [Tabela Quinta] e, Retdrica e
Poética, Histéria, Ciéncias Fisicas, Astronomia e Matematica [Tabela Sexta] (HAIDAR, 1972:
140).

Em 1841, ha uma restruturagio dos Estatutos do Colégio, pelo entdo Ministro do
Império Antbnio Carlos, que fixa a duragdo do curso em 7 anos e propde uma nova
redistribui¢do das matéras pelas diferentes séries, acentuando a predominédncia dos estudos
literarios. Porém exagera, segundo HAIDAR, ao definir para o dltimo ano do curso, o
cumprimento de um curriculo “verdadeiramente enciclopédico”: Grego, Latim, Alemdo,
Inglés, Francés, Geografia, Historia, Retérica e Poética, Filosofia, Geometria, Matematica e
Cronologia, Mineralogia e Geologia, Zoologia Filoséfica, Desenho Figurativo e Misica Vocal
— Grifos nossos — (1972: 102).
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O Colégio Pedro H iria passar ainda por vérias reformas, chegando ao final do Periodo

Imperial quase reduzido a um “mero curso de preparatérios” (HAIDAR, 1972: 125).

Como ja o haviam compreendido Rui Barbosa em 1882 e Cunha Leitdo em
1886, o Colégio de Pedro II s6 se converteria em padrdo nacional quando,
abolido o funesto sistema de exames parcelados e estabelecido o
bacharelade como condi¢do de matricula nos cursos superiores, fossem
recornhecidos graus conferidos pelos liceus que adotassem a estrutura e os

planos de estudos do Colégio da Cérte (HAIDAR, 1972: 137).

Desde o Periodo Colonial até o término do Periodo Imperial, a Filosofia esteve
presente na educagdo escolar, mas, em cardter propedéutico ao ensino superior, sobretudo,
para os cursos de Teologia e os cursos de Direito. Porém, com a Proclamagéio da Republica, a
presenga da Filosefia no ensino escolar brasileiro, que até entfio havia sido um ponto pacifico

desde o inicio da colonizagdo, muda de rumo radicalmente.

2. DA PRIMEIRA REPUBLICA AO GOLPE CIVIL-MILITAR DE 1964: PRESENCA
INDEFINIDA.

2.1. Primeira Republica

Em 1889, a Republica ¢ instituida no Brasil sob a influéncia do idedrio Liberal e,
sobretudo, Positivista, que penetrou fortemente no Brasil em fins do século XIX, constituindo-
se numa das principais referéncias que serviram de respaldo teérico e ideoldgico ao
movimento republicano, no combate & Monarquia e a Igreja Catdlica, e na consolidagido do
Estado Republicano. Sendo proclamada a Republica, logo foi desencadeado um processo de
agudas reformas nas estruturas do poder, em especial no campo educacional, sob a hegemonia
dos positivistas, dos quais destaca-se Benjamin Constant, primeiro Ministro da Instrugdo

Publica da nascente Reptblica do Brasil.

Se D. Jodo VI, ao transferir toda a Corte Portuguesa para o Brasil, necessitou criar aqui
uma infraestrutura politica, econémica e educacional para a reprodugéo dos quadros politicos e

administrativos que serviriam a burocracia do Estado; o Governo Provisério da Republica,
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instaurado para fazer a transi¢iio do antigo para o novo regime, também necessitava, assim,
reestruturar as instdncias do poder que dariam sustentagdo politica e ideoldgica ao nascente
Estado Republicano. Prioritério se fazia, por isso, investir num novo modelo Educacional para
a reprodugdo dos quadros politicos ¢ administrativos que serviriam a burocracia do novo

Estado.

As reformas no campo educacional empreendidas nas primeiras décadas da Republica,
tem esse significado: formar uma pova ‘elite’, para um novo Estado. Sendo a Republica
fundada sob a influéncia de idéias Liberais e Positivistas, em contraposicdo a Monarquia e a
Igreja Catolica, uma das primeiras medidas adotadas foi a descentralizagdo do poder,

instituindo o Federalismo como forma de Governo,

as provincias foram transformadas em estados, regidos por constituigdes
proprias, tendo seus governantes eleitos, suas forcas policiais auténomas,
podendo contrair empréstimos externos diretamente e legislar sobre questdes
Jundamentais como a da imigracdo(sicy (CUNHA, 1980: 137).

Quanto a educagio escolar publica, essa agora passava a ser prerrogativa do Estado e
ndo mais dos Colégios Catélicos, e seria laica nos estabelecimentos de ensino estatais. Com a
instauracdo da Republica, o Ensino Escolar, que desde a Coldnia esteve de uma forma ou de
outra sob os ‘cuidados’ da Igreja Catolica, responsivel neste aspecto pela reproducio da
ideologia do Estado Mondarquico, passa a ser ‘cultivada’, agora, pelos Positivistas, que se

tornam os ‘novos idedlogos’ do Poder.

O rompimento com a Monarquia e, sobretudo, com a Igreja Catélica, nos primordios
da Republica, fez com que o Ensino Escolar se tornasse o principal ‘aparelho ideologico’ do
Estado, responsavel por disseminar ¢ tornar ‘dominante’ os principios ideol6gicos necessarios
para a sustentagio do novo ‘modelo econdémico e politico’ recém instaurado, ja que nfo se
poderia contar também com os pulpitos da Igreja Catdlica, alijada do poder central nesse

momento.

Nesse cenario, Benjamin Constant assume a pasta do recém criado Ministério da
Instrugo Publica, Correios e Telégrafos, com o “objetivo” de garantir a veiculacdo da

Ideologia do Estado, através dos 6rgdos de Instrugio Piblica estatais. Nada mais ‘natural’, se
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levarmos em conta que dentre “os principios positivistas estava a crenca na educacdo como

r 20

chave para a resolugdo dos problemas do pais” (SILVEIRA, 1991: 112).

Este ponto de vista acerca do ‘poder’ da educacdo, alcanga o seu auge em meados da
tltima década da Primeira Republica, com o movimento conhecido como “entusiasmo pela
educacdio e 0 otimismo pedagdgico”, que consistia em atribuir importancia cada vez maior ao
tema da instrugdo, nos seus diversos niveis e tipos, difundindo a crenca na escolarizacéo
como o “motor da Historia”, ou seja, “a crenga na possibilidade de reformar a sociedade pela
reforma do homem, para o que a escolarizacdo tem um papel insubstituivel, pois é
interpretada como o mais decisivo instrumento de aceleragdo histérica” (NAGLE, 1974:

100).

Porém, na prética, essa “chave” somente foi usada na resolu¢iio dos problemas da
‘elite” do Pafs; assim como, o apregoado “entusiasmo pela escolarizagfio” logo arrefecia
quando se tratava da ‘educagfio do povo’. Nesse sentido, a educagdo escolar, nesse periodo,

em especial o Ensino Secundério,

se mostra destinado a selecionar e a preparar a ‘elite’ do Pals, longe de ser
um ensino para adolescentes(..] os padrdes pedagdgicos do ensino
secunddrio objetivam apenas encaminhar para os institutos superiores os
que devem compor a ‘elite de letrados’, a ‘elite intelectual’ do Pais, ainda
que deixem g margem mais de 90% de adolescentes (Grifos do autor —
NAGLE, 1974: 147-8).

E nesta linha que sdo propostas as varias reformas educacionais elaboradas até o final
da Primeira Republica. Inaugura esse processo, o primeiro Ministro da Instrucdo Publica,
Benjamin Constant, influenciado pelo Positivismo, que baixou o Decreto n°. 981 de 8 de
novembro de 1890, antecipando-se a Constituicdo de 1891 nas reformas educacionais,

buscando introduzir disciplinas cientificas nos curriculos escolares.

Todavia, essa reforma do Ensino Secundério ndo é executada nesse momento, adiando-
se novamente a reforma desse nivel de ensino. Haveria ainda muitos embates em torno da
questdo do Ensino Secundéario na Primeira Republica, suscitados por “diversas medidas:
exame de madureza, equiparacdo, exame vestibular, exames de preparatdrios — num processo

que oscila enfre o regime de oficializacdo e o de desoficializa¢do™, até que fosse forjada uma
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‘nova’ identidade para o Ensino Secundério, nas trés primeiras décadas da nossa Republica

(NAGLE, 1974: 143),

Por outro lado, apesar das propostas veiculadas por Benjamin Constant nio ‘vingarem’
na pratica, elas t€m um valor simbélico significativo para o nosso intento neste trabalho, por
representarem o inicio da influéncia mais direta do Positivismo nas reformas educacionais.
Que repercutiu diretamente no carater da presenca da Filosofia no Ensino Secundério nos

primordios da nossa Repiiblica.

No que concerne ao Decreto de 1890, a resolugdo que interessa destacar ¢ a que altera
o curriculo do Gindsio Nacional (antigo Colégio Pedro II). Benjamin Constant propde uma
redistribuicdo das Disciplinas nas séries, conforme a hierarquia das ciéncias de Augusto

Comte:

portugués, latim, grego, francés, inglés ou alemdo (conforme a opcdo do
aluno), matemdtica, astronomia, fisica, quimica, histéria natural, biologia,
sociologia e moral, geografia, histéria wniversal, histéria do Brasil
literaturq nacional, desenho, gindstica, evolugbes militares e esgrima,

musica(sic) (CARTOLANO, 1985: 34).

Consequentemente, pela primeira vez a Filosofia, enquanto Disciplina Escolar, fica

ausente do curriculo, desde a organizagdo do ensino na Coldnia. Conforme CARTOLANO,

-.a filosofia, segundo a orientagdo positivista, ndo figurava como matéria
doutrinal. Além da intencdo de fundamentar na ciéncia a formagdo da escola
secunddria, rompendo assim uma antiga tradicdo humanista cldssica, a
reforma de Benjamin Constant pretendia também que todos os niveis de
ensino se tornassem formadores’ e ndo apenas preparadores ds escolas

superiores — Grifos do autor ~ (1985: 35).

E importante notar, ainda, que o fato do novo plano de estudos do Gindsio Nacional,
reformado por Benjamin Constant, ndc contemplar a Filosofia dentre suas Disciplinas
obrigatorias, apenas representa o inicio de um processo de presenca/auséncia da Filosofia no

curriculo desse nivel de ensino, que chega até os dias atuais.
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Segundo NAGLE, o problema da escola secundaria na Primeira Reptiblica se apresenta
polarizado em duas concepedes: o das humanidades literdrias versus humanidades cientificas.
As reformas implementadas nesse perfodo revelam, assim, uma oscilagio constante entre essas
duas perspectivas, conforme a correlagfo de forgas do momento. A Filosofia, tradicionalmente
identificada com as humanidades literdrias ou cldssicas, torna-se alvo das criticas dos
partidarios do curriculo centrado nas ciéncias, baseados na idéia de que “...0 modelo mais
adequado as exigéncias do mundo contempordneo é aquele que se constréi a base do
principio da utilidade e proporciona a formagdo do espirito cientifico... — Grifos nossos —

(1974: 119).

Mas existem, também, outras razdes (ideoldgicas). Depois de instaurada a Republica ¢
garantida a hegemonia politica, havia a necessidade de firmar a ‘hegemonia cultural’ que daria
suporte tedrico e ideolégico ao novo regime. Nesse contexto, a Filosofia é vista com suspeita
pelos republicanos, em especial os Positivistas, j& que a Filosofia ensinada nos Colégios ou em
‘aulas avulsas’, naquela €poca, estava impregnada da ideologia da Igreja Catolica e da
Monarquia, mormente identificada com a concepgio do mundo Feudal, de cunho Aristotélico-

Tomista.

As vérias reformas empreendidas nas trés primeiras décadas da nascente Republica do
Brasil, de Benjamin Constant (1890) até a de Rocha Vaz (1925), s3o expressdo dessa oposigio
entre o ‘espirito literdrio” e o ‘espirito cientifico’ na organizacdo da educacfo escolar. A
situaco da Filosofia no Ensino Secundario estava condicionada a esse embate, que ora incluia

ora retirava a Filosofia do curriculo.

Fazendo um retrospecto, rapido, do modo como as Reformas trataram a questdo da
Filosofia no Ensino Secundario, podemos perceber, assim, como foi indefinida a presenca da
Filosofia nesse periodo, e como se concretizou a perda do privilégio da Filosofia na formacéo
dos jovens, devido a valorizacdo de um curriculo mais cientifico e prdtico em detrimento de

um curriculo humanistico, literdrio e enciclopédico.

Sendo retirada do curriculo na Reforma Benjamin Constant, em 1890, que conferia
predominéncia a parte cientifica, a Filosofia retorna ao curriculo em 1901, com a Reforma de
Epitacio Pessoa, que acentuava a parte liferdria, retirando sociologia, biologia e moral e

incluindo Légica no 6° ano do secundério; em 1911, Rivadivia da Cunha Corréa, entio



Ministro da Justiga e Negdcios Interiores, parlamentar ligado aos positivistas do Rio Grande
do Sul, empreende a terceira reforma republicana, no periodo da sua gestdo, 1910-1914,
conhecida como Reforma Rivaddvia Corréa, que torna a retirar a Filosofia do curriculo, ao
introduzir uma organizagio mais prdtica dos programas do Colégio Pedro II; em 1915, uma
nova reforma se faz necesséria, a de Carlos Maximiliano, que volta a contemplar a Filosofia
no curriculo, mas, num curso facultativo, que deveria ser cursado para além das disciplinas
obrigatorias; e, finalmente, com a Reforma de Rocha Vaz, em 1925, tem-se a tltima reforma
educacional até 1930, a Filosofia volta a figurar no curriculo como matéria obrigatoria, no 5°.
e no 6°. ano (CARTOLANO, 1985: 47-49).

Essa situacfo de indefini¢do quanto a presenca ou a auséncia da Filosofia no Ensino
Secundario, néo se resolveu, porém, com a Reforma Rocha Vaz, mas prosseguiu indefinida

por todo o periodo Republicano, até as Reformas Curriculares dos dias atuais.

2.2. Periodo apos 1930 aié 1964.

A ‘quebra’ da Bolsa de Nova Iorque, em 1929, que afetou todo o mundo capitalista da

€poca, provocou no Brasil a queda do preco do café e das exportages.

A falta de divisas impés a restri¢do da importacdo de bens de consumo que,
por sua vez, contribuiu para a ampliagdo do mercado interno e foi um passo
a frente no desenvolvimento da industrializacio nacional. O setor industrial,
entdo, gragas a crise, passou a contar com a disponibilidade do mercado
interno, ndo mais dominado pelo capital estrangeiro, e com a possibilidade
de melhor aproveitamento de sua capacidade jé instalada, que era pouco
aproveitada por causa da concorréncia das importacbes (CARTOLANO,
1985: 51).

O setor cafeeiro, tendo a sua forga econdmica relativizada, comeca também a perder a
sua hegemonia politica para outros grupos, “dentre os quais a burguesia urbano-industrial”,
Este setor, impulsionado por uma conjuntura favordvel ao desenvolvimento da inddstria
nacional, ‘timida’ até entdio, e antevendo a possibilidade de intensificar o processo de

industrializacdo capitalista no Brasil, luta (literalmente) para conquistar a hegemonia politica,
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necessaria para reestruturar o poder, de modo a atender aos interesses das ‘camadas

emergentes’ (CARTOLANQ, 1985: 51).

A oportunidade para tanto surgiu com Eleicio Federal de marco de 1930, onde
disputavam o poder central dois agrupamentos politicos. Jalio Prestes era o candidato do
partido da situacdo, indicado pelo Presidente da Republica, Washington Luis, representando
os setores mais conservadores das classes dominantes. A oposi¢io, formada por setores
dissidentes das classes dominantes e setores das classes trabalhadoras, agrupada na Alianga
Liberal, criada em agosto de 1929, tinha como seu candidato Getllio Vargas, Presidente do
Estado do Rio Grande do Sul e ex-Ministro da Fazenda de Washington Luis. “4 plataforma da
Alianca Liberal continha propostas reformistas do interesse das massas urbanas (as camadas
médias e os trabalhadores). Estas eram utilizadas como classes de apoio” — Grifos do autor —

(CUNHA, 1980: 210).

Tendo o controle da ‘méaquina eleitoral’ na mdio, a sitwa¢do termina vencendo as
Elei¢Ses. Porém, quando tudo parecia se encaminhar para uma ‘nova acomodacgio de forgas’,
um incidente (o assassinato do candidato a vice-presidéncia pela oposicdo, Jodo Pessoa, por

razbes locais, ocorrido na Paraiba em 28 de julho de 1930),

..joi a centelha que faltava. Os oligarcas indecisos aderivam & revolta que
eclodiu a 3 de outubro. Uma coluna militar gavicha marchou para o Rio de
Janeiro enquanto gemerais do Exército depunham o presidente. 4 3 de
novembro, Getulio Vargas assumiu o poder como presidente provisorio

(CUNHA, 1980: 210).

O golpe de Estado realizado pela ‘Revolug@io de 1930°, que levou Gettlio Vargas a

chefia do Governo,

determinou o inicio de uma nova era na Historia do Brasil, 5o terminada em
19435, quando ele foi deposto por um golpe militar. Durante esses 15 anos,
Vargas foi presidente da Republica, primeiro garantido pelas armas das
milicias das oligarquias dissidentes e do Exército, depois, eleito pelo
Congresso Nacional; e, por dltimo, sustentado pelo Exército, jd com o
monopdlio do uso da forga, representando os inieresses das classes

dominantes (CUNHA, 1980: 204).
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Para dar sustentagdo politica e ideoldgica a seu Governo, Getilio Vargas efetuou um
conjunto de reformas nas estruturas do poder central, das quais destacamos algumas realizadas
no campo educacional, especialmente aquelas que mais diretamente tém a ver com o Ensino
Secundario, qual seja, a Reforma Francisco Campos ( 1932) e a Reforma Gustavo Capanema

(1942 — Lei Orgénica do Ensino Secundario).

Uma das razbes que nortearam as reformas educacionais nesse perfodo, foi 0 aumento
da demanda por mao-de-obra qualificada para a inddstria. Os niveis de ensino e os curriculos
foram adaptados, assim, para responder a essa demanda, mas, sem deixar de manter, também,

o ‘corte de classe’ que historicamente caracterizou o Ensino Escolar no Brasil.

Conforme CARTOLANO,

se por um lado o sistema escolar sofreu a pressdo social da educagdo,
exigindo cada vez mais a democratizacdo do ensino, por outro, houve o
controle das elites que se mantinham no poder, buscando, pelos meios de gue
dispunham, conter a pressdo sobre a escola e manter o cardter elitizante da

educacdo, pela distribuicdo limitada e legislagdo (1985: 35).

A Reforma Francisco Campos (1932), inserida nesse contexto, teve como medidas
mais significativas a criagio do regime seriado de estudos e a freqtiéncia obrigatéria,
extinguindo o sistema de preparatérios e exames parcelados para o ingresso no ensino
superior, que existia desde o Periodo Imperial. Quanto a nova estrutura do Curso Secunddrio,
este ficou dividido em dois ciclos: um fundamental, de cinco anos, obrigatdrio para o ingresso
nas escolas superiores, dava uma formagao basica geral; ¢ outro complementar, de dois anos,
que preparava para o ingresso nas escolas de direito, medicina e engenharia. A Filosofia
passou a compor o curriculo do Ciclo Complementar, como Histéria da Filosofia® e como

Logica’ (CARTOLANO, 1985: 56; ROMANELLI, 1998: 136).

A Reforma Gustavo Capanema (1942), executada ja no Estado Novo, manteve
basicamente a mesma concep¢iio ‘enciclopédica e elitista’ do Ensino Secundario, que a

anterior. Também estruturado em dois Ciclos, o Ensino Secundério ficou dividido entre o

* Obrigatéria apenas na modalidade que preparava para 0s cursos de Direito (na 2*, Série).

* A Légica era ministrada juntamente com a Psicologia, nas trés modalidades do Ciclo Complementar, que
preparavam para os cursos de: medicing, odontologia ¢ farmacia, engenharia, arquitetura e direito.
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Gindsio, com duragdo de quatro anos, e o Colégio, com duracio de trés anos, este subdividido
em dois cursos paralelos: o Cldssico, que enfatizava a formacéo intelectual; e o Cientifico, que
era marcado por um estudo maior das ciéncias. A Filosofia era disciplina indicada para o
Colégio, como disciplina obrigatéria na 2% e 3% Séries do curso Cldssico e na 3° Série do

Cientifico (CARTOLANO, 1985: 58).

Todavia, essa situacdio foi se alterando gradativamente até chegarmos ao final desse

periodo com um nimero reduzido de aulas atribuidas 4 Filosofia. A partir de 1951,

as aulas de filosofia foram, a principio, distribuidas em quatro por semana
na 2°. série do cldssico e 3° cientifico e duas aulas semanais no 3°. cldssico.
O entdo ministro da Educagdio e Satide, Raul LeitGo da Cunha, em Portaria
da 10 de dezembro de 1945, modificou o regime para quatro aulas semanais
na 3°. série do cientifico e trés aulas nas séries do cldssico, apenas
distribuindo melhor o fempo destinado ao ensino da filosofia. Mas as
alteragdes ndo cessaram ai, e pela Portaria n®. 966, de 2 de outubro de 1951,
que reestruturou os programas da disciplina para os cursos cldssico e
cientifico, as horas-aula semanais passaram a ser trés, em ambas as séries
desses cursos. Finalmente, a Portaria n°. 34, de 1954, reduziu o nimero de
aulas semanais, estabelecendo um minimo de duas horas por semana nas
séries do cldssico e uma hora, apenas, no cientifico. Esse quadro é uma
mostra do processo de extingdo da filosofia como disciplina obrigatéria e,
depois, como optativa, do curriculo do ensino secunddrio, em nosso pais

(CARTOLANO, 1985: 59).

Depois dessas Reformas, a proxima Reforma do Ensino que trouxe maiores
consequéncias para a Filosofia foi a Lei n°. 4.024 de 1961 (Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educag@o Nacional), que introduziu a descentralizagdo do ensino permitindo as escolas
optarem entre varios curriculos. A estrutura do Ensino Secundédrio ficou como estava,
organizada em dois ciclos: o Girasial, de quatro anos, ¢ o Colegial, de trés anos. Quanto a
grade curricular, passaram a exXistir quatro op¢des de curriculo no Colegial, compreendendo
até cinco Disciplinas indicadas como obrigatdrias: Portugués, Matemdtica, Geografia,
Histéria ¢ Ciéncias. Estas indicadas pelo Consetho Federal de Educagdo. Aos Conselhos

Estaduais, se existentes, cabia escolher, dentre os varios conjuntos possiveis, as Disciplinas
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que iriam complementar o curriculo. A Filosofia € indicada aqui para o 2°. ciclo. No conjunto
das Disciplinas opfativas a Filosofia aparece como Légica. A Filosofia perde, assim, o carater
de obrigatéria que possuia na Reforma Gustavo Capanema, para os cursos Classico e
Cientifico (CARTOLANO, 1985: 64),

Devido as constantes alteragdes nas politicas educacionais implementadas no Brasil,
apos a Proclamagéo da Republica, a questio da presenga ou auséncia da Filosofia no Ensino
Secundério brasileiro chega as portas do Golpe Civil-Militar de 1964, marcada por um
processo de ‘extinglo’ gradativa do curriculo que se manifestou na forma de redugdio da sua

carga horaria. De acordo com SOUZA,

o processo de extingdo da Filosofia dos curriculos dos cursos secunddrios,
que feve inicio com a redugdo gradativa do nitmero de horas-aula semanais,
se acentuou a partir do momento em que perdeu seu cardter de obrigatoria e

passou a ser uma disciplina complementar, depois optativa... (1992: 64).

Se nesse periodo a situacdo da Filosofia na escola secunddria nacional caracterizou-se
por uma presenga indefinida no curriculo, no préximo periodo (1964-1982), se decide por sua

retira ‘total’ dos curriculos das escolas piiblicas da Unifio.

3. PERIODO DITATORIAL, POS-1964: AUSENCIA DEFINIDA.

O Ensino Escolar no Brasil sempre teve a sua estrutura € o seu papel condicionados ao
modelo econdmico € politico vigente em cada momento da histéria nacional,
consequentemente, a cada redireciomento politico € econdmico havia uma nova reestruturacio
do Ensino Escolar, para adaptd-lo aos interesses dos “novos Senhores” do poder; as mudancas

na politica educacional instauradas apés 1964 € apenas mais um capitulo dessa histéria.

Esse periodo se inicia com um golpe de Estado de direita deflagrado na madrugada de
1° de abril de 1964, protagonizado por Generais representantes das alas mais conservadoras
das Forgas Armadas Brasileiras, contra o Governo do Presidente Jodo Goulart. Deposto Jodio
Goulart e instaiados no poder central da nac#o, os militares instituiram a ditadura como forma
de governo, alegando, assim, assegurar a ‘ordem sécio-econdmica’ (capitalista) que se

encontrava ameagada por ‘agentes comunistas’ infiltrados nas instincias governamentais, ou,
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como se manifestavam os proprios militares em seus discursos apés o golpe: “as forcas
armadas se levantaram para salvaguardar as tradicdes, restaurar a autoridade, manter a

ordem, preservar as institui¢des...” (SAVIANI, 1996: 157).

Isto ocorreu num momento em que alguns setores do capital nacional almejavam a
emergéncia de um novo modelo econdmico no Brasil, com base na internacionalizacdo da
economia e da conten¢do salarial, no campo econdmico; e no plano politico, conseguir uma
maior integragho do Brasil na rota de abrangéncia do capital internacional, mesmo que de
modo dependente (CARTOLANO, 1985: 67).

Ao assumir a direc¢dio do processo politico nacional a partir de abril de 1964, o Governo
Militar alterou os rumos da politica brasileira procurando atender aos interesses da classe que
representava, inaugurando uma nova fase da historia do Brasil, que se notabilizou pela defesa
infransigente do modelo dependente de desenvolvimento econdmico, feito sob a égide do

autoritarismo.

No campo ideologico, foi cunhada a Doutrina de Seguranca Nacional e
Desenvolvimento (DSND), alicercada no bindmio: seguranca e desenvolvimento, que
significa, mais precisamente, ‘seguranca para o desenvolvimento’, ou seja, implementar o

desenvolvimento com 0 maximo de seguranca (SILVEIRA, 1991: 44).

Isto funcionou como alibi para o uso de todo tipo de violéncia contra qualquer cidaddo
ou reunido que representasse uma ameaca a Seguranca Nacional, aos olhos do poder vigente.
Vivia-se, na época, numa espécie de ‘estado de guerra’, nfio contra algum “inimigo externo”, e
sim, contra um suposto “inimigo interno”, tido como possiveis comunistas infiltrados
(CARTOLANO, 1985: 69). A ameaca comunista se transformara em “bode expiatorio” e
Justificativa dos governos militares, para quase todas as arbitrariedades que se seguiriam dai

em diante®.

Tratava-se, agora, de fortalecer o poder central, defendendo-o contra

inimigos da ordem interna, que precisava ser mantida a qualquer custo, até

® Esse periodo, que durou cerca de 21 anos, foi marcado, sobretudo, pela perseguigdo, expulsio, tortura € morte
de estudantes, professores, artistas, politicos, sindicalistas e até religiosos, que de um modo ou de outro se
manifestaram criticamente em relacio ao regime em vigor ou foram ‘confundidos’ com algum ‘comunista
infiltrado. Para uma visio aprofundada dessa questdo, pode-se consultar, dentre outros: ARQUIDIOCESE DE
SAQ PAULO (1985).



pela repressdo violenta, pelos atos arbitrdrios, pela espionagem, menos, no
entanto, pela supressdo das injusticas sociais e da miséria econdémica.
Seguranca Nacional passou a ser, em ultima andlise, a seguranca de wma
classe, de um governo circunstancial, de um grupo no poder e ndo mais a

seguranca da nagdo — Grifos do autor — (CARTOLANOQ, 1985: 70).

As reformas politicas empreendidas pelos Governos Militares devem ser analisadas
nesse contexto, onde predominava a ideologia da DSND. Visando assegurar as melhores
condi¢bes para a implementagio e manutencio do modelo econdémico adotado, de
internacionalizacdo do mercado interno, em substituicio ao modelo ‘nacional-
desenvolvimentista’, vigente até entdo, foram elaboradas varias reformas, sobretudo no campo
educacional. Nessas reformas, o Governo dos Militares ird contar com o apoio “técnico”
internacional, mormente vindos dos Estados Unidos da América (EUA). Esse apoio ‘técnico’

deu-se, no caso da educacio, através de

acordos assinados entre 0 MEC e seus drgdos e a Agéncia Norte-americana
para o Desenvolvimento Internacional (USAID), esses acordos instituiram a
assisténcia e a cooperagdo financeira para a organizagdo do sistema
educacional brasileiro, que deveria ajustar-se ao novo modelo de

desenvolvimento econdmico e a politica do pais (CARTOLANO, 1985: 70).

E assim que, sob a assessoria dos técnicos da USAID, o MEC empreendeu as reformas
educacionais “necessarias” para que se garantisse um desenvolvimento econdmico sem
entraves. Os técnicos dessa Agéncia norte-americana propuseram uma reformulacio curricular
dos diversos niveis de ensino escolar do Brasil, que deveriam se modemizar, mas, essa
modernizagio implicava, segundo CARTOLANO, “a valorizacdo das dreas tecnolégicas,
com predomindncia do treinamento especifico, em detrimento da formacédo geral e da

gradativa perda de status das humanidades e ciéncias sociais” — Grifos do autor — (1985: 71).

Visando formar quadros, ou melhor, méo-de-obra barata para preencher as categorias
ocupacionais das empresas em expansfo, especialmente as multinacionais que aqui se
instalaram, reorganizou-se os curriculos escolares segundo o modelo tecnicista, sobretudo os
do nivel secundério, com vistas a formar individuos ‘executantes de idéias apropriadas do

exterior’, ao invés de formar pesquisadores e pessoas criativas a partir da realidade nacional
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(CARTOLANO, 1985: 72). Neste cendrio, a Filosofla passou a ter cada vez menos
importéncia, seja por ndo servir aos objetivos tecnicistas da reforma em andamento, ou porque
ndo se coadunava também com os objetivos ideoldgicos, condensados na DSND. Estava-se no
auge da “guerra fria”, digo, ‘guerra ideolédgica’, que dividiu 0 mundo em dois grandes blocos
politico-ideoldgicos: os capitalistas, de um lado, e os socialistas ou comunistas, de outro. A
propaganda e contrapropaganda ideoldgica era intensa nessa época, gerando todo tipo de
neuroses € parandias possiveis e imaginaveis. Dado a natureza do ambiente escolar, de
trabalhar fundamentalmente com ‘idéias’, ou com a veiculaco de idéias, teorias etc., levou os
aparelhos repressivos do Estado a ‘vigiar’ de perto o que se passava nas Escolas. O curriculo,
por isso, deveria ser culdadosamente pensado evitando a0 méximo criar situagdes em que
idéias contrdrias ao ‘status quo’ estabelecido fossem veiculadas. A Filosofia, Disciplina
naturalmente voltada para a discussédo de idéias, sistemas, teorias etc., logo ganha a antipatia
dos idedlogos do poder constituido, € a sua retirada do curriculo passa entdo a ser cogitada

como uma necessidade, em nome da Seguranca Nacional.

Conforme CARTOLANO,

...0 ensino de filosofia, ndo atendendo a essas solicitaces tecnoburocrdticas
e politico-ideoldgicas, jd ndo servia aos objetivos das veformas que se
pretendiam instituir na estrutura do ensino brasileiro. A sua extingcdo como
disciplina, ja optativa no curriculo, em 1968, foi pensadamente preparada
através de uma série de leis, decretos, pareceres e resolucées do Conselho
Federal de Educagdo e do Conselho Estadual de Sdo Paulo, que, neste caso

centralizavam as decisfes da drea educacional — Grifos nossos —~ (1985: 72).

Foram criadas, desse modo, algumas situagOes para justificar a auséncia da Filosofia no
curriculo, como a mclusdo de outras Disciplinas que teriam o conteado correspondente ao da
Filosofia. As Disciplinas criadas foram: Educagdo Moral e Civica (EMC), Organizacio Social
e Politica Brasileira (OSPB) ¢ Estudos dos Problemas Brasileiros (EPB), esta apenas prevista
para o nivel superior. Isto ndo significa que estas Disciplinas comportassem os contetidos da

Filosofia, ao contrario, mas era essa a idéia veiculada como uma das justificativas para nfo

incluir a Filosofia no curriculo. {}N{CAM?
BIBLIOTECA CENTRAL
40 SECAO CIRCULANTF



A Educacio Moral e Civica (EMC), por exemplo, veiculava valores fundados na moral
catolica e no civismo, destacando-se o aprimoramento do caréter, a dedicacdo a familia e,
principalmente, o ‘culto da obediéncia & Lei’, que harmonizava-se muito bem com as
finalidades doutrinarias requeridas pela DSND. A Filosofia era normalmente associada a essa
Disciplina, em nivel de equivaléncia, de modo que se uma fosse contemplada no curriculo néo
havia a necessidade de incluir a outra, para nfio sobrecarregar o curriculo com Disciplinas
equivalentes. Acontece que a EMC era Disciplina obrigatéria enquanto a Filosofia era
optativa, consequentemente, a Filosofia tornou-se Disciplina ainda mais rara no curriculo
(SILVEIRA, 1991: 206).

Além da questio legal, que por si jd inibia a tentativa de inclusdo da Filosofia no
curriculo, havia também uma diferenca de cardter, demonstrando que a Filosofia retirada do
curriculo ndo foi qualquer Filosofia, mas, uma Filosofia muito bem delimitada. Quando a

Filosofia passou a se constituir numa ameaga ao poder e & ordem vigente,

-.a medida que se propunha formar consciéncias que refletissem sobre os
problemas reais da sociedadef...], procurou-se amigquilar essa atividade
reflexiva, substituindo-a por outra de cardter mais catequista e ideoldgico, a
nivel politico. A educagdo moral e civica, sendo também ‘moral’, estava
atendendo ao que se queria que fosse o ensino da filosofia, num periodo de
grandes agitaces estudantis e operdrias: apenas veiculadora de uma
ideologia que perpetua a ordem estabelecida e defende o status quo — Grifos
do autor — (CARTOLANO, 1985: 74).

Porém, sera a Lei de Diretrizes e Bases, de agosto de 1971, Lei n® 5.692, que
reestruturou o ensino de 1° e 2° graus (antigos primdrio, ginsio e colégio), que desfechara o
“golpe de misericordia”, por assim dizer, contra a Filosofia, definindo a sua auséncia dos
curriculos escolares desse nivel secundario, até os finais do regime ditatorial no Brasil. Essa
Lei conferia uma nova estrutura para esse nivel de ensino, fundando-o “em objetivos
universais e criando a profissionaliza¢do compulsdria no 2° grauw” (CARTOLANO, 1985;
75).

Segundo a nova estrutura, os cursos escolares assim se constituem:
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Ensino de I°. grau — com 8 anos de duragdo e uma carga hordria de 720
horas anuais. Destina-se a formagdo da crianga e do pré-adolescente da
faixa etdria que vai dos 7 ao 14 anos. E a esse nivel que corresponde a
obrigatoriedade escolar; Ensino de 2°. grau -~ com 3 ou 4 anos de duracdo e
carga hordria de 2.200 horas, para os cursos de 3 anos, e 2.900 horas, para
os de 4 anos. Destina-se a formagdo profissional. O ensino de I°. grau, além
de formagdo geral, passa a proporcionar a sondagem vocacional e a
iniciagdo para o trabalho. E o de 2°. grau passa a constituir-se,
indiscriminadamente, de um nivel de ensino cujo objetive primordial é a
habilitacdo profissional — Grifos nossos ~ (ROMANELLI, 1998: 238).

Quanto a organizacdo curricular, esta ficou assim prevista:

Art. 4 — Os curriculos de 1°. e 2°. graus terdo um micleo comum,
obrigatorio em dmbito nacional, e uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades
locais, aos planos dos estabelecimentos e as diferengas individuais dos
alunos (ROMANELLL, 1998: 239).

As Disciplinas que passaram entfio a constituir o micleo comum do curriculo, fixadas
pelo Conselho Federal de Educacéo, foram as seguintes: Comunicagio e Expressdo [Lingua
Portuguesa e Lingua Estrangeira], Estudos Sociais [Historia, Geografia e Organizacio Social e
Politica do Brasil] e Ciéncias [Matematica e Ciéncias Fisicas e Bioldgicas]. Além dessas,
foram incluidas também, como disciplinas obrigatdrias: Educagio Moral e Civica, Educagio

Fisica, Educacio Artistica e Programas de Satide (CARTOLANO, 1985: 76).

A parte diversificada deveria ser estruturada pelos Estados, de acordo com a
necessidade de cada regifio. As matérias selecionadas poderiam ser escolhidas tanto para
compor a Educacdo Geral como a Formagdo Especial (profissionalizante), definindo desse

modo aquelas Disciplinas que integrariam o curriculo pleno das Escolas.

A Lei 5.692/71, foi elaborada para responder & uma demanda econdmica, do capital
nacional e das multinacionais, que necessitavam de mio-de-obra qualificada, mas de baixo
custo, para o trabalho em suas inddstrias, dai o cardter profissionalizante que adquiriu o

Ensino Secundario; mas visava, também, atender a certos objetivos de carater ideolégico,
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consubstanciados na Doutrina de Seguranca Nacional e Desenvolvimento, que a divisio entre
nucleo comum e parte diversificada vinha contemplar. A reformulacfio curricular constituiu-

se, assim, num dos aspectos fundamentais dessa Lei.

Apesar das condiges adversas, a Filosofia poderia ser integrada ao curriculo pleno das
escolas através da parte diversificada, pelo menos do ponto de vista legal. Na pratica, porém,
isso se tornava inviavel pelos muitos dispositivos criados pelo Governo Federal, aos quais j4
nos referimos acima, que inviabilizavam a inclusfo da Filosofia nesse nivel de ensino. Mas,
como diz CARTOLANO: “...isso ndo exclui, contudo, a criatividade de algumas escolas que,
mesmo atendendo a profissionalizagdo, conseguem organizar um curriculo mais flexivel e

voltado, também, para a atividade filoséfica™ — Grifos nossos ~ (1985: 79).

Enfim, podemos retomar a idéia comentada acima de que a Filosofia que se quer
ausente do curriculo € uma Filosofia muito delimitada e ndo qualquer Filosofia. Neste sentido,

a Filosofia,

enquanto serviu a transmissdo de valores aceitos por uma elite clerical e
pelos catdlicos no poder, teve livre acesso aos hordrios escolares. A medida
que passou a refutar as idéias desse ‘humanismo’ conservador e a elaborar
uma teoria critica a partir dessa realidade concreta, foi relegada a segundo
plano e impedida de continuar o seu empreendimento (CARTOLANO,
1685:80).

Apesar de ndo ser possivel, nesse momento, garantir a presenca da Filosofia no
Segundo Grau das escolas ptblicas nacionais, sempre existiu alguma forma de pressdo para

sua reinclusfo no curriculo.
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4. PERIODO DA REDEMOCRATIZACAO POLITICA DO BRASIL: PRESENCA
CONTROLADA.

Apés a promulgacio da Lei 5.692/71, que implicou na retirada da Filosofia do
curriculo do Ensino Secundério, surgiram varios movimentos de protesto contra essa situagio,
reivindicando a reintrodugéo da Filosofia no curriculo. O ano de 1975 é tido como o marco
inicial desses movimentos, quando, a partir de um encontro realizado no Rio de Janeiro com a
presenga de filosofos de vérios Estados foi fundado o Centro de Atividades Filosoficas,
transformado mais tarde na Sociedade de Estudos e Atividades Filosoficas (SEAF), que

conferiu um carater mais articulado a esses movimentos (SILVEIRA, 1991: 141).

A SEAF nasceu devido a necessidade de se criar um espaco alternativo para a
discussio de idéias, compartilhar estudos, reflexdes etc., inviabilizadas nos Cursos e
Departamentos de Filosofia das Universidades, por causa da ‘vigildncia’ imposta pelo Regime

Militar. Assim,

diante da imobilidade em que se encontravam as universidades, na procura
de espagos alternativos fora delas, nasceu a Sociedade de Estudos e
Atividades  Filosdficos (SEAF), como wma sociedade nacional,
caracterizando-se ao longo de sua historia enguanto espaco de estudo e

atividades filosoficos (CARMINATI, 1997: 70).
Com esta finalidade a SEAF

Jot fundada no dia 10 de julho de 1976, na cidade do Rio de Janeiro, por
Olinto Anténio Pegoraro (UFRJ), Leda Miranda Hiihne (USU-RJ), Maria
Célia Simon (USU-RJ), Valério Rodhen (UFGRS), José Anchieta Corréa
(UFMG), José Henrique Santos (UFMG), José Sotero Caio (UFRJ), Hilton
Ferreira Japiassu (UFRJ e PUC-RJ), Anidnio Rezende (PUC-RJ),
Francimar Arruda Campos (USU-RJ), Ana Maria Garcia (USU-RJ) e Walter
José Evangelista (UFMG) — (CARMINATI, 1997: 70).

Com representag@o em quase todos os Estados brasileiros, sendo a sua sede nacional no
Rio de Janeiro e contando com a participacdo de professores e estudantes de Filosofia de

quase todas as Universidades do Pais, a SEAF passaria a organizar muitos encontros,
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atividades, debates e publicagdes em parceria com outras entidades nactonais, tratando de
questdes referentes aos problemas da Filosofia e sobre as relaces entre o Regime Militar e a
sociedade civil. Nesse processo, a SEAF foi se inteirando, também, dos problemas decorrentes
do afastamento da Filosofia do Segundo Grau, passando a desenvolver atividades
reivindicando a volta da Filosofia ao curriculo desse nivel de ensino. Logo a SEAF se
notabilizou como uma das mais importantes referéncias nacionais do movimento pelo retorno
da Filosofia ao Ensino Secundirio, apés sua ‘exclusdio’ do curriculo no periodo ditatorial
(CARMINATI, 1997: 75).

O movimento contou, também, com outras importantes referéncias nacionais, apesar de
nem sempre balizadas pelas mesmas concepgdes tedricas e posicionamentos politico-
ideolégicos, tais como: a CONVIVIO (Sociedade Brasileira de Cultura); o CONPEFIL
(Conjunto de Pesquisa Filosofica); a ABFC (Associagdo Brasileira de Filosofos Catdlicos); o
IBF (Instituto Brasileiro de Filosofia)’; a CNDF (Coordenagio Nacional dos Departamentos
de Filosofia), e, finalmente, contou-se, ainda, com a participa¢o marcante dos estudantes de
Filosofia, que além de participarem dos eventos organizados pelas entidades supracitadas, eles
organizaram seus proprios encontros, os ENEFILs (Encontros Nacionais de Estudantes de
Filosofia) — (SILVEIRA, 1991: 142).

Uma das principais bandeiras de luta desse movimento, quase uma unanimidade, era
quanto a necessidade da Filosofia retornar ao curriculo do Segundo Grau como Disciplina

obrigatéria. Argumentavam, por exemplo, como cita SILVEIRA, que

o desinteresse manifestado atualmente pelos alunos em relacdo ao ensino em
geral, deve-se ao fato de ndio conhecerem a fundamentagdo daquilo que lhes
é ensinado. Ora, a filosofia é uma reflexdo voltada para a compreensdo dos
fundamentos do conhecimento e da ag@o. Assim, ela pode possibilitar ao
estudante refletir sobre o que aprende e, consequentemente, tornd-lo mais

interessado (1991: 1443,

7 Sugerimos aqui a leitura do texto de PADUA (1998), que enfoca o significado do IBF e da RBF (Revista
Brasileira de Filosofia — editada por este Instituto) para a Filosofia contempordnea no Brasil, como um dos
nicleos do pensamento conservador nacional.
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Nio obstante toda a argumentacéo em defesa pelo retorno da Disciplina de Filosofia ao
curriculo do Segundo Grau, o Governo relutava em atender as reivindicagdes. No entanto, o
que se rejeitava ndo era qualquer Filosofia, e sim, uma ‘determinada’ Filosofia, “critica,
questionadora, inserida no contexto histérico que pretendiam os integrantes do movimento
pelo seu retorno ao 2°. Grau” (SILVEIRA, 1991: 152). A Filosofia aceita no contexto da
época era a Filosofia desinteressada, ‘inutil’, voltada para problemas metafisicos ¢ morais,
sendo esta a Filosofia tida como ‘adequada ao pais’, conforme a visdo do Estado de Seguranca

Nacional (ESN).

Todavia, depois de muitos embates, reivindicacSes e protestos contra a politica
educacional dos governos militares, as posturas oficiais comegaram a se tornar mais flexiveis
com relago a presenca da Filosofia no Segundo Grau, culminando na reintrodugiio da
Disciplina, em 1980, no Rio de Janeiro, onde a Filosofia volta a ser incluida nas Escolas. Este
acontecimento, no entanto, apenas indiretamente pode ser atribuido ao movimento pelo
retorno da Filosofia, uma vez que nenhum dos envolvidos diretamente nesta luta foram
chamados para participar do processo pelo poder oficial, ao contrario. Resultou disso que a
forma como a Filosofia foi reintroduzida nas Escolas nfo correspondeu, em muitos aspectos,
aquilo que pretendiam as varias entidades representativas do movimento, especialmente a
SEAF. Dentre os muitos problemas, destaca-se a questio de permitirem que professores com
formag8o em outras areas lecionem Filosofia e as condi¢des cadticas nas quais o ensino estava

sendo ministrado “airavés de materiais absolutamente aterradores” (SILVEIRA, 1991: 157).

A Filosofia ¢ reintroduzida no Rio de Janeiro como “nog¢des de Filosofia”, pelo Parecer
CEE n. 49, de 21 de janeiro de 1980, por solicitacdo do Secretario Niskier. Ao estabelecer as
normas para a implantagdo da Disciplina percebe-se que ha muita preocupacfo do Estado de
Seguranga Nacional (ESN) com o confrole sobre a Disciplina, isto é, a Filosofia poderia
voltar, desde que “fosse devidamente vigiada” (SILVEIRA, 1991: 160). Fica evidente a
‘necessidade de controle’ do ESN sobre o processo de reimplantagdo da Filosofia no Segundo

Grau, no ato de nomeacéo, pela Secretaria de Educagio, de uma comissdo de trés membros

com a incumbéncia de elaborar os programas, indicar a bibliografia,
promover a escolha e a aprovagdo dos professores aptos a lecionarem a

disciplinaf...] e acompanhar o desempenho desses professores, cuidando
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para que ndo se desviassem das diretrizes estabelecidas — Grifos nossos —
(SILVEIRA, 1991: 160).

As medidas tomadas no Rio de Janeiro funcionaram, assim, como um laboratério para
o Governo Federal, que mais tarde generalizou em nivel Federal as medidas tomadas no
Estado Carioca, através da promulgacio da Lei n® 7.044/82, que alterou o disposto na Lei n°
5.692/71, referente a ‘profissionalizagio compulséria’ do Ensino de Segundo Grau,
substituindo-a por ‘preparagio para o trabalho’. Estando os estabelecimentos de Ensino
Secunddrio desobrigados de garantir habilitagdo profissional, muitos passaram a estruturar-se
em vista da preparagdio dos alunos para o vestibular, especificamente, e somente em carater
geral fornecer uma preparagio para o trabalho. As Disciplinas da parte diversificada passaram
a ser consideradas, entdo, sob outro prisma, ganhando destaque aquelas que forneciam uma
formagdo mais geral em detrimento das Disciplinas de formagao especifica. Isto deu condicbes
para que espacos fossem abertos para a volta da Filosofia a0 curriculo como Disciplina

optativa, porém, desta vez em cardter real e nio ficticio, como na Lei 5.692/71.

Apesar de ter representado uma vitdria dos que lutaram pelo retorno da Filosofia ao
Ensino Secundario, tinha-se consciéncia de que esta conquista ndo foi completa, pois, como
ela volta em cardter optativo, nio havia garantias efetivas de que ela seria incluida no
curriculo. E por isso que mesmo apés essa Lei, o movimento pelo retormo da Disciplina
continuou suas atividades, objetivando tornar a Filosofia Disciplina obrigatéria no curriculo,
entendendo que a condiclio de optativa permitia, na verdade, que muitas escolas ndo a
inserissem em suas grades curriculares, ao contrario do que se alegava. Em que pese a
importincia da Resolugdo CFE n° 6/86, que “recomenda” a inclusio da Filosofia no curriculo
do Segundo Grau, como diz SILVEIRA, isto nfio “.representa ‘garantia’ segura de sua
implantagdo. Somente com a conquista da obrigatoriedade a filosofia terd reconquistado

efetivamente o lugar que lhe foi e continua sendo subtraido” (1991: 412).

Ademais, era preciso desmistificar o “engodo”, e no limite, a demagogia que
significava deixar a critério das Escolas a decisio pela inclussio da Filosofia no curriculo, pois,

conforme ¢ demonstrado por SILVEIRA,

..em fun¢do do aviltamento salarial a que estavam submetidos, cada

professor desejava assegurar para si a maior jornada de trabalho possivel
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dentro de uma mesma escola a fim de evitar deslocamentos para outras/.. ],
considerando-se ainda que para muitos, a idéia de incluséo de uma nova
disciplina era entendida como uma ameaca de diminuicdo da carga hordria
das demais[...]. Ao que tude indica, a se deixar a decisdo por conta das
escolas as chances de reimplantacdo da filosofia no 2°. grau seriam bastante

remotas (1991: 178).
E mais ainda:

Acrescente-se a isso a possibilidade de manipulagdo do processo de
distribuicdo de aulas por parte dos diretores, beneficiando grupos
determinados de professores em fungdo de suas preferéncias e amizades

pessoais ou de outros interesses particulares (1991: 413).

Além da questdo da obrigatoriedade da Disciplina, existe também o problema da
necessidade de confiar o magistério da Filosofia a um profissional da area. Neste sentido, a

fala de SILVEIRA ¢€ ainda mais esclarecedora, diz ele:

Que as aulas de filosofia fossem ministradas por professores formados em
filosofia sempre foi um reivindicagdo do movimento pela volta da disciplina
ao 2° grau, como meio de assegurar a sua especificidade e o cumprimento
dos objetivos propostos. De resto, confiar o magistério de uma disciplina
qualquer ao profissional de sua competéncia especifica, é o minimo que se
pode esperar de um ensino que se pretenda série — Grifos nossos —
(1991:415).

Porém, pode-se argumentar, ainda, que ha falta de professores habilitados na area em
nimero suficiente para assumir as aulas que surgiriam se a Disciplina fosse obrigatoria, esse é
um dos argumentos mais usados por aqueles que ndo desejam a Filosofia incluida no
curriculo. Mas, julgando verdadeira essa tese, isto deve ser encarado como algo perfeitamente
sanavel a curto ou médio prazo, dependendo das condi¢les de cada localidade, desde que se
tenha vontade politica para tanto. Além disso, a caréncia de professores habilitados ndo € uma
deficiéncia apenas da Filosofia, h4 caréncia de professores, e muita, também para outras
Disciplinas do curriculo. Entdo, se esse argumento for dado como vélido para justificar a

auséncia da Filosofia, necessariamente isto devera ser estendido a todas as outras Disciplinas
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do curriculo, em condi¢des semelhantes a da Filosofia, para que essa tese seja digna de alguma
credibilidade. Por t@ltimo, tem a questdo de que se for estipulada a obrigatoriedade da
Filosofia, exigindo-se professores habilitados na area, isto tende a aumentar a demanda pelos
cursos de Graduago em Filosofia, resolvendo, com o tempo, esse problema da falta de

professores para a Disciplina, onde houver essa caréncia (SILVEIRA, 1991: 380).

Diante destas questdes, suscitadas pela forma como foi conduzido o processo de
reintroduglo da Filosofia no Segundo Grau, desde o Parecer CEE n°® 49/80, da Secretaria de
Educagdo do Estado do Rio de Janeiro até a Lei Federal 7.044/82, devemos relativizar a
importancia das medidas oficiais executadas, dado que na pratica elas estavam muito aquém
do necessério para uma presenca efetiva da Filosofia no curriculo, no entender das liderancas

do movimento pelo retorno da Disciplina, sobretudo aqueles ligados a SEAF.

Nesse sentido, € preciso que aprofundemos um pouco mais o por que a Filosofia voltou
ao Segundo Grau, sobretudo da forma que voltou: optativa e podendo ser ministrada por
“qualquer um”. Esta questio se faz pertinente, se pensarmos que a Filosofia até entfio nio
havia encontrado respaldo algum nos érgéos oficiais, responsaveis pela politica educacional
do Governo. Por que agora a incluséo da Filosofia no curriculo do Ensino Secundario passava
a ser interessante aos ‘olhos’ do Governo, vale dizer do ESN, ao ponto de ‘insistirem’ para que

as escolas a incluissem em seus curriculos?

Para entendermos esta questiio € preciso inseri-la no contexto da época. Vivia-se nesse
periodo o desgaste do ‘milagre econdmico’, que resultou, dentre outras coisas, na queda do
nivel de vida das camadas médias, contribuindo para aumentar o clima de oposi¢do ao Regime
Militar. Com uma oposi¢4o quase generalizada, vinda de vérios setores da sociedade, inclusive
de setores da elite, como a OAB (Organiza¢dio dos Advogados do Brasil), ABI (Associacio
Brasileira de Imprensa), CNBB (Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil) e Universidades
etc., o Governo comecou a ndo poder mais assegurar a ‘ordem’ por meio da repressdo
indiscriminada e violenta, sendo obrigado a buscar outras formas de legitimagio. Deu-se
inicio, assim, ao processo de “redemocratizagio” da sociedade, marcado pela politica de
‘abertura lenta, gradual e segura’ dos Governos Geisel e Figueiredo que “...significou uma

estratégia bem articulada de recomposicdo da hegemonia do ESN que, desta forma,
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conseguia renovar sua legitimidade perante a elite oposicionista e, ao mesmo tempo,

assegurar a continuidade do modelo econdmico vigente” (SILVEIRA, 1991: 418).

O retorno da Filosofia ao curriculo se dé neste contexto, e tudo indica que isto fez parte
da estratégia mais ampla do ESN para a recomposicdo da sua hegemonia, dado o carater
‘subversivo’ atribuido a Filosofia, sua associacdo com o pensamento critico € com a
transformacéo da realidade, ao contririo de ser um ‘entrave’, o consentimento para a sua
presenga no Ensino Secundario “...viria referendar o discurso oficial da democratizacio da

sociedade e, com ele o prdprio ESN” (SILVEIRA, 1991: 419).

Assim, se a forma como a Filosofia foi reintroduzida no curriculo ndo contemplou
exatamente a reivindicagdes daqueles que lutavam para o seu retorno; para o ESN, ao
contrario, significou a realizagfio dos objetivos minimos que se desejava alcancar com essas
medidas, qual seja, contribuir para conferir uma nova legitimidade ao poder constituido, digo,
reconstituido a partir do processo de abertura politica e de redemocratizagio da sociedade.

Ademais, ndo interessava ao Estado de Seguranga Nacional (ESN)

a reintegragdo efetiva da disciplina nos moldes em que desejavam os
defensores de seu retorno, mas apenas uma presengca minima, suficiente
para lhe assegurar o efeito pretendido de legitimidade. Dai o cuidado do
ESN em controlar de perto, através de seus organismos educacionais, o
processo de reimplantacdo da discipling, e a precaugdo de ndo conferir-lhe
cardter obrigatdrio, evitando com isso que ela se alastrasse por todo o pats,
escapando sua influéncia dos limites tolerados. [...Jo retorno da filosofia ao
2° grau foi, ao mesmo tempo, conguista dos sefores progressistas
verdadeiramente comprometidos em fazer de seu ensino um instrumento de
democratizagdo da sociedade e da cultura, e produto da necessidade de
recomposicdo da hegemonia do ESN, que o utilizou como ‘avalista’ de sua
legitimidade perante o setor de elite da oposicdo ~ Grifos nossos —

(SILVEIRA, 1991: 420).

Percebe-se, portanto, que o discurso oficial, quanto a reinclusio da Filosofia no ensino
secundario, ao invés de ser expressdo de uma pratica efetiva, nfio era mais que retérica e

demagogia. Desta forma, o Estado Autoritario pode manter-se na dire¢do do processo politico

50



de transic¢fio para a “democracia”, assegurando a continuidade do modelo econdmico vigente,

conforme o planejado.

Isto trouxe, como conseqiiéncia, em médio prazo, a desarticulagdo do movimento pela

volta da Filosofia, como diz SILVEIRA,

.em 1985, como a Filosofia ja havia sido reintroduzida nos sistemas de
ensino de diversos Estados, sendio obrigatoriamente, pelo menos como
disciplina optativa, a mobilizagédo em torno dessa reivindicagdo comecou a
ser bem menos intensa que nos anos anteriores... 4 partir do V ENDEF
realizado de 25 a 29 de novembro, comeca a se manifestar uma mudanga no
enfoque dado ao problema do ensino da Filosofia no 2°. grau: a ténica das
discussdes deslocara-se da luta pela reimplantacdo da disciplina, para a
andlise de problemas mais prdticos, vivenciados pelos professores no

exercicio de seu magistério (1991: 207).

Este foi apenas o inicio de um processo que aos poucos foi desarticulando o
movimento e esvaziando as discussdes que impulsionaram a defesa pelo retorno da Filosofia
ao Ensino Secundério, apés sua retirada dos curriculos pelo Regime Militar, ficando os

professores de Filosofia com a impresséo (falsa) de que estavam com seu espaco garantido.

Outros acontecimentos que contribuiram para o arrefecimento do movimento foi,
dentre outros, a criagdo da ANPOF (Associagdio Nacional da Pés-Graduagfio em Filosofia), em
1983, no IIl ENDF (Encontro Nacional dos Departamentos de Filosofia) realizado na cidade
de Santos/SP. Segundo CARMINATI,

os professores que fundaram a ANPOF se identificavam por uma concepgdo
mais técnica de filosofia (sic) e defendiam a participacio exclusiva de
professores que se voltavam para os problemas da pés-graduacio em
Filosofia no Brasil[...] “Os professores ligados a essa concepgdo mais
técnica de filosofia, segundo Pegoraro eram: José Arthur Giannotti (USP),
Dennis Rosenfield, Valério Rodhen (UFGRS), Walier Evangelista (UFMG),
0 grupo dos analiticos ~ filosofia analitica — da UFRJ (entre eles: Raul

Landim) e outros. Ndo passam de 20 pessoas” ~ Grifos nossos — (1997: 113).
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A ANPOF, além de ndo demonstrar grande interesse pelas questdes que inspiravam a
SEAF, inclusive com relagéo a reintrodugdo da Filosofia no Segundo Grau, ela passou a ser
reconhecida oficialmente como representante da 4rea da Filosofia junto aos érgdos piiblicos
federais de fomento para ensino, pesquisa e extensdo, comecando a receber verbas da CAPES
e do CNPq (por que serd?). Aos poucos isto resultou num esvaziamento da SEAF em nivel
nacional, enfraquecendo politicamente o movimento, que nio pode mais contar com
importantes contribui¢des, seja de professores, departamentos ou faculdades, que colaboravam
de diversos modos, inclusive cedendo espagos para encontros, palestras etc. Ademais, a outra
entidade tinha verbas, a SEAF, ao contrario, se nutria da “boa vontade e disponibilidade” de
seus associados (CARMINATI, 1997: 131).

Grosso modo, muitos dos participantes do movimento pela reintrodugio da disciplina
no Ensino Secundério, de um modo geral, se acomodaram. De um inicio intransigente sobre o
carater do retorno da Filosofia, quando nfo se abria m#fo da Disciplina ser obrigatéria no
curriculo, aos poucos tornou-se um movimento inserido na ‘ordem’, aceitando, como
inevitaveis, as medidas oficiais, num raciocinio muito préximo a alguma coisa do tipo: “antes
pouco do que nada”. A Filosofia termina oferecida como Disciplina facultativa a partir de
1982-84, levando a um certo conformismo alguns Departamentos de Filosofia e professores,
que resultou no arrefecimento do movimento pela obrigatoriedade da Disciplina, esta sua

principal bandeira de luta desde o principio.

Aos poucos a SEAF foi diminuindo suas atividades, sobretudo a partir de 1984.
CARMINATI diz que com o arrefecimento em nivel nacional e nos principais miicleos

regionais,

a SEAF nacional, enquanio diretoria eleita, teve seu fim declarado com a
renuncia do presidente Mdrio Guidarini. Porém, um grupo de professores do
Rio de Janeiro continuou a realizar atividades enguanto grupo da SEAF
regional(..] ftais professores continuaram lutando e acreditando ser
necessdria a retomada da luta pela volta da filosofia ao II grau, no Brasil

(1997: 132).

Em 1999, a SEAF regional do Rio de Janeiro, ainda em plena atividade, conta em sua

diretoria com Dirce Eleonora Nigro Solis (Presidente), Olinto Pegoraro e Gerd Bornheim
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(Vice-Presidentes), Eliane Portugal e Stella da S. Telles Penido (Secretérias), Ivan Klumb e
Marcia do Amaral (Tesoureiros), Francimar Arruda, Jerdnimo de Oliveira e Ricardo Jardim
Andrade (Conselheiros), Leda Miranda Hithne e Antonio Castro Alves (Setor Editorial),
Teresa Mascarenhas e Maria Luiza Landim (Setor de divulgagfo) — (Vide ANEXO).

Atualmente a SEAF/Rio ainda continua suas atividades, organizando encontros com
professores de Filosofia do Ensino Médio, publicando livros de Filosofia, realizando palestras
e conferéncias em instituigdes ligadas a cultura etc., intransigente “na crenga de que é possivel
filosofar nesse pats, de que é possivel melhorar o nivel do ensino de filosofia no Il graw”,
conforme diz o Prof. Gerénimo Oliveira Silva, membro da SEAF/Rio, citado por
CARMINATI (1997: 135).

Iniciativas como estas da SEAF/Rio devem ser incentivadas, refor¢adas e ampliadas.
Algumas atividades tém sido realizadas, também, por outros grupos, porém, esses movimentos
constituem ainda iniciativas isoladas, regionais, quando muito Estaduais, nunca mais
constituiram uma articulagdo nacional, parecido com o movimento liderado pela SEAF, de

1975 a 1984.

Talvez a falta de uma articulagfio mais sélida desses movimentos em nivel nacional
seja uma das causas do ‘mal estar’ sentido por muitos profissionais da area, com relagdio a
presenca da Filosofia na Educacgio Escolar, em especial na Educagio Basica, atualmente. As
dividas mais comuns giram em torno da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional
(LDB), Lei n° 9.394/96, sobretudo, devido ao carater ambiguo desta Lei no que se refere a

Filosofia no Ensino Médio.

Conforme o texto legal: “Os conteidos, as metodologias e as formas de avaliacio
serdo organizados de 1al forma que ao final do ensino médio o educando demonstre: o
dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia mecessdrios ao exercicio da
cidadania” (Lei n° 9.394/96, art. 36, § 1°, inciso III). Porém, como nfo se explicita e nem se
deixa claro como isto se dard concretamente nas Escolas, tém aparecido interpretacGes
contraditérias deste ‘inciso’, normalmente em prejuizo da presenca da Filosofia no Ensino
Médio.

Isto nos leva a pensar que talvez estejamos as voltas novamente com uma outra forma,

sutil e dissimulada, de “auséncia” da Filosofia do curriculo dos cursos secundarios das escolas
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publicas brasileiras, gerada a partir da promulgacio da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educac8o Nacional (LDB), Lei n°9.394/96, que devido a ambiguidade em seus termos, quanto
ao cardter da presen¢a da Filosofia no Ensino Médio, tende a inviabilizar na pratica uma
presenca efetiva da Filosofia nesse nivel de ensino, ao contréario do que se imagina a primeira

vista.

Neste histérico procuramos demonstrar que todas as vezes que a Filosofia teve seu
espago reduzido no curriculo, foram exatamente nos momentos em que a Legislagfio Federal
tornou a Filosofia optativa ou quando se pronunciou de forma ambigua acerca desta questio.
Por isto € preocupante perceber a falta de clareza da atual Legislaciio Federal acerca da forma
como os educandos do Ensino Médio poderfo ter acesso aos conhecimentos de Filosofia. Nos
proximos capitulos desenvolveremos mais detidamente esta questio, procurando mostrar as
implicagdes que tal ambiguidade pode representar para a area da Filosofia nesse nivel de

ensino.
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CAPITULOII

DESCRICAO DO PROCESSO DE ELABORACAO DA
LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL
(LEI N° 9.394/96)

1. A CONSTRUCAO DO PROJETO DE LDB NA CAMARA FEDERAL.

Tendo em vista o Congresso Nacional Constituinte instalado em fevereiro de 1987, a
‘comunidade educacional organizada’ se mobiliza e promove a IV Conferéncia Nacional de
Educacdo, realizada em Goidnia em agosto de 1986 para pensar numa proposta a ser
encaminhada aos Constituintes referente ao capitulo acerca da educacfo. Essa Conferéncia
teve como tema central: “A Educa¢io ¢ a Constituinte”, onde foi aprovada a “Carta de
Goiénia”, contendo as propostas dos educadores e que acabou sendo incorporada quase que

totalmente ao texto da Constituigéo referente 4 educagio.

Concomitantemente a Constituinte e logo apds a promulgagiio da Constituicio Federal
em 05/10/88, ¢ deflagrado, pelos educadores, um processo que visava a elaborago da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educaco Nacional. Esse movimento resulta num anteprojeto que
os educadores apresentaram aos parlamentares com o objetivo de fixar as ‘linhas mestras’ que
garantissem a organicidade e coeréncia da Lei, visando mais ser uma sintese e um texto enxuto
que registrasse o essencial e nfo se perdesse em excessivas mindcias (SAVIANI, 1997: 35).
Em dezembro de 1988, o Deputado Octavio Elisio (PSDB-MG) apresenta 4 Camara Federal o
primeiro Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educagfo Nacional, nimero 1.158-A/88,

aproveitando integralmente o texto proposto pelos educadores, com alguns acréscimos.
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Todavia, logo iniciaram os conflitos e as tentativas de obstrugdo para a tramitagio do
referido Projeto de Lei nos moldes postuladoes pelos educadores. Desde que teve inicio a
tramitagfo do projeto de LDB na Camara dos Deputados em dezembro de 1988, os conflitos
fundamentais oscilaram entre aqueles que propugnavam uma LDB afinada com interesses de
carater publico e aqueles que pretendiam uma lei que ‘desengessasse’ a acfio da iniciativa
privada na drea da educagdo, ansiosa por incluir o Brasil na rota do capital internacional

globalizado.

No limite, isso reflete um embate histérico da politica educacional brasileira entre o
publico e o privado, que estd na base da maioria das disputas empreendidas no campo
educacional em nivel nacional (OLIVEIRA, 1997: 22). Os rumos da educagdo no Brasil
oscilaram quase sempre ao sabor da correlagio de forgas politicas e econdmicas de cada
periodo, tendendo ora em defesa da coisa publica ora em defesa de interesses privados,
conforme a conjuntura, com substancial prevaléncia do segundo sobre o primeiro. De modo
que toda vez que determinado ‘grupo’ sucede outro no governo central, ha interven¢do no
campo educacional, alterando sua linha, & medida que os novos governantes sentem a
necessidade de adequar a educagio 4 ordem vigente, deixando a educacio como que
‘marcando passo’, as vezes retrocedendo (ROMANELLI, 1998: 219).

Se ha uma coisa que caracteriza a educacdo brasileira, sobretudo no periodo
republicano, sdo as chamadas reformas educacionais. Nunca foram propostas tantas reformas
educacionais no Brasil como apés a Proclamagio da Republica. Porém, isso pouco alterou o
carater geral dessas reformas em relagio ao conjunto mais pobre da populacéo, historicamente

excluidos do acesso a educagio, em especial & educagéio de qualidade.

Segundo NIELSEN NETO, as reformas educacionais empreendidas até hoje no Brasil

..5do tontas e tdo desiguais. Todas, no entanto, apenas revelam a
recomposicdo da elite no poder: para cada redefinicdo das Jforgas
produtivas, havia uma reformaf...] Nunca houve uma tentativa sequer de

mudanga em fungdo das camadas sociais oprimidas (1986b: 41-2).

Neste sentido, o modo como ¢ a partir de quem ¢ deflagrado o processo de construcéo
da LDB em 1988, ¢ algo de original na histéria das reformas educacionais brasileiras. Pela

primeira vez e diferentemente de nossa tradigio tem-se um projeto educacional que ¢ uma
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iniciativa do Legislativo e gestado no interior da comunidade educacional, com ampla
participagdo de organizagdes populares, e nfo como uma iniciativa do Poder Executivo.
Contribuiram para isso mais de 30 entidades de 4mbito nacional ligadas ao Férum Nacional
em Defesa da Escola Piblica na LDB e as incansaveis viagens do Deputado Jorge Hage, que

na condigdo de relator, segundo SAVIANI,

.ouvia democraticamente todos 0s que, a seu juizo, pudessem de alguma
Jorma contribuir para o equacionamento da watéria em pauta, tendo
percorrido o pails a convite ou por sua propria iniciativa para participar de
eventos dos mais diferentes tipos em que expunha o andamento do projeto e

acolhia as mais diversas sugestdes (1997: 57).

O texto acabou tendo um tom geral bastante progressista, configurando um inegével
avango rumo a LDB que almejavam os educadores comprometidos com uma educacéo piblica

de qualidade e acessivel as camadas populares da sociedade.

Por outro lado, se no ponto de partida a tramitacdo do projeto de LDB inovou ao
originar-se de organismos da sociedade civil, no ponto de chegada prevaleceu a ‘velha’ e
conhecida pratica fisioldgica, elitista, propria da histéria educacional brasileira, ou seja, a
sociedade politica mais uma vez se sobrepde a sociedade civil, impondo a LDB que mais lhe
interessava (OLIVEIRA, 1997: 343). Confirma-se, assim, a tese de NIELSEN NETO (1986b)
de que as reformas educacionais no Brasil apenas revelam a recomposicéo da elite no poder.
Prova disso, € que o texto da LDB somente logrou ser aprovado e sancionado quando

contemnplou os interesses da elite nacional, em especial, os interesses privatistas.

A correlacdio de forgas foi decisiva nesse processo. O projeto de LDB que tramitava na
Cémara dos Deputados desde 1988 [com dificuldades, mas democraticamente] insere-se numa
conjuntura soécio-politica que garantiu, num primeiro momento, uma correlacdo de forgas
favoravel aos defensores da escola publica, que permitiu-lhes uma certa hegemonia durante a

trajetéria da LDB na Camara Federal em varias ocasibes.

Apos as eleigdes de 1989 e 1990, essa situagdio se altera, produzindo efeitos
consideraveis sobre o processo de discussdo e votagdo da LDB. Tendo na Presidéncia da
Republica Fernando Collor de Mello e no Congresso Nacional (Cimara e Senado) uma

composi¢do mais conservadora que a anterior, agravada pela auséncia de muitos deputados
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envolvidos na defesa e encaminhamento do Projeto de LDB, que ndo foram reeleitos, os
grupos privatistas se fortalecem e passam a hegemonizar o processo de construgdo da LDB,
conduzido agora pelo PDS, partido conservador e historicamente identificado com o setor

privatista no campo educacional,

Mas 1sto néo foi suficiente para a inclusio/exclusio de pontos importantes relacionados
aos interesses dos grupos privatistas, pois, mesmo num contexto politico desfavoravel, os
organismos da sociedade civil ¢ os deputados ligados a0 movimento em defesa da ‘escola
publica’, conseguiam ainda garantir alguns avangos importantes. Dadas as dificuldades de se
alterar o texto da Cdmara, comegou-se a vislumbrar a possibilidade da criacdo de um texto
alternativo, como manobra mais eficiente para barrar a iniciativa vinda da Camara dos

Deputados.

No governo Collor de Mello, no periodo em que o Prof. José Goldenberg ocupava o
Ministério da Educagdo, com uma correlagio de forcas favoravel, deu-se inicio a um
movimento de manipulagdo do regimento interno do Congresso Nacional como estratégia para
a execugdo do almejado projeto alternativo de LDB. Aproveitando a sistematica de
funcionamento bicameral do Parlamento Brasileiro, segundo a qual um projeto pode ser
apresentado e tramitar em uma das duas casas do Congresso (Senado e Cimara) e
concomitantemente ser apresentado um projeto semelhante na outra casa, alcangando
prioridade o projeto que for aprovado antes, seguindo imediatamente 3 outra casa para
apreciagdo e revisdo, ficando o que estava tramitando 14 abandonado como matéria vencida
(SAVIANI, 1997: 127). Nesse esquema, o projeto alternativo deveria ser construido via

Senado Federal e aprovado antes do Projeto da Camara para que tivesse prioridade sobre este.

Esta manobra resultou de um acordo entre o bloco governista liderado pelo Dep.
Eraldo Tinoco (PFL-BA), 0 MEC ¢ o PDT, culminando na elaboraggo do Projeto de LDB do
Senado, apresentado, pela primeira vez, em 20/05/92, intitulado ‘Projeto de Lei do Senado
(PLS) n°® 67/92°, de autoria do Senador Darcy Ribeiro (PDT-RJ), com assessoria do primeiro

escaldo do MEC, ficando mais conhecido como Projeto Darcy Ribeiro.

Na Camara, o bloco conservador se recompde e assume uma “estratégia de obstrugdo”,
tentando emperrar as negociagdes que visavam promover o Projeto de LDB que tramitava

nesta Casa, mediante apresentacdo de destaques e acusagbes de inconstitucionalidades,
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supostamente presentes no texto. Por exemplo, dos 1.622 destaques apresentados cerca de
1.287 eram de apenas um deputado, ligado & ala governista, o Deputado Eraldo Tinoco
(OLIVEIRA, 1997: 186). Para contornar essa situagfio entrou-se com pedido de urgéncia-
urgentissima para encaminhar a aprovagio do Projeto. Porém, isto se revelou inviavel, no
momento, dada a instauragdo da CPI que investigou as dentincias sobre Paulo César Farias,
tesoureiro da campanha presidencial, e o posterior afastamento do Presidente Collor, o que por

razBes Gbvias mobilizou toda a Cimara.

Com o novo governo de Itamar Franco os conservadores voltam a se retrair, dando
novo folego aos defensores do projeto original, que conseguem a retomada do andamento do
Projeto de LDB no Plendrio da Cdmara dos Deputados em moldes mais progressistas,
culminando com a conquista da votagio do Projeto, iniciada em novembro de 1992. Em 13 de
maio de 1993, finalmente € aprovado o projeto-substitutivo Jorge Hage da Lei de Diretrizes ¢
Bases da Educac@o Nacional (PL 1.258-C/88), estando pronto para ser revisado pelo Senado
(SAVIANI, 1997: 153).

2. A TRAMITACAO DO PROJETO DE LDB NO SENADO ATE A APROVACAO DA
NOVA LDB.

O Projeto da Camara, que no Senado recebe o nome de Projeto de Lei da Camara
(PLC) n°.101/93, “que fixa diretrizes e bases da educagdo nacional”, em sendo levado para
apreciacdo no Senado, torna-se objeto de inumeras investidas dos grupos conservadores,
contrarios a0 PLC. Por exemplo, tem-se a aclio de Senadores ligados & iniciativa privada em
educacio que propuseram interromper a tramita¢do do Projeto de LDB sob o argumento que
se aproximava o periodo em que se deveria fazer a “revisdo constitucional”, conforme prevista
no artigo terceiro do Ato das Disposi¢bes Constitucionais Transitdrias, argumentando que
“poderiam ser alterados os dispositivos constitucionais relativos & educagdo” (SAVIANI,

1997: 153).

Soma-se a isso o fato de ter sido escolhido como relator o Senador Cid Sabéia de

Carvalho (PMDB-CE), contribuindo, ainda mais, para gerar apreensdes sobre o rumo que
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tomaria a tramitacdo do PLC no Senado, visto que o referido Senador havia sido o relator do
Projeto Darcy Ribeiro, PLS 67/92, ja citado, que estava em franca oposi¢do ao Projeto oriundo
da Cémara Federal. Isto suscitava a suspeita de que o presente relator poderia querer ter este
como referéncia para a andlise do PLC n°. 101 de 1993. Contudo, isto se mostrou infundado a
medida que o Senador Cid Sabdia foi assumindo a relatoria. No dizer de SAVIANI “..o0
relator adotou um procedimento semelhante aquele da fase de construcdo do substitutivo
Jorge Hage, promovendo audiéncias publicas, consultando os que tinham contribuicbes a
dar...”(1997: 155).

Assim, dissipadas as apreensdes iniciais, concluiu-se por apresentar um novo
substitutivo que sintetizava o PLC “Projeto Jorge Hage” e o PLS “Projeto Darcy Ribeiro”,
preservando a estrutura do Projeto da Camara. Apds os acertos necessarios, o PLC n°. 101/93
¢ aprovado na Comisséo de Educago do Senado em 30 de novembro de 1994 e encaminhado

ao Plenario do Senado em 12 de dezembro do mesmo ano.

No entanto, em janeiro de 1995 ¢ empossado Fernando Henrique Cardoso como
Presidente da Republica. O novo Governo, de centro-direita e sob a lideranca da coligacdo
PSDB-PFL-PTB, permite a recomposi¢do de um quadro politico mais conservador, acrescido
de uma participa¢do mais efetiva do Poder Executivo, que até entdo ndo havia interferido mais
diretamente na discussdo da LDB. A partir de entio o Governo assume a direc@o do processo,
amparado na nova correlagio de forgas que se formara no Legislativo, sendo esta muito mais

favoravel ao Executivo.

No proximo periodo que se inicia em janeiro de 1995, num contexto desfavoravel as
forgas progressistas, e ja contando com o economista Paulo Renato da Costa Souza como
Ministro da Educag#o, € desencadeado um processo que visava emperrar a tramitagdo do PLC
n® 101/93, que estava para ser votado no Plenério do Senado, conforme encaminhamento feito
na gestdo anterior. Sob a alegagdo de que havia muitas irregularidades que necessitavam ser
revistas e através de algumas manobras regimentais, impede-se a votagdo do PLC no Plenério,
que termina sendo encaminhado & Comissdio de Constituigho e Justica do Senado onde o
proprio Senador Darcy Ribeiro (PDT-RJ) assume a relatoria do Projeto, emitindo seu parecer

em 21 de marco de 1995.
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Sua estratégia cenfral foi a alegagio de inconstitucionalidades de todo o tipo, na
tentativa de inviabilizar tanto o PLC 101/93 como o substitutivo Cid Sabdia (SAVIANI,
1997:159). Nesse sentido, a principal alegagdo de inconstitucionalidade era quanto aos
dispositivos relativos ao Sistema Nacional de Educa¢o e aoc Conselho Federal de Educagio,
entendendo que havia “...nos termos definidos pelo projeto, um cerceamento o liberdade de

acdo do Executivo” (SAVIANI, 1997: 160).

Apbs viérias discussdes durante todo o ano de 1995, o texto finalmente foi aprovado no
Plendrio do Senado em 08 de fevereiro de 1996, de acordo com os interesses hegemdnicos.
Logo depois o texto foi encaminhado a Camara do Deputados, que funcionou como Casa

8, sem que os deputados pudessem alterar a estrutura do texto. Tendo sido designado

Revisora
relator o deputado José Jorge (PFL-PE), este somente vai dar seu parecer quase no final do
ano. Finalmente, em meados de dezembro o deputado decide emitir seu parecer, que alcanca

aprova¢ao no Plendrio da Cdmara em 17 de dezembro de 1996.

Contando com uma correlagio de forgas favoravel, no Legislativo e no Executivo,
consegue-se enfim a aprovacéo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional, nos
moldes almejados pela iniciativa privada e pelo MEC, sendo sancionada sem vetos pelo
Presidente da Republica e promulgada em 20 de dezembro de 1996, recebendo o numero

9.394°,

Em linhas gerais, o projeto sintoniza-se com a politica educacional do governo de
Fernando Henrique Cardoso e com as aspiragdes dos empresarios do ensino, sendo

inteiramente aprovado por estes (SAVIANI, 1997: 162).

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRALI
SECAC CIRCULANTF

¥ A Camara Federal, de Casa Autora do Projeto de LDB, torna-se, afinal, Casa Revisora, de acordo com a
estratégia adotada pelos conservadores gue optaram por criar um projeto alternativo, via Senado, ao invés de
mudar o texto oriundo da Cédmara.

® Para informagdes mais detathadas da trajetéria, construgdo e significado da nova LDB, pode-se consultar, além
dos textos de SAVIANI (1997) e OLIVEIRA (1997}, 0 texto organizado por BRZEZINSKI (1998).
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3. SIGNIFICADO DA NOVA LDB, LEI N° 9.394/96.

A Lei aprovada para servir de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, ¢ a expressio
do embate histérico entre o pablico e o privado na politica educacional brasileira, tema
recorrente, que constitui, ainda, a razfio fundamental dos muitos conflitos em nossa Area

educacional.

Embora tenham surgido formas de educagdo publica ji no inicio de nossa
histéria, é possivel afirmar que a comstrucdo de um sistema publico de
ensino é uma conquista deste século, mais especificamente dos anos 30. A
auséncia do piblico no passado revela a presenca do privado na educacéo

brasileira desde nossas origens — Grifos do autor — (VIEIRA, 1998: 70).

Isto ndo acontece por acaso, nem ¢ uma fatalidade ou apenas ¢ tio somente fruto de
uma conjuntura adversa as forgas progressistas, é mais ainda: a Lei n° 9.394/96 & o
cumprimento de um programa. Esta Lei constitui o marco simbdlico de uma ‘guinada’
neoconservadora em educacdo no Brasil, na década de 90, nos moldes do idedrio neoliberal,
que se caracteriza pelo combate intransigente aos direitos sociais e aos ganhos de
produtividade da classe trabathadora, enfim, contra a intervenc¢do do Estado em assuntos
econdmicos, defendendo o postulado de que “o Mercado ¢ a lei social soberana”. Coroando
essa pérola de programa, tem a centralidade da educaciio, que assume, no ambito dessa
proposta, valor ‘estratégico’ como justificativa para o ‘alivio da pobreza’ em substituigdo a
‘ideologia do desenvolvimento’, imperante na ‘guerra fria’ (LEHER, 1998; BIANCHETTI,
1997, CHINALLIL 1998; SILVA, 1999; GENTILI, 1998a).

Esse programa comegou a ser implementado no Brasil de forma mais sistematica e
incisiva, no Governo Collor e sustentada, com maior competéncia, pelo Governo de Fernando
Henrique Cardoso, em seus dois mandatos. ‘Coincidentemente’, a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacfo Nacional ¢ aprovada e promulgada nesse periodo, estando de acordo com

0s interesses privatistas e com o idedrio neoliberal. Conforme diz SAVIANI:

Seria possivel considerar esse tipo de orientagdo e, portanto, essa concepgdo
de LDB, como wuma concepgdo neoliberal? Levando-se em comta o

significado correntemente atribuido ao conceito de neoliberal, a saber:
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valorizagdo dos mecanismos de mercado, apelo & iniciativa privada e ds
organizagbes ndo-governamentais em detrimento do lugar e do papel do
Estado e das iniciativas do setor piiblico, com a conseqiiente reducdo das

agdes e dos investimentos publicos, a resposta serd positiva (1997: 200).

E mais ainda: para ndo fugir 4 “regra” que tem caracterizado a histéria das politicas
publicas nacionais, este Programa também ¢ importado da “Metropole”, que nio é mais
Portuguesa, nem Briténica, e sim, ‘lanque’. Sendo os principais divulgadores e agentes de
sustentagdo desse Programa no Brasil, assim como no mundo, o Fundo Monetario
Internacional (FMI), o Banco Mundial ou Banco Internacional de Reconstrugio e
Desenvolvimento (BIRD) e a Organizacdo Mundial de Comércio (OMC). Esses Grgdos tém
redirecionado as politicas puiblicas dos paises sob a sua esfera de influéncia, na qual se insere
o Brasil, sobretudo no campo educacional'’. Na perspectiva de JANNI (1997: 261), esses
organismos constituem “1rés guardides dos ideais e das préticas do neoliberalismo; ou a

santissima trindade guardid@ do capital em geral, um ente ubiquo, como um deus”"".

Se por um lado, a centralidade da educagéo na atual conjuntura deve-se ao avanco
técnico-cientifico, que exige cada vez mais um individuo qualificado, por outro, e devido a
isso, ela funciona como justificativa para a pobreza dos paises dependentes. A pobreza passa a
ser ‘medida’ pelo nivel de escolaridade do individuo e, numa esfera mais ampla, pelo nivel de
instrugdo do povo. Opera-se, desse modo, um deslocamento das questdes sociais do campo
econdmico para a esfera educacional. A pobreza ou a riqueza ndo sfo mais uma questfio de

ordem econdmica ou politica, propriamente dita, ¢ sim, de capacita¢io profissional

*® Para maiores esclarecimentos sobre esse assunto, ver BENAYON (1998); NOGUEIRA (1998); HADDAD
(1998); SILVA (1999).

! Ha uma produgio interessante no ambito da Teologia (*progressista’ ou ‘da libertagiio’) sobre o carater
religioso do Programa Neoliberal, que se apresenta nfo como um projeto politico-econdmico tradicional mas
como wma religidio, no case a religifio do Mercado. E como toda religidio, exige sacrificios, tem seus credos, sua
hierarquia: sacerdotes, bispos ¢ papas, seus dogmas etc. Nesse sentido, a tese defendida pelos tedlogos dessa
corrente € a de que “o capitalismo ndo € ateu e sim id6latra” ou de que “mais tragico que o ateismo € o problema
da fé e da esperanca nos falsos deuses do sistema™, se trata portanto de fazer a critica a “idolatria do Mercado™.
Para maiores esclarecimentos acerca desta perspectiva, consultar: RICHARD, Pablo, “Nossa luta é confra os
idolos” In: et alli, 4 Luta dos Deuses. Sdo Paulo: Paulinas, 1982; ASSMANN, Hugo, HINKELAMMERT, Franz.
A Idolatria do Mercado: ensaio sobre economia e teologia. Petrdpolis: Vozes, 1989; HINKELAMMERT, F. As
Armas Ideologicas da Morte. Séo Paulo: Paulinas, 1983; SUNG, Jung Mo. Teologia e Economia: repensando a
teologia da libertagio e utopias. Petrépolis, RJ: Vozes, 1994; SUNG, J. M., 4 Idolatria do Capital e a morte dos
pobres. 2% ed.. S3o Paulo: Paulinas, 1991; SUNG, 1. M., Deus numa economia sem coracdo — pobreza e
neoliberalismo. S&o Paulo: Paulinas, 1992,

63



intelectual do individuo. Todo aquele que esta pobre ou desempregado, estd nessa situagio
devido & sua incapacidade (incompeténcia) para disputar uma ‘vaga’ no Mercado de trabalho,
que em tese € acessivel a todos os individuos capacitados e competentes. S6 ndo ha lugar na
atual sociedade para os despreparados [a maioria do povo, diga-se de passagem| ou para os

‘preguicosos’.

A educacio ¢ colocada como a grande ‘redentora’ do momento presente; é através da
educacio que se alcanga a capacitagdo ‘necessdria’ para conquistar ‘um lugar ao sol’ na
sociedade do Mercado ou chegar ao ‘paraiso’ (para usar uma metafora religiosa), sendo as

condi¢des econdmicas e politicas [dos individuos ou dos paises] apenas reflexo disso.

FRIGOTTO, discorrendo sobre o lugar da escola na realidade de hoje fornece mais
alguns elementos para pensarmos o carater da centralidade da educa¢fio no 4mbito do discurso

neoliberal, segundo o qual

..a escola é o ‘locus’ por exceléncia destinado a solucionar o problema da
violéncia, dos meninos e jovens infratores, da pobreza, do subemprego, do
mercado informal, desemprego e, hoje, especialmente, dos desenraizados

meninos e meninas de rua (1997: 37, nota de rodapé).

Todavia, ao contrario do que se pensa, a tese da ‘qualificacdo profissional’,
apresentada como a grande ‘férmula’ para ingressar no mercado de trabalho ou retornar a ele,
néo passa de um ‘mito’ destinado a conter as reivindicacdes dos trabalhadores por melhores
condi¢des de vida, aprofundando, por outro lado a exploragfo. Enquanto os trabalhadores
acreditarem que podem solucionar seus problemas socio-econdmicos apenas mediante uma
melhor qualificacio profissional ou intelectual, ndo se tentara romper com a hegemonia
capitalista. E, também, € ingenuidade pensar que a burguesia ird investir numa melhor
qualificagdo dos trabalhadores apenas porque a ‘sociedade informaética’ requer um profissional
mais preparado, agil etc, “com o sewntido de aumentar ou manter inalterado o poder de

barganha dos trabalhadores”(CHINALI, 1998: 190).

A tese da centralidade da educagio assume, assim, contornos ideoldgicos a servigo da
legitimagdo da situagdo atual como ‘inevitdvel’ e ‘necessiria’ em vista de um futuro melhor
para ‘todos’. Segundo CHINALI, isto se manifesta numa espécie de ‘dialética’ da ‘promessa’
e da ‘fatalidade’, onde
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por um lado se apresentam as mazelas sociais da globalizagdo capitalista
como disfuncdes passageiras a serem superadas em favor do paraiso do
mercado, tdo logo a reedicdo da “mdo invistvel” tenha completado a sua
tarefa. Entretanto, como essa fase redentora ndo chega nunca, atua também
0 argumento de que 05 Ssofrimentos impostos aos trabalhadores sdo
“inevitdveis” e “independentes” da vontade dos dirigentes do capitalismo,
ou bem porque decorrentes da “preguica” das préprias vitimas ou bem
porque resultado das “naturais” diferengas de aptiddo das pessoas para se

adequarem & economia de mercado — Grifos do autor — (1998: 8).

Isto atuou decisivamente sobre o processo de construgfo da nova LDB/96, impondo a
elaboragdo de uma Lei ‘minimalista’, apropriada aos interesses “do Mercado”. Diferentemente
da proposta de LDB construida na Cémara Federal, que pouco interessava aos grupos
privatistas, devido aos ‘obsticulos indesejaveis’ que ela colocava e que precisavam ser

expurgados a todo custo (LEHER, 1998: 260).

Resultou disto uma Lei ambigua, que, como diz SEVERINO “...conceitua mas ndo
obriga, ndo assegura seu préprio cumprimento. Assim, tudo passa a depender das medidas
que os gestores do sistema venham a tomar” (1998: 65). Condizente com a nogdo de ‘Estado
minimo’, foi promulgada uma ‘legislagdo minima’, que atendesse & ‘méximas exigéncias’ do

Mercado (FRIGOTTO, 1997: 59).

A nossa atencdo se desloca, agora, para as regulamentagfes efetuadas dessa nova Lei
Geral da Educacfio Nacional, sobretudo, aquelas referentes a Educaciio Basica, de um modo
geral e ao Ensino Médio, particularmente. Abordaremos, nesse sentido, os seguintes
Documentos langados pelo Ministério da Educagdio (MEC): os Parfmetros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL.SEF, 1997a; 1997b; 1998a; 1998b); e os
Parmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL.SEMTEC, 1999a;
1999b)!2.

Isto ¢ particularmente importante, pois, ¢ carater da presenca da Filosofia no curriculo

do Ensino Médio sera definido nesse processo de regulamentacio da Lei 9.394/96. A disputa,

* Dado os objetivos de nosso trabalho, n3o abordaremos a reforma do Ensino Técnico (Decreto #° 2.208/97).
Ver, neste sentido, MARTINS (2000).
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neste caso, € quanto a ‘melhor’ interpretacio que serd dada ao Artigo 36 dessa Lei, onde se diz

que:

Os conteddos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo organizados
de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonsire I
dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessdrios ao

exercicio da cidadania (LEI N°9.394/96, Art. 36, § 1°, Inciso ).

Num primeiro momento parece haver consenso acerca da presenca obrigatoria da
Filosofia no curriculo, pois, pensa-se: “como o aluno ir4 demostrar dominio dos
conhecimentos de Filosofia sem estudar Filosofia?”, logo, parece ‘6bvia’ a necessidade de
incluir a Disciplina Filosofia no curriculo. Porém, o problema surge quando nos damos conta
que em nenhum momento se fala em ‘criagéo’ da Disciplina, apenas se diz que o aluno deve
demonstrar dominio dos conhecimentos de Filosofia; se isto se fara na forma de Disciplina ou
outra forma qualquer, pelo texto da Lei ndo ¢ possivel saber. A se julgar pelo ‘espirito’ da Lei,
tende a ficar a critério das Escolas decidir como os alunos terfio acesso aos conhecimentos de
Filosofia, nesse nivel de ensino. Mas, como vimos com SILVEIRA (1991: 178) no primeiro
capitulo desta Dissertagio, hd poucas chances da Filosofia alcancar uma presenca substancial
no curriculo quando fica a critério das Escolas a decisdo pela inclusdo da Disciplina. A
propésito, bem diferente era a posigdo do Projeto de LDB da Cémara, Lei n° 1.258-C/88, PL.C,
que em sua redagdo final dizia: “...serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas
obrigatdrias” (Art. 48, cap. IV. In: BRZEZINSKI, 1998: 233), onde era possivel perceber
mais claramente a intengéio do Legislador. Na LDB que logrou ser aprovada, porém, isto ja

néo € assim tio pacifico.

Tendo presente o processo de construgdo da LDB nacional e o texto final que resultou
na Lei n® 9.394/96, passaremos agora a discorrer sobre o carater da atual Educacio Basica e as

implicaces disso para a Filosofia ¢ sua presenga (ou auséncia) no curriculo do Ensino Médio.
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CAPITULO III

A FILOSOFIA NO CURRICULO DA EDUCACAOQ BASICA
A PARTIR DA PROMULGACAO DA LEI 9.394/96:
AMBIGUIDADES E CONTRADICOES.

1. QUESTOES PRELIMINARES.

Como ja mencionamos, segundo prescreve a nova LDB (Lei n® 9.394/96), em seu Art.
36, § 1°, inciso III, ao final do Ensino Médio o educando deve demonstrar, dentre outras
coisas, “dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessdrios ao exercicio da

cidadania”.

Se “os conhecimentos de Filosofia™ s30 “necessdrios ao exercicio da cidadania”, como
o indica a Lei supracitada, entfo, a Filosofia estd com seu lugar garantido no curriculo do
Ensino Médio? A primeira vista parece que sim, mas, 2 medida que paramos para pensar nisto

percebemos que a coisa ndo € bem assim.

Primeiramente, a Lei € muito genérica, vaga e imprecisa quanto a presenca da Filosofia
nesse nivel de ensino. Fala-se que os educandos devem “demonstrar dominio dos
conhecimentos de Filosofia”, mas n3o esta claro como isto se dara concretamente. Em nenhum
momento se diz que a Filosofia deve ser uma Disciplina do curriculo, por exemplo. O
importante, parece, ¢ trabalhar o ‘filosofar’. Se para isto teremos ou nfo a Disciplina Filosofia
no curriculo parece ndo importar muito. A se julgar pela ‘letra’ e o ‘espirito’ da Lei, além da

Filosofia continuar como Disciplina optativa no Ensino Médio, o que em si j4 é motivo para
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muitas discussdes, abriu-se o precedente, inédito, de que a presenca da Filosofia nesse nivel de

ensino nio precisa se dar necessariamente na forma de uma Disciplina.

O fato da Disciplina continuar optativa nfio é estranho, isto apenas reflete uma
dindmica propria da histéria da Disciplina de Filosofia no Ensino Escolar brasileiro, que teve
uma presenca indefinida no curriculo desde a Proclamacio da Reptiblica’. Original,
atualmente, € a questdo de que para se ter acesso ao pensar filoséfico nio & preciso “estudar

Filosofia™. Este € o fato novo que chama atengo.

O que se percebe € que pela nova LDB/96, tende a ficar a critério das Secretarias
Estaduais e Municipais de Educagio, e no limite, a critério dos Diretores das Escolas, escolher
a melhor forma de “permitir” o acesso dos educandos ao pensar filosofico nesse nivel de
ensino, de acordo com suas possibilidades e necessidades “particulares”. As escolas poderéo,

assim, decidir SE e COMO a Filosofia ser4 incluida na grade curricular da escola.

Todavia, ao contrdrio do que parece i primeira vista, na pratica, a presenca da Filosofia
no Ensino Médio estd seriamente comprometida, pois, mesmo que o discurso seja de
reconhecimento da importancia e da necessidade da Filosofia, de fato o que ocorre € que a Lei
9.394/96, abre um novo precedente que pode inviabilizar uma presenga efetiva da Filosofia no
Ensino Médio. Ademais, tradicionalmente a Filosofia contou com poucos espagos na grade

curricular das escolas, justamente sempre que foi colocada como optativa.

De acordo com SOUZA,

.0 processo de extingdo da Filosofia dos curriculos dos cursos
secunddrios, que leve inicio com a reducdo gradativa do niimero de horas-
aula semanais, se acentuou a partir do momento em que perdeu seu cardter
de obrigatéria e passou a ser uma disciplina complementar, depois

optativa... ~ Grifos nossos - (1992: 64).

Por isso, deixar a decisdo pela implantagio da Disciplina de Filosofia no curriculo &

“Iniciativa privada”, ou seja, a critério das Secretarias de Educagdo ou dos Diretores das

" Ver nesse sentido o primeiro capitulo desta Dissertagdo, onde fazemos um breve histdrico da presenca/auséncia
da Filosofia no Ensino Escolar brasileiro.
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Escolas, ¢ uma forma, gradual e dissimulada, de inviabilizar'* na pratica a presenca da
Filosofia como Disciplina do curriculo no Ensino Médio, uma vez que muitos dos
responsaveis pela elaboragfio da grade curricular optam por outras Disciplinas, em lugar da
Filosofia, quando esta ndo figura como Disciplina obrigatéria do curriculo. Fm outras
palavras, o fato da Filosofia ndo ser Disciplina obrigatéria, e sim, optativa, ao invés de
possibilitar a sua incluséo no curriculo, permite, ao contrario, que as escolas nfo a incluam no
curriculo; isto € um pretexto mais para a exclusdo que para a inclusfio desta Disciplina
(SILVEIRA, 1991: 412).

Como o texto da LDB (Lei 9.394/96) ndo € claro quanto a forma que a Filosofia deva
estar presente no Ensino Médio, isto nos remete & discussfio das Leis complementares
responsaveis pela regulamentacdo dessa Lei Geral, sobretudo no que se refere aos Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL.SEMTEC, 1999a; 1999b).

Aligs, esta indefinicdo quanto ao cariter da Filosofia no Ensino Médio, presente na
LDB/96, ja tem produzido resultados nfo muito animadores para o futuro dessa area do
conhecimento nesse nivel de ensino. Nos referimos aqui, as Resolucdes SEE n°. 7 de 19/01/98,
Art. 8°, e SE n°. 10 de 23/01/98, da Secretaria Estadual de Educagido do Estado de Sdo Paulo,
que alterou o disposto na Resolugéo SEE-211, de 11/11/94, que estabelecia as diretrizes para a
organizacdo das escolas da Rede Estadual de Ensino, onde dizia em seu Art. 33, inciso II: “Na
parte diversificada, incluir pelo menos dois dos seguintes componentes. Filosofia, Sociologia

e Psicologia”.

Este artigo foi alterado pelas Resolugdes SEE n° 7/98 e SEE n° 10/98, supracitadas, que
passou a considerar os componentes curriculares Filosofia e Sociologia pertencentes a Parte
Diversificada do curriculo, sendo agora colocados como componentes curriculares de livre
opgdo da escola, por conseguinte, ndo obrigatorios. Se antes exigia-se a inclusdo de “pelo
menos dois dos seguintes componentes: Filosofia, Sociologia e Psicologia”, atualmente, pode-
se ndo incluir nenhum, se esta for a opgdo da escola. E mais ainda: em se optande pela

mclusfo destes conteudos, isto nfo precisa se dar necessariamente na forma de uma

" Usamos o termo ‘inviabilizar’ ac invés de ‘excluir’, pois entendemos que o sistema atual ndo exclui a
Disciplina de Filosofia do curriculo, literalmente falando, e sim, inviabiliza uma presenca significativa da
Filosofia, pelas medidas tomadas, gerando uma situagio tal que a presenca da Filosofia no Ensino Médio pode
resultar indcua ¢ inexpressiva na formago dos educandos desse nivel de ensino.
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Disciplina, pois, segunde a Deliberagio CEE 10/97, que fixa normas para elaboragiio do
Regimento dos Estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio do Estado de S#o Paulo, em

especial, o item 4.2, sobre Curriculo, terceiro paragrafo,

os contetidos incluirdo, onde couber, conhecimentos de Filosofia e de
Saciologia, necessdrios ao exercicio da cidadania. Ndo serdo
necessariamente outras duas Disciplinas a se juntarem ao rol das demais,

mas temas especificos destinados ao fim em vista (Grifos nossos).

O resultado mais imediato que tivemos depois de entrar em vigor estas Resolucdes, foi
uma consideravel diluicdo da presenca da Filosofia, como componente curricular do Ensino
Médio, em muitas escolas do Estado de Sdo Paulo. Virias escolas simplesmente deixaram de
contemplar essa Disciplina em seu curriculo. Seja porque ela ‘nédo coube’ no curriculo, seja

porque foi tratada como algum ‘tema especifico’.

Isto comprova, que se a decisdo pela inclusdio da Filosofia!® na Educagio Basica for
deixada a critério das Escolas e das Secretarias Estaduais e/ou Municipais de Educacéo,
atitudes como estas poderfio e efetivamente se repetirio, sobretudo se tomarmos em conta a
histérica indefini¢do quanto ao cardter da presenca da Filosofia nesse nivel de ensino,
conforme ja enfocamos no breve histérico que fizemos no primeiro capitulo desta Dissertacio

acerca da presenga/auséncia da Filosofia na educacéo escolar brasileira.

Devemos analisar agora os Parémetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM), recentemente lancados pelo MEC (BRASIL.SEMTEC, 1999a; 1999b). Contudo,
antes de entrarmos nessa discussdo sobre os PCNEM, pensamos que talvez seja pertinente um
estudo preliminar, mesmo que sucinto, acerca dos Objetivos ¢ Fins da Educagio Basica em
geral e sobre os Temas Transversais propostos nos PCN para ¢ Ensino Fundamental (PCNEF),
pois, ndo podemos perder de vista que o Ensino Médio é agora parte integrante da Educagio
Basica, de modo que devemos estuda-lo no &mbito das propostas de transformagdes gerais

desse nivel de ensino.

Dentro do projeto que se tem para a Educacfio Basica, o Ensine Médio adquire

caracteristicas de terminalidade de um processo que se inicia na Educagfo Infantil e passa pelo

* O mesmo se aplica 4 Sociologia ¢ & Psicologia.
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Ensino Fundamental. Devemos buscar uma compreensdo global da Educacfio Basica, do
projeto que se tem para esse nivel de ensino, para assim termos condi¢des de compreender ¢
discutir as atuais propostas de modificagfio do Ensino Médio, em especial, o lugar da Filosofia
no interior dessas propostas. Em outras palavras, ndo ha como posicionar a Filosofia na grade
curricular do Ensino Médio, entendido como etapa final da Educacio Basica'®, sem pensar nos

Objetivos ¢ Fins atribuidos & Educagdo Bésica, no geral, e ao Ensino Médio, em particular.

2. DA EDUCACAO BASICA: SEUS OBJETIVOS E FINS.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagiio Nacional, Lei n°. 9.394/96', estrutura a

Educagéio Escolar brasileira em dois niveis, conforme prescreve em seu Art. 21:

Art. 21 - 4 educagdo escolar compde-se de:
I — educagdio bdsica, formada pela educacdo infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio;

I - educacdo superior.

Devido aos nossos propositos no presente texto, ndo abordaremos a Educagio
Superior, e sim, nos restringiremos a Educagio Bésica, e sobretudo ao Ensino Médio.
Abordaremos, num primeiro momento, os Objetivos e Fins da Educacdo Basica, de maneira
ampla, procurando destacar aqueles aspectos que elucidem a natureza do Ensino Médio frente
as atuais expectativas em relac@o a Educacfo Basica; depois, veremos qual o carater atribuido

4 Filosofia no interior desse novo Ensing Médio.

Quanto aos Objetivos e Fins da Educacio Basica, a Lei supracitada diz, textualmente,

em seu Art. 22:

' A LDB/96, ao agregar o Ensino Médio & Educagdo Basica como um de seus componentes obrigatérios,
conferindo-lhe caracteristicas de “terminalidade”, ao situd-lo come ‘etapa final da Educaciio Bésica’ (Art. 36, Lei
9.394/96), atende, assim, & uma reivindicagdo de muitos educadores, que vem desde a Constituicio de 1988,
Embora, segundo alguns autores (SAVIANI, 1997: 210; FRANCO, 1999: 40), a nova legislagfio ndo seja ainda a
ideal, admite-se haver um inegavel avanco em relagdo as Leis anteriores.

7 A versio do texto da Lei n°. 9.394/96 que estamos utilizando, encontra-se In: SAVIANL, 1997; 163-188.
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A Educagdo Basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-
the a formagdo comum indispensdvel para o exercicio da cidadonia e

Jornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Cada momento da Educagio Basica: Educaciio Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio, deve visar estes objetivos, no nivel de sua especificidade propria, conforme diz nos

Artigos seguintes:

Art. 29 — A educagio infantil, primeira etapa da Educacdo Bdsica, tem como
Jinalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a
acdo da familia e da comunidade;

Art. 32 ~ O Ensino Fundamental, com duracdo minima de oito anos,
obrigatdrio e gratuito na escola publica, terd por objetivo a formacdo bdsica
do cidaddo, mediante:

1 — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do cdlculo;

II ~ a compreens@o do ambiente narural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

/Il — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades ¢ a formacdo de atitudes e
valores,

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerdncia reciproca em que se assenta a vida social:

Art. 35 — O Ensino Médio, etapa final da Educagdo Bdsica, com duracdo
minima de trés anos, terd como finalidades:

I — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

I~ a preparagdo hdsica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condigdes de ocupacdo ou aperfei¢oamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo Etica e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do

pensamento critico;
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IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtives, relacionando a teoria com a prdtica, no ensino de cada

Disciplina,

Destacamos ainda o artigo 36, que trata da organizagfo curricular do Ensino Médio,

onde a2 LDB indica de modo mais preciso a conceituagio que d4 a esse ensino:

Art. 36 ~ O curriculo do Ensino Médio observard o disposto na Segdio I deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

I~ destacard a educagdo tecnolégica bdsica, a compreensdo do significado
da ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformacdo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

Il — adotard metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a
iniciativa dos estudantes;

I — sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como Discipling
obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em cardter
optativo, dentro das disponibilidades da instituicdo.

§ I° — Os conteddos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo
organizados de tal forma que o final do Ensino Médio o educando
demonstre:

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

I — conhecimento das formas contempordneas de linguagem;

Il — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessdrios
ao exercicio da cidadania.

§ 2°. ~ O Ensino Médio, atendida a formacéo geral do educando, poderd
prepard-lo para o exercicio de profissdes técnicas.

§ 3°. — Os cursos do Ensino Médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao
prosseguimento de estudos.

§ 4°. — A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagdo
profissional, poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimenios de
Ensino Médio ou em cooperagcdo com instituigdes especializadas em

educagdo profissionad (Grifos nossos).
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Cada uma dessas etapas visa, assim, realizar um aspecto dos objetivos gerais da
Educacdo Basica, de modo que a Educagfio Infantil tem como finalidade desenvolver o
educando, integralmente e em complementagdo 4 acfio da familia ¢ da comunidade; o Ensino
Fundamental, deve assegurar a formagéio comum indispensével para o exercicio da cidadania;
e o Ensino Médio, deve fornecer aos educandos meios para progredir no trabalho e em estudos

superiores.

Sendo estes os objetivos fixados para a Educagdo Basica em geral, e em particular o
que compete a cada uma de suas etapas, convém agora averiguar como isto se concretiza na
pratica cotidiana das escolas, isto €, na forma de organizagiio das escolas, sobretudo, na sua

organizacio curricular.

Neste sentido, vamos nos ater ao Ensino Fundamental e ao Ensino Médio. Nio
trataremos da Educagfo Infantil, neste momento, por nfo estar ligada diretamente aos
objetivos de nossa pesquisa. Em relagdo ao Ensino Fundamental, cabe dizer que foi
organizado na forma de ciclos, mais precisamente, em quatro: o 1° e o 2° ciclos
correspondem ao perfodo que vai da 1% & 4% séries; e 0 3° e 4° ciclos correspondem ao
periodo que vai da 5% 4 8° séries. Nesse caso, nos deteremos mais nas reformulacdes propostas
para o periodo que compreende o 3°. e o 4°. ciclos do Ensino Fundamental, por estarem mais
proximos e consequentemente mais ‘afinados’ com as questdes relacionadas ao Ensino Médio,

que € o objeto principal do presente estudo.

3. OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL E OS TEMAS TRANSVERSAIS.

Para alcangar os objetivos previstos para o Ensino Fundamental, a Secretaria de
Educagéo Fundamental do Ministério da Educagfo ¢ do Desporto (SEF/MEC), empreendeu
uma reformulaco curricular dessa etapa da Educacfio Basica, que resultou na apresentacio
dos, assim chamados, Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), os quais t8m por finalidade

servir de referéncia e orientag@io aos professores e diretores das Escolas, bem como aos
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Estados e Municipios brasileiros, na elabora¢fio de seu ‘projeto educativo’ referente ao Ensino

Fundamental.

Para auxiliar as institui¢des escolares a compreender e aplicar essa nova proposta, a
SEF/MEC publicou dois livros de Introduciio aos PCN, cada um abordando dois ciclos do
Ensino Fundamental, onde coloca o que sio e como aplicar os PCN no cotidiano das escolas.
O primeiro livro, editado em 1997, faz a introdugdio e a apresentacio dos Pardmetros
Curriculares Nacionais para o 1°. e 2° ciclos (1%. a 4°. séries) —~ (BRASIL.SEF, 1997b); ¢ o
segundo livro, editado em 1998, introduz e apresenta os PCN para o 3°. e 4°. ciclos (5% a 8%
séries) do Ensino Fundamental (BRASIL.SEF, 1998b). Pelas razdes ja expostas, vamos nos

ater, em nossa abordagem dos PCN, a este segundo livro.

Em linhas gerais, segundo esse documento,

.05 Pardmetros Curriculares Nacionais nascem da necessidade de se
construir uma referéncia curricular nacional para o Ensino Fundamental
que possa ser discutida e traduzida em propostas regionais nos diferentes
estados e municipios brasileiros, em projetos educativos nas escolas e nas
salas de aula. E que possam garantir a todo aluno de qualquer regido do
pais, do interior ou do litoral, de uma grande cidade ou da zona rural, que
Jreqiientam cursos nos periodos diurno ou noturno, que sejam portadores de
necessidades especiais, o direito de ter acesso aos conhecimentos
indispensdveis para a construgdo de sua cidadania (BRASIL.SEF,
1998b:09).

Segundo os autores da proposta, a abrangéncia nacional desses ‘Pardmetros’ niio visa a
uniformidade € nem a imposigéo de um modelo preestabelecido de curriculo e de organizagiio
da instituicdo escolar; ao contririo, os PCN constituem as “direfrizes que norteardo os
curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar uma formagdo bdsica comum’”
(BRASIL.SEF, 1998b: 49). Em outras palavras, serdo as autoridades governamentais, as
escolas € os professores que, em tUltima instdncia, definirio a organizacdo curricular mais
adequada as necessidades particulares de cada regifio ou escola. Os PCN servirdo apenas de
referéncia geral nesse processo para nortear as mudangas que devem ser efetivadas no Ensino

Fundamental, no sentido de garantir a manutencio de alguns ‘pontos comuns’ que
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caracterizam ¢ ddo identidade ao fendmeno educativo em todas as regides brasileiras,
respeitando, a0 mesmo tempo, as suas diversidades e particularidades regionais, culturais e
politicas (BRASIL.SEF, 1998b: 50).

Os Pardmetros Curriculares Nacionais buscam apontar caminhos para enfrentar os

problemas do ensino no Brasil, adotando como eixo

0 desenvolvimento de capacidades do aluno, processo em que os contedidos
curriculares atuam ndo como fins em si mesmos, mas como meios para a
aquisicdo e desenvolvimento dessas capacidades. Assim, o que se tem em
vista, nos Pardmetros Curriculares Nacionais, é que o aluno possa ser
syjeito de sua prépria formagdo, em um complexo processo interativo em

que intervém alunos, professores e conhecimentos (BRASIL.SEF, 1998b:51).

O documento situa quatro niveis de concretizagio dessas propostas, que devem

concorrer conjuntamente para a construgfo de uma identidade educacional nacional:

1°. Nivel — Nacional: os PCN constituem uma referéncia nacional para o Ensino
Fundamental, aberta e flexivel, nio se impdem como uma diretriz obrigatéria e devem
orientar, em nivel nacional, as politicas educacionais do Ministério da Educago e do Desporto

(MEC);

2°. Nivel — Estadual e Municipal: diz respeito as propostas curriculares dos Estados e
Municipios, os PCN podem ser utilizados por estas instdncias como recurso para revisdes,

adaptagdes ou elaboracdes curriculares;

3° Nivel — Instituigio Escolar: refere-se 4 elaboragio e organizagdo curricular que cada
instituigdo escolar deve empreender, contextualizada na discussido do projeto educativo de

cada escola;

4°. Nivel ~ Sala de Aula: é o momento da realizacio do curriculo na sala de aula. E
quando o professor elabora seu planejamento e as atividades de ensino e aprendizagem na sala
de aula (BRASIL.SEF, 1998b: 51-2).

Para facilitar o mais possivel esta concretizagio nos diferentes niveis supracitados, foi

pensada uma estrutura organizacional dos PCN bastante ampla e flexivel, baseada nos
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Objetivos Gerais do Ensino Fundamental e em consonfncia com o disposto no Artigo 26 da

Lei de Diretrizes € Bases, que assim se pronuncia:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais
e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela (BRASIL.SEF,

1998b: 57).

Para tanto, os Pardmetros Curriculares Nacionais propSem um tratamento por Areas de
Conhecimento e Temas Transversais. As Areas de Conhecimento séo: Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias Naturais, Educagio Fisica, Arte e Lingua
Estrangeira. Em cada uma dessas dreas serfio trabalhados contetdos de relevancia social e
potencialmente significativos para o desenvolvimento de capacidades: afetivas, cognitivas,
fisicas etc.; bem como, serfo incluidos Temas Transversais, para o tratamento de questdes
sociais urgentes, a serem abordados no interior de cada area'® e selecionados de acordo com as
necessidades mais gerais da sociedade brasileira atual ou conforme a demanda local. Sugere-
se, no Documento, os temas seguintes: Etica, Satide, Meio Ambiente, Orientacio Sexual,

Pluralidade Cultural, Trabalho e Consumo.

kssa proposta sustenta-se nas exigéncias da nova LDB para que haja uma adequagdo
do curriculo as peculiaridades de cada local e ao mesmo tempo mantenha-se uma base

nacional comum no curriculo. Nesta perspectiva, conforme o préprio documento:

as dreas de conhecimento constituem marcos estruturados de leitura e
interpretacdo da realidade, essenciais para garamtir a possibilidade de
participagdo do cidaddo na sociedade de uma forma auténoma. Ou seja, as
diferentes dreas, os conteudos selecionados em cada wma delas e o

fratamento transversal de questbes sociais constituem uma representacdo

*¥ Segundo a SEF, os Temas Transversais “...Nfo se constituem em novas areas, mas num conjunto de temas que
aparecem fransversalizados, permeando a concepcdo das diferentes Areas, seus objetivos, contenidos e orientacBes
didaticas™; mais adiante complementa dizendo que: “._.A transversalidade pressupde um tratamento integrado das
dreas e um compromisso com as relages interpessoais no dmbito da escola, pois os valores que se quer
transmitir, 0s experimentados na vivéncia escolar ¢ a coeréncia entre eles devem ser claros para desenvolver a
capacidade dos alunos de intervir na realidade e transforma-la, tendo essa capacidade relacio direta com o acesso
ao conhecimento acumulado pala humanidade” (BRASIL.SEF, 1998b: 65).

77



ampla e plural dos campos de conhecimento e de cultura de nosso tempo,
cuja aguisicdo contribul para o desenvolvimento das capacidades expressas
nos objetivos gerais (BRASIL.SEF, 1998b: 58).

Os PCN procuram constituir-se numa referéncia curricular nacional inovadora e atual.
Para isso, propdem uma mudan¢a de enfoque em relagdo a concepcio de ensino e de
aprendizagem que se privilegiou e imperou até hoje na pratica educativa escolar brasileira. Em
contraposi¢do a uma concepgdo pedagégica que privilegia o ensino, propde uma concepgio
que centra o ato pedagogico na aprendizagem. Em outras palavras, até hoje centrou-se a acfio
educativa da escola na pessoa do professor, como aquele que tem o conhecimento, em
detrimento do aluno, que nada conhece e para conhecer precisa do professor, ‘dono’ do saber,

que lhe transmitiré esse conhecimento.

Para os PCN, deve-se centrar a agdo educativa da escola no aluno, como o sujeito do
conhecimento. O professor continua a ter uma participagio importante nesse processo, porém,
ndo mais como o ‘dono do saber’, e sim, como aquele que ird ajudar o aluno a construir os

conhecimentos necessarios a sua formago.

Esta nova maneira de enfocar a educagfo escolar tem se situado, atualmente, dentro da
perspectiva construtivista. No nucleo central dessa concep¢io estd o reconhecimento da
importancia da atividade mental construtiva nos processos de aquisi¢fo de conhecimento. Dai
o termo construtivismo, denominando esta convergéncia (BRASIL.SEF, 1998b: 71 — nota de

rodapé).

O conhecimento, portanto,

¢ resuliado de wum complexo e intrincado processo de cowstrucdo,
modificacdo e reorganizacdo utilizado pelos alunos para assimilar e
interpretar os conteidos escolares. O que o aluno pode aprender em
determinado momento da escolaridade depende das possibilidades
delineadas pelas formas de pensamento de que dispbe nagquela fase de
desenvolvimento, dos conhecimentos que jd construiu anteriormente e do
ensino que recebe. Isto é, a agdo pedagdgica deve se ajustar ao gue os
alunos conseguem realizar em cada momento de sua aprendizagem, para se

constituir em verdadeira agdo educativa (BRASIL.SEF, 1998b: 72).
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Para tanto, € necessério tragar novos objetivos que indiquem as capacidades a serem
desenvolvidas pelos alunos. O documento propde, assim, em primeiro lugar, o reconhecimento
das diferencas existentes entre os alunos, no sentido de que nem todos tdm os mesmos
interesses e habilidades, € que isto deve ser a base para a elaboragdio de um plano educativo
que contemple essas diferencas e proporcione condigdes para que todos possam se integrar no

processo de aprender. Deste modo, diz o documento,

a escola ird potencializar as capacidades dos alunos, ajustando sua maneira
de selecionar e tratar os contenudos, de modo a awxilic-los a desenvolver, no
maximo de sua possibilidade, as capacidades de ordem cognitiva, afetiva,
Jisica, ética, estética e as de relagiio interpessoal e de inser¢do social, ao

longo do ensino fundamental (BRASIL.SEF, 1998b: 73).

Todas essas capacidades visam inserir o aluno no meio social em que vive, no sentido
de que ele se perceba como membro de uma ‘comunidade’, que nfio € um ser isolado; ele deve
perceber, por assim dizer, as suas responsabilidades para com o meio em que vive, mas,

também, os beneficios que a vida em sociedade traz ou pode trazer;

sendo essa capacidade nuclear ao exercicio da cidadania, seu
desenvolvimento é necessdrio para que se possa superar o individualismo e
atuar, no cofidiano ou na vida politica, levando em conta a dimensdo

coletiva (BRASIL.SEF, 1998b: 74).

A discuss@o dos objetivos nos remete para a selecdo dos contetdos necessarios para o
desenvolvimento dessas capacidades. Os contetidos assumem cardter central no planejamento
curricular, para que os propositos da escola se realizem. Tendo em vista uma aprendizagem
significativa, os conteudos devem ser abordados de modo a formarem uma rede de
significados. Objetiva-se, com isso, romper com a compreensio de conhecimento como

linearidade. Nos PCN, argumenta-se que

se a premissa de que compreender ¢ apreender o significado, e de que para
apreender o significado de um objeto ou de um acontecimento é preciso vé-lo
em suas relagbes com outros objetos ou acontecimentos, é possivel dizer que

a idéia de conhecer assemelha-se a de tecer uma teia [...] Um desenho
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curricular pode ser, portanto, composto de uma pluralidade de pontos,
ligados entre si por uma pluralidade de ramificacbes ou caminhos, em que
nenhum ponto (ou caminho) é privilegiado em relacdo a um outro, nem
subordinado, de forma unica, a qualquer um. Os caminhos percorridos néo
devem ser vistos como os unicos possiveis; um percurso pode passar por
lanios pontos quanios necessdrios e, em particular, por todos eles. Nem
sempre um caminho mais ‘curto’ € aquele que leva em conta o processo de

aprendizagem dos alunos (BRASIL.SEF, 1998b: 75).

Com isto, pretende-se mostrar os limites dos modelos lineares de organizacdo
curricular e a necessidade de se romper com essa concepgdo. A equipe escolar, responsavel
pela selecdo dos contetdos que deverfio permear a agfio educativa na escola, deve estar atenta
a relevancia social € a contribuigfo que os contetidos selecionados terfio no desenvolvimento
intelectual do aluno. Deste modo, € importante garantir o acesso dos educandos aos contetdos
de natureza conceitual, tradicionalmente predominantes, mas também aos de natureza

procedimental e atitudinal.

Os conteudos de natureza conceitual, sdo aqueles que “referem-se & construcdo ativa
das capacidades intelectuais para operar com simbolos, signos, idéias, imagens que permitem
representar a realidade” (BRASIL.SEF, 1998b: 75). Dizem respeito a aprendizagem de
conceitos, o aluno deve passar por experiéncias diversas que permitam a ele construir
generalizagBes parcials, inicialmente, até atingir niveis de generalizacdes e abstracSes cada vez
mais abrangentes, como por exemplo, o aprendizado do principio da igualdade na matematica

e o principio da conservacgfo nas ciéncias etc.

Outra categonia de conteddos sio os de natureza procedimental, referem-se a
aprendizagem, por parte dos alunos, de certos procedimentos que nio se d4 de forma aleatoria
ou espontinea, e sim, “expressam um saber fazer, que envolve tomar decisdes e realizar uma
série de agdes, de forma ordenada e ndo aleatoria, para atingir uma meta” (BRASIL.SEF,
1998b: 76). Por exemplo, permite incluir conhecimentos que tém sido tradicionalmente
excluidos do ensino, como “documentacdo, organizagdo, comparacdo dos dados,
argumentagdo, verificacdo, revisdo de textos escritos, dentre outros” (BRASIL.SEF, 1998b:
77), de modo que ao ensinar procedimentos também se ensina um certo modo de agir, de

pensar e produzir conhecimento.
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Por 1ltimo, fala da terceira categoria, referente aos contetidos de natureza atitudinal,
que incluem “normas, valores e atitudes, que permeiam todo o conhecimento escolar”
(BRASIL.SEF, 1998b: 77). A escola como um todo deve estar atenta as atitudes, valores e
normas, que fazem parte de seu cotidiano, encarando-os como ‘contetidos escolares’ para que

sejam comunicados e aprendidos de forma consciente pelos alunos.

Considerar procedimentos e atitudes como conteidos do mesmo nivel que os
conceitos ndo implica aumento na quantidade de contetidos a serem
trabalhados, porque eles ja estdo presentes no dia-a-dia da sala de aula; o
que acomtece é que, na maioria das vezes, ndo sdo explicitados nem sdo
tratados de maneira consciente. A diferente natureza dos contevdos
escolares deve ser contemplada de maneira integrada no processo de ensino

e aprendizagem e ndo em atividades especificas (BRASIL.SEF, 1998b: 79).

Espera-se, nesse sentido, que os técnicos e professores responsaveis pela definicio dos
conteudos a serem tratados na sala da aula, considerem a proposta de contetidos dos PCN,
como uma referéncia que deve ser discutida e adaptada as condigdes e necessidades de

aprendizagem de seus alunos.

Concomitante a isto, deve-se considerar, também, no ato de elaboragio do projeto
educativo da escola, os critérios de avaliagdo e as orientagdes didaticas que compdem a
proposta dos PCN. Os critérios de avaliacdio devem expressar, ndo todos os contetidos, mas
apenas aqueles conteudos fundamentais que demonstrem que o aluno desenvolveu as
capacidades necessarias para continuar aprendendo no ciclo seguinte. “Nesse sentido, eles
devem refletir de forma equilibrada os diferentes tipos de capacidades e as trés dimensées de
conletidos (conceitos, procedimentos e atitudes)...” (BRASIL.SEF, 1998b:80); as orientagdes
didaticas propostas nos PCN nfo séo receitas de ‘como ensinar’, de acordo com o proprio
documento, e sim, reflexdes que visam servir de guia e orientagfo ao professor na criagdo de
situagdes de aprendizagem, em sala de aula, que contemplem como eixo a formacio de um
cidaddo autbnomo e participativo, em que os alunos sejam os sujeitos do processo de

aprendizagem e o professor seja um colaborador nesse processo.
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4. LIMITES E CONTRADICOES DOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL E DA ETICA COMO TEMA TRANSVERSAL.

Até agora nos reservamos a apresentar os Pardmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental (PCNEF), naquilo que eles tém de mais significativo para o nosso caso,
ou seja, sua proposta curricular. Por isso, nos detemos, particularmente, 4 2% Parte do texto de
Introdugio aos PCN, 3° e 4° Ciclos do Ensino Fundamental (BRASIL.SEF, 1998b: 47-81).
Nosso proximo objetivo € problematizar, de forma sucinta, o texto apresentado e mostrar

alguns de seus limites e contradi¢es.

A proposta curricular dos PCNEF, elaborada pelo MEC/Brasil, tem sua origem em
experiéncias nacionais e internacionais. Nacionalmente, teve-se como referéncia principal
alguns Estados e Municipios brasileiros e as andlises realizadas pela Fundagfio Carlos Chagas
sobre os curriculos oficiais; internacionalmente, deve sua mspiracdo ao contato com
informagdes relativas a estas experiéncias em outros paises, em especial o modelo espanhol,
que exerceu forte influéncia sobre 0 modelo brasileiro (BRASIL.SEF, 1997b:17).

Mesmo que em carater indicativo, € importante mencionarmos, também, que a reforma
executada pelo MEC est4 alicercada numa concepgio psicopedagdgica da educagsio, de cunho
construtivista, em especial, na teoria genética de J. Piaget'®. Do conpjunto da proposta
curricular apresentada pelo MEC/Brasil, chama mais atengiio a inclusio de Temas
Transversais no curriculo, pelas perspectivas que apontam e as duvidas que suscitam,

sobretudo, em relacdo a Filosofia.

Centralizamos nosso estudo na andlise do Tema Transversal de Etica, por ser o Tema
mais relevante para o nosso caso e devido a sua proximidade com a drea da Filosofia. Como
ponto de partida, destacamos um texto que talvez seja 0 que melhor espelha o ‘espirito’ da
proposta de inclusdo do Tema Transversal de Etica no curriculo, bem como, a passagem que

mais tem intrigado os educadores da Area. Diz o documento, textualmente: “...questies

" Para maiores esclarecimentos acerca disso, ver alguns autores espanh6is que desenvolvem pesquisas na area da
Psicologia Genética e da Transversalidade na Educagfo, sobretudo, porque tiveram participaco na elaboragio
dos Pardmetros Curriculares Nacionais da Espanha, ver PUIG (1998a; 1998b); BUSQUETS (1998):
especialmente: COLL (1994}, por ter assessorado 0 MEC/Brasil. Do mesmo modo, sugerimos a leitura de alguns
autores brasileiros, identificados com a perspectiva construtivista ¢ com as idéias dos autores espanhois
supracitados, ver MACEDO (1996); para uma abordagem critica dessa perspectiva, ver SACRISTAN (1997}
DUARTE (2000).
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relacionadas a Etica permeiam todo o curriculo. Portanto, ndo hd razdo para que sejam

tratadas em paralelo, em hordrio especifico de aula” (BRASIL.SEF, 1997a: 93).

Nesse caso, tém surgido comentarios que levantam a suspeita de que a proposta dos
Temas Transversais, em especial o tema Ftica, pode vir a justificar a nio inclusio da
Disciplina de Filosofia no curriculo, sob a alega¢o de que os conhecimentos de Filosofia ja
estdo suficientemente contemplados, atendendo, assim, o que determina a nova [L.DB, ndo

havendo a necessidade de sobrecarregar o curriculo com a inclus@o de mais uma Disciplina.

A primeira coisa que queremos chamar a atengfo € que os Temas Transversais estio
sendo propostos para o Ensino Fundamental, enquanto que a Disciplina de Filosofia esta
presente [quando esta] no Ensino Médio. Entdo, esta ¢ uma falsa polémica, dado que ndo é
prevista a inclusfo da Filosofia no Ensino Fundamental, pelo menos ao nivel da Legislacio
atual. Em que pese haver algumas experiéncias de trabalho com ‘Filosofia’ no Ensino
Fundamental, do 1°. ao 4°. ciclos, estas sfo ainda muito incipientes e, em sua grande maioria,

restritas as escolas particulares.

Contudo, feita esta ressalva, convém indagar se um tratamento transversalizado da
Etica niio corre o risco de submeter este tema a uma abordagem ao nivel do senso comum,
superficial, genérica, em outras palavras, ‘indcua’, produzindo efeito contririo ao desejado
micialmente por seus propositores? E mais ainda: os professores das diversas Disciplinas ou
areas do conhecimento nem sempre tém ou tiveram acesso ao estudo desse tema de modo mais
elaborado ou sistematico durante sua formagio académica, devemos nos perguntar, entdo: é
suficiente apenas o conhecimento cotidiano, comum, a experiéncia de vida de cada um, em

relacdo aos comportamentos morais ou éticos, para se ter uma abordagem satisfatoria de tema

% A titulo de exemplo, pode-se consultar o trabalho realizado pelo ‘Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas’,
uma proposta que foi pensada e desenvolvida pelo Professor, norte-americano, Matthew Lipman, no final da
década de 60, tendo-se espalhado por mais de 50 paises do mundo, ingressando no Brasil em meados da década
de 80. O programa consiste, em linhas gerais, na proposta de iniciar criangas e jovens no ‘trato das questdes
filoséficas” e na metodologia de investigagdo propria da Filosofia. Estd presente, atualmente, em sua grande
maioria nas escolas particulares, mas tém sido realizadas, também, algumas experiéncias em escolas pablicas,
como ¢ o caso de Brasilia, Distrito Federal. Para uma nogio geral do teor dessa proposta, ver LIPMAN (1990) e
KOHAN & LEAL (1999). Por outro lado, essa proposta tem suscitado polémicas e muitas criticas por parte da
comunidade académica, sobretudo por alguns filésofos, que questionam se isso que se apresenta comeo Filosofia é
de fato Filosofia ou outra coisa qualquer. Neste sentido, pode-se consultar SILVEIRA (1998), que faz uma
discuss&o aprofundada procurando demonstrar os limites dessa proposta.
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tdo “caro”?!

atualmente?; mesmo que nio se faca uma abordagem sistematica da Etica, pode-
se criar, em aula, um ambiente propicio ao desenvolvimento da personalidade moral do aluno,
apenas baseando-se nos manuais elaborados pelo MEC?; a transversalidade, tal como &
compreendida e divulgada nos PCNEF?Z, ¢ suficiente para 1sso? Enfim, devemos estar atentos
para a questdo da qualidade dos tratamentos que serdo oferecidos da Etica, sob o risco de
acontecer uma vulgarizagdo do Tema Ftica, nas Escolas, devido a ocorréncia de abordagens

superficiais.

Diante disso, se ao nivel dos objetivos proclamados a proposta dos Temas Transversais
parece interessante, ao nivel da realidade ela perde logo o ‘brilho’, digamos assim. As
condigbes de trabalho e de formacéio do professorado sdo o maior empecitho para o sucesso
dessa proposta. Professores, na sua grande maioria mal formados e mal remunerados, pouco
estimulo terdo para acolher essas propostas e colocé-las em pratica na sala-de-aula, o que pode
levar a adesGes puramente formais por parte dos professores, pelos diretores das escolas, ¢
assim por diante. Sem as medidas objetivas necessarias para operacionalizar essas medidas,
tais como, qualificagdo do professorado, investimentos e financiamentos para a educacio,

dentre outras acdes, isto ndo passard de uma carta de “boas” intengdes.

Do ponto de vista da prética os curriculos tendem a continuar sendo estruturados na
forma de Disciplinas, devido a muitos fatores, dentre os quais, o fato de que os professores
que atuam nas escolas e os que estdo se preparando para tanto, foram e continuam sendo
“formados” segundo o paradigma da disciplinaridade. Ademais, tem a questdo Ja mencionada,

de que a perspectiva fransversal, tal como tem sido pensada em nivel mais amplo, mmplica

' A Ftica tem sido, atualmente, objeto dos mais variados estudos, semindrios, debates, em diferentes
perspectivas. Tornou-se um tema sobre o qual tém se debrugado, de modo especial, filssofos comntemporaneos de
todos os continentes e das vdrias correntes filoséficas; mas, também, psic6logos, sociélogos, antropélogos,
artistas (no cinema, na literatura, no teatro etc.), economistas, cientistas politicos, tedlogos, enfim, todos que, de
uma forma ou de outra, estdo atentos aos problemas atuais e para onde ‘caminhamos’.

% Ha uma vasta discussio acerca da Transversalidade na Educacdo, em andamento amalmente, numa perspectiva
bastante diferente disso que o MEC esta propondo. Segundo autores que tém pesquisado e produzido textos sobre
0 tema da Transversalidade, aplicar a proposta da Transversalidade na Educacio implicaria no ‘desaparecimento’
da escola como a conhecemos hoje e na emergéncia de um novo paradigma do conhecimento, rompendo
radicalmente com a disciplinarizagio. No dizer de GALLO (1997: 131), por exemplo, “a transversalidade do
conhecimento implica possibilidades de escolas e de curriculos em muito diferentes daquelas que hoje
conhecemos, novos espagos de construgdo e circulacio de saberes onde a hierarquiza¢3o ja nio sera a estrutura
basica, e onde situagdes até entdo insuspeitas poderdo emergir”. Ver ainda GALLO (1994); GARCIA e ALVES
(1999).
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romper como o estilo de escola existente atualmente (GALLO, 1997), porém, como isto

parece estar distante de ser concretizado, tudo tende a continuar tal e qual.

5. OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO MEDIO.

O Ministério da Educagfio, através da Secretaria de Educagdo Média e Tecnologica
(SEMTEC), apresentou recentemente os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (BRASIL.SEMTEC, 1999a; 1999b). Segundo as novas Diretrizes, as formas de
organizagdo do Ensino Médio apoiadas no ‘acimulo de informacdes’, no ensino
‘descontextualizado’ e ‘compartimentalizado’ estdo ultrapassadas, se tornaram anacrénicas. O
momento presente, em especial o mundo do trabalho, requer um individuo agil, dinimico,
versatil, que saiba trabalhar em equipe e seja criativo, e isto exige a organizacdo de um Ensino

que permita um aprendizado constante.

Esta € a razio fundamental alegada para justificar a ampla reforma curricular
empreendida pelo Governo Federal, que agora atinge a etapa final da Educagdo Basica, o
Ensino Médio, a partir de entdio compreendido como parte da Educacio Basica que todo
brasileiro em idade escolar deve ter “...para enfrentar a vida adulta com mais seguranga”
(BRASIL.SEMTEC, 1999a: Carta ao Professor). No modelo proposto, ¢ Ensino Médio
representa a terminalidade de um processo educativo que se inicia na Educagfio Infantil e
passa pelo Ensino Fundamental tendo por finalidades, “...desenvolver o educando, assegurar-
lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para

progredir no trabalho e em estudos posteriores” (Lei 9.394/96, Art, 22).

Nesse sentido, devera se desenvolver um ensino voltado para o dominio de
“competéncias basicas” que promova a “contextualizagfio, a interdisciplinaridade e a
capacidade de aprender”, ou seja, que busque “..dar significado ao conhecimento escolar,
mediante a contextualizacdo,evitar a compartimentalizacdo, mediante a interdisciplinaridade,
e incentivar o raciocinio e a capacidade de aprender” (BRASIL.SEMTEC, 1999a: 5). Dessa
forma se pretende criar um “Novo Ensino Médio” mais adequado as necessidades atuais dos

jovens e da sociedade brasileira.
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Nesse “Novo Ensino Médio”,

a formagdo do aluno deve ter como alvo principal a aquisicdo de
conhecimentos bdsicos, a preparagéo cientifica e a capacidade de utilizar as
diferentes tecnologias relativas as dreas de atuacio. Propée-se, no nivel do
Ensino Médio, a formagdo geral, em oposicio o formagdo especifica; o
desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar informagées, analisd-
las e seleciond-las; a capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do
simples exercicio de memorizagdo — Grifos do autor — (BRASIL.SEMTEC,
1999a: 06).

De modo especifico, as razdes que justificam a criagfo de um novo curriculo para o

Ensino Médio, no entender dos autores das novas Diretrizes Curriculares, sdo

as mudangas estruturais que decorrem da chamada ‘revolucdo do
conhecimento’, alterando o modo de organizacéio do trabalho e as relacdes
socials; e a expansdo crescente da rede publica, que deverd atender a
padries de qualidade que se coadunem com as exigéncias desta sociedade
(BRASIL.SEMTEC, 1999a: 07).

Conforme se quer designar exatamente com o termo ‘Pardmetros’, os PCNEM tém
como principio servir de referéncia basica e geral aos Professores, Coordenadores
Pedagogicos, etc. na organizacdo e implementagdo do projeto educativo das Escolas, no
intuito de garantir uma base nacional comum ao curriculo da Educagéio Bésica. Essa proposta
contempla, ainda, uma parie diversificada para o desenvolvimento de projetos e atividades de
acordo com as necessidades especificas de cada localidade. Se por um lado esses ‘Parfmetros
Curriculares” exigem que se contemple determinados conteudos julgados indispensaveis a uma
formagéo que se quer Basica e que prepare para o exercicio da cidadania, isto & apresentado,
segundo o Documento, com uma flexibilidade tal que permite sua adaptagdo as diferentes

realidades brasileiras e aos diferentes projetos educativos existentes.

A organizagdo curricular do Ensino Médio adotada pela Escola deve garantir, assim, o
‘desenvolvimento de competéncias e habilidades bdsicas comuns’ (BRASIL.SEMTEC,
1999a:18) a todos os seus educandos, possibilitando um perfil de saida desse aluno do Ensino

Médio que contemple o que determina o Art. 35, da Lei 9.394/96:
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Art. 35 — O ensino médio, etapa final da educagdo bdsica, com duracio
mintma de trés anos, terd como finalidades:

{ — a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

11 — a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condicdes de ocupagdo ou aperfeigoamento posteriores;

HI - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
Jormacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prdtica, no ensino de cada

Disciplina,

Isto nfo constitul uma “camisa-de-forca que tolha a capacidade dos sistemas, dos
estabelecimentos de ensino e do educando de usufruirem da flexibilidade que a lei ndo s6
permite, como estimula” (BRASIL.SEMTEC,1999a:19). Para tanto, propuseram a organizagio
do curriculo por Areas de Conhecimento em contraposigio a organizagdo por ‘Disciplinas
estanques’, pois, entende-se que assim se favorece a integracdo e a articulacio dos
conhecimentos ‘num processo permanente de interdisciplinaridade e transdiciplinaridade’

(BRASIL.SEMTEC,1999a: 18).

Foram divididas em trés as areas de conhecimento que constituem a base curricular do
‘novo Ensino Medio’: Linguagens, Cddigos e sua Tecnologias; Ciéncias da Natureza,

Matematica ¢ suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

A estruturacdo por drea de conhecimento justifica-se por assegurar uma
educagdo de base cientifica e tecnolégica, na qual conceito, aplicagdo e
solugdo de problemas concretos sdo combinados com uma revisdo dos
componentes socioculturais orientados por uma viséo epistemologica que
concilie humanismo e tecnologia ou humanismo numa sociedade tecnolégica

{BRASIL.SEMTEC,1999a: 20).

A Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC), apresenta os Pardmetros

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) em quatro volumes:
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No primeiro volume, Parte I, sio discutidas as justificativas e as Bases Legais que déo

sustentagdo aos PCNEM:

aj as relagdes entre as necessidades contempordneas colocadas pelo mundo
do trabalho e outras prdticas sociais, a Educagdo Bdsica e a reforma
curricular do Ensino Médio; b) a metodologia de trabalho utilizada para a
elaboracdo da proposta; ¢) os fundamentos legais que orientam a proposta
de reforma curricular do Ensino Médio, extraidos da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 9.394/96; d} o papel da educacéo e da
Jormagdo no Ensino Médio na sociedade tecnoldgica; e) os fundamentos
tedricos da reforma curricular do Ensino Médio; f) a organizacdo curricular
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdio, na regulamentacdo do Conselho
Nacional de Educagdo e nos textos produzidos pela Secretaria de Educacdo
Média e Tecnolégica (BRASIL.SEMTEC,1999a: 24).

Os outros volumes se referem as trés areas de conhecimento que compdem o novo
curriculo do Ensino Médio: Parte II — Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias; Parte III —
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Parte IV — Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Esses textos trazem a fundamentagdo tedrica de cada 4rea, as orientagdes quanto
a selegdo de conteidos e métodos a serem desenvolvidos em cada Disciplina e as
competéncias e habilidades que os alunos deverfio ter construido ac longo da Educagdo

Basica.

Das trés Areas supracitadas, destacamos a Area de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, pois ¢ onde se faz referéncia & presenga da Filosofia no Ensino Médio. Na parte
“O sentido do aprendizado na drea de ensing” (BRASIL.SEMTEC,1999b:19), sdo
apresentadas as razdes que justificam essa retomada e atualizagdo da educagfio humanista no
nivel médio de ensino. Num primeiro momento ¢ feita uma retrospectiva geral da importancia
das ‘humanidades’ na organizago ¢ implementacdo dos curriculos escolares no Brasil desde
fins do Século XIX até fins do Século XX. Pontua-se, também, a fase que ocasionou a diluigdo
do papel das Ciéncias Humanas na educagio escolar no periodo pés-64, sob a égide do
autoritarismo dos Governos Militares, quando esta Area sofreu uma dura investida dos orgéos
oficiais do Governo Federal, que reduziu drasticamente os espacos da Area Humanista do

curriculo do Ensino Médio, chamado nessa época Segundo Grau, acusadas de veicular idéias
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subversivas e contrarias & “Revolu¢do”, mas, também, devido 4 concepgiio de educagdo
‘media’ que inspirava a politica educacional nessa época, de forte conotagdo tecnicista, o que
levou a uma organizagHo curricular centrada nos conhecimentos tecnolégicos e nas Ciéncias
Naturais em detrimento da Area de Ciéncias Humanas, tomada como iniitil do ponto de vista

da vida pratica.

O momento, hoje, porém, é o de se estruturar um curriculo em que o estudo
das ciéncias e o das humanidades sejam complementares ¢ ndo excludentes.
Busca-se, com isso, uma sintese entre humanismo, ciéncia e tecnologia, que
impligue a superacdo do paradigma positivista, referindo-se a ciéncia &
cultura e & historia. Destituido de neutralidade diante da cultura, o discurso
cientifico revela-se enquanto representacdo sobre o real, sem se confundir

com ele (BRASIL.SEMTEC,1999b: 20)

Impulsionados hoje por outra conjuntura, procura-se reunir equilibradamente:
humanismo e tecnologia. A legislagdo atual diz assegurar essa atualizacfio da educagfio
humanista ao prever “uma organizacdo escolar e curricular baseada em principios estéticos,
politicos e éticos” (BRASIL.SEMTEC,199%b: 20). Com isso a Area de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias passa a ocupar no Ensino Médio, neste momento, lugar de destaque como

uma das trés Areas fundamentais desse nivel de ensino.

Ao criar mais espago para as Ciéncias Humanas no curriculo do Ensino Médio a atual
Legislagdo volta a reconhecer oficialmente a importincia da educagéio humanista na formagio
dos educandos desse nivel de ensino, alterando o disposto na Lei 5.692/71 que privilegiava um
curriculo centrado nos conhecimentos tecnolégicos e nas Ciéncias Naturais em detrimento da

Area de Ciéncias Humanas que teve seu espago reduzido no curriculo®.

Como sintese e coroamento dessa proposta “refornam ao curriculo os conteiidos
Jilosdficos” (BRASIL.SEMTEC,1999b: 21). ‘Banidos’ do curriculo desse nivel de ensino no
periodo do autoritarismo pos-1964, os PCNEM, reintroduzem a Filosofia no niicleo comum do

curriculo do Ensino Médio, proposta que vem acompanhada de um texto onde se justifica a

% Isto ocorreu por razdes técnicas, tendo em vista a concepedo de educagio adotada, mas, também, por razdes
ideologicas que ndo cabe aqui explicitarmos. Para maiores esclarecimentos pode-se consultar o Primeiro Capitulo
desta Dissertac3o, item 3, onde discorremos sobre esse periodo.
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necessidade dos conhecimentos de Filosofia no Ensino Médio e sdo discutidas, também,
algumas formas de como trabalhar com esses conhecimentos nesse nivel de ensino, o que

caracteriza um enorme avango, sem duvida, em relagio a Legislacio anterior*,

Nesse texto se justifica a inclusfo da Filosofia no Ensino Médio com base na
necessidade que as sociedades tecnolégicas e o proprio sistema produtivo tém de que o
individuo seja criativo, com iniciativa propria e capaz de adaptar-se a situagSes novas etc., o
que demanda, segundo o Documento, uma educagfo de cunho mais geral ¢ humanista que
prepare individuos capazes de colaboragdo mitua e consciente nesse processo. Isto
proporcionou as condi¢es historicas que permitiram & “nova educacio brasileira™ colocar a
Filosofia ¢ as Ciéncias Humanas novamente em destaque no cendrio educacional atual

(BRASIL.SEMTEC,1999b: 26).

Nos artigos 35 e 36 da Lei n° 9.394/96, que estabelece as finalidades e as diretrizes

curriculares do Ensino Médio

a nova legislagéo brasileira parece reconhecer, afinal, o proprio sentido
historico da atividade filosdfica e, por esse motivo, enfatiza a competéncia
da filosofia para promover, sistematicamente, condi¢des indispensdveis para
a formagdo da cidadania plena! — Grifos do autor — (BRASIL.SEMTEC,
1999b: 27).

Juntamente com o texto dos PCNEM, conforme mencionado acima, foi elaborado um
texto especifico referente a presenga da Filosofia na Area de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, onde procura-se delinear alguns elementos que podem auxiliar a inclusfo da
Filosofia no Ensino Médio. Tendo como ponto de partida as modificacdes curriculares
propostas para o Ensino Médio pela nova Legisla¢io educacional em vigor, em especial a
LDB/96, que ao definir o perfil de saida do educando do Ensino Médio, prescreve que os
alunos devem demonstrar, dentre outras coisas, “dominio dos conhecimentos de Filosofia e de
Sociologia necessdrios ao exercicio da cidadania” (Lei 9.394/96, artigo 36, § 1°, inciso III),

sdo discutidas trés questbes fundamentais: a) “gue conhecimentos sdo necessdrios?” b) “gque

 Lei 5.692/71 e Lei 7.044/82.
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Filosofia? e c) “de que aspectos deve-se recobrir a concepcio de cidadania assumida como
norte educativo?” (BRASIL.SEMTEC,1999b: 27).

A discussdo sobre a questdo (@) “que conhecimentos sdo necessdrios?”, foi deixada
para o final, pois, segundo os autores ela esta inserida no contexto do debate sobre “as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Filosofia”. Por isso iniciam abordando,
primeiramente, a questdo (b) “que Filosofia?”. A idéia central, aqui, ¢ de que nio hd uma
resposta genérica, universal ¢ necessariamente vélida para a questdo “o que ¢é a Filosofia?”,
nesse sentido, cada professor de Filosofia no Ensino Médio deve ter clara sua propria nogdo de
Filosofia, fazendo sua “escolha categorial e axiolégica, a partir da qual 1é e entende o0 mundo,
pensa e ensina” (BRASIL.SEMTEC, 1999b: 28). Isto implica na opg¢io por um modo
determinado de filosofar que ele considera justificado, o que depende, por outro lado, do nivel
de conhecimento que esse professor possui acerca da Filosofia, seus métodos, sistemas, sua

histéria etc.

Num segundo momento, discute-se a questfio (¢) “de que concepg¢do de cidadania
estamos falando?”. A cidadania ¢ tomada em trés dimensdes distintas: estética, ética e
politica. A perspectiva estética, ou da sensibilidade, volta-se para questdes de ‘natureza
interna’ e “se traduz na fluéncia da expressdo subjetiva e na livre aceitacdo da diferenca’”
(BRASIL.SEMTEC, 1999b: 28), ela € expressdo da capacidade de abertura para o outro, o

diferente, para a novidade etc.

No aspecto ético ou identidade auténoma, ‘a cidadania deve ser entendida como
consciéncia e atitude de respeito universal e liberdade na tomada de posicdo’
(BRASIL.SEMTEC, 1999b: 28). Ao mesmo tempo que se vive sob certas normas que devem
ser seguidas numa vida em sociedade, deve-se estar disposter ter liberdade para criticar essas
mesmas normas se julgar necessdrio. Agindo sempre, porém, sob bases orientadas por
principios universais igualitdrios.

E, finalmente, do ponto de vista politico, ou da participagdo democrdtica, deve-se
garantir o acesso de todos aos bens culturais e naturais existentes; o respeito as opinides e aos
estilos de vida de cada cidaddo e o engajamento concreto na construgiio de uma sociedade
democratica (BRASIL.SEMTEC, 1999b: 29). Com isto se pretende ter explicitado os

“critérios politico-axiol6gicos” dos Par@metros Curriculares, que aparecem nfio como algo j4
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dado, realizado, e sim, como uma “referéncia ideal” a ser alcancada, algo a ser construido por
todos conjuntamente. Se isto estd claro, dizem os autores, deve-se tentar agora aproximar ideal
¢ realidade, definindo a pritica a ser adotada daqui para frente, ou seja, definir (@) “que
conhecimentos sdo necessdrios?”. Essa discussdo ¢ desenvolvida no item: “Competéncias e

Habilidades a serem desenvolvidas em Filosofia” {BRASIL.SEMTEC, 1999b: 29).

Dadas a extensdio e a densidade desse item, optamos apenas por indicar os pontos
principais abordados nele, para que se tenha uma nogfio basica das propostas apresentadas para

o trabalho com a Filosofia na Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Os Parametros Curriculares para o Ensino Médio trabalham com dois conceitos-chave:
Interdisciplinaridade e Contextualizagdo. A idéia fundamental veiculada é que o tempo da
organiza¢do do curriculo em ‘Disciplinas estanques’ e ‘desconexas’ acabou, por assim dizer,
pois todos os conhecimentos agora se cruzam, se inter-relacionam, entre si e com o meio

ambiente social, econdmico e cultural.

A Filosofia retorna ao nucleo comum do curriculo do Ensino Médio nesse contexto,
dentre outras coisas, devido aos seu carater interdisciplinar. Porém, se isto por um lado
representa uma riqueza, por outro traz alguns inconvenientes que podem até comprometer o
‘status’ atual que a Filosofia tem alcangado nesse nivel de ensino. Os conhecimentos de
Filosofia t€m uma trajetéria longa, de quase 3.000 anos de historia e densa de contendo,
“constituindo-se num dos maiores conjuntos bibliogrdficos de um unico género”
(BRASIL.SEMTEC, 1999b: 29). Diante desse imenso cabedal de conhecimento, temos o
problema de como efetuar a selecfio mais adequada dos contetidos programaticos em Filosofia
para serem trabalhados no Ensino Médio. Atenta a isso, a Secretaria de Educagiio Média e
Tecnolégica (SEMTEC), elaborou um texto sobre a Filosofia onde discorre sobre a
importancia do acesso aos conhecimentos de Filosofia na Educagio Bisica e acerca das

competéncias e habilidades que devem ser priorizadas e desenvolvidas na area.

A forma de apresentagdo do texto segue 0 mesmo padrdo para a explicitacdo dos
conteudos das trés dreas de conhecimento que compdem o novo curriculo do Ensino Médio. O
objetivo disto € “auxiliar as equipes escolares na tarefa de construir uma proposta curricular
de cardter efetivamente interdisciplinar, cruzando os diversos conhecimentos especificos”

(BRASIL.SEMTEC, 1999b: 25),
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Apresentamos em seguida um resumo dos topicos discutidos no texto sobre a Filosofia:

Representacio e comunicagdo. ler textos filosdficos de modo significativo,
ler, de modo filosdfico, textos de diferentes estruturas e regisiros; elaborar
por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo; debater, tomando uma
posicdo, defendendo-a argumentativamente e mudando de posicdo face a
argumentos mais consistentes; Investigacdo e compreensio: articular
conhecimentos filosificos e diferentes conteiidos e modos discursivos nas
Ciéncias Naturais e Humanas, nas Artes e em outras produgdes culturais;
Contextualizacdo sécio-cultural: contextualizar conhecimentos filosdficos,
tanto no plano de sua origem especifica, quanto em outros planos: o pessoal-
biogrdfico; o entorno socio-politico, histérico e cultural, o horizonte da

sociedade cientifico-tecnologica (BRASIL.SEMTEC, 1999b: 36).

O texto da SEMTEC oferece uma diversidade de elementos que demonstram a
relevincia e pertinéncia da incluso da Filosofia no Ensino Médio, de modo que o discurso
oficial torna-se aceitdvel por qualquer um que esteja engajado na luta pela inclusdo da
Filosofia na Educacfo Basica. A SEMTEC, inclusive, chega a colocar como imprescindivel “a
presenga de um profissional da drea” (BRASIL.SEMTEC, 1999b: 33). Iniciativa que deve ser
reforcada, pois, para que a presenca da Filosofia no Ensino Médio tenha a significagio
desejada, € preciso garantir que o grau de formagfio do professor de Filosofia corresponda as
habilidades e competéncias que devem ser desenvolvidas na drea. “Nesse sentido, cabe frisar
que o conhecimento filoséfico é um saber altamente especializado e que, portanto, ndo pode

ser adequadamente tratado por leigos” (BRASIL.SEMTEC, 1999b: 33).

Todavia, apesar de defender ¢ argumentar justificando a Filosofia no Curriculo, do
ponto de vista das medidas concretas tomadas pelo Govemno tende-se a inviabilizar na prdtica
uma presenca efefiva da Filosofta nesse nivel de Ensino. Por varias razdes somos levados a
pensar que a situagdo da Filosofia no Ensino Médio ndo sofrera altera¢des muito significativas
em relacio ao que existe atualmente, podendo até se agravar, sobretudo, dado ao cardrer dessa
presenca que ndo estd muito clara, conforme especificado pelas novas Diretrizes. Mesmo
nesses ParAmetros Curriculares, depois de todo o esforgo despendido para justificar e nortear a
inclusdo da Filosofia no curriculo, ainda ndo estd claro como deve se dar essa presenca no

Ensino Médio. Estamos nos referindo a parte onde se diz que a inclusdo da Filosofia no
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curriculo escolar do Ensinoe Médio pode se fazer nfio necessariamente na forma de uma
Disciplina especifica, e sim, também, “sob a forma de atividades, projetos, programas de
estudo etc.” (BRASIL.SEMTEC, 1999b: 33). Isto chama a atencfo, pois, sempre houve uma
considerave] diluigdo da presenga da Filosofia no Ensino Médio brasileiro toda vez que a

questdo da forma de incluso desta Disciplina no curriculo foi tornada optativa®.

Atualmente o problema ndo € ser ou néo ser optativa, uma vez que a nova Legislacio
insere a Filosofia no micleo comum do curriculo, ao contrério da Legislagio anterior (Lei
5.692/71 e 7.044/82) que deslocou a Filosofia para a parte diversificada do curriculo. A
problematica atual € muito mais sutil e dissimulada, sendo a principal dificuldade o carater
ambiguo da Lei. A se julgar pela Legislagdo em vigor, parece que ndo se faz muita questio
que a Filosofia sgja uma Disciplina especifica do curriculo, a medida que sugere que a
inclusdo da Filosofia pode se dar na forma de programas de estudos, atividades, projetos etc.

(BRASIL.SEMTEC, 1999b: 33).

E curioso observar que a Legislacdo em vigor se refere a Filosofia sempre de forma
genérica, vaga, imprecisa, ao contrério do que ocorre com outras Areas ou Disciplinas do
curriculo. A comegar pela LDB (Lei n° 9.394/96), que em seu Art. 36, § 1°, Inciso III,
supracitado, define que os educandos devem demonstrar ao final do Ensino Médio “dominio
dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessdrios ao exercicio da cidadania” e,
posteriormente, a regulamentacfo desta Lel, que apresentou, nesse aspecto, 0 mesmo carater

dabio quanto a presenga da Filosofia no Ensino Médio (BRASIL.CEB, 1998b).

Podernos visualizar melhor isto no quadro abaixo:

** Para maiores esclarecimentos pode-se consultar o Primeiro Capitulo desta Dissertacgo, onde fazemos um breve
historico da presenga/auséncia da Filosofia na educagdo escolar brasileira, ou, os seguintes autores:
(CARTOLANO, 1983; SILVEIRA, 1991; SOUZA, 1992; CARMINATI, 1997).

* Os grifos sdo nossos.
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LEI ARTIGOS
Art. 26, Art. 36,
§ 2° —~ O ensino da arte | Inciso III — serd incluida § 1° — Os contetdos, as
Lei de constituird componente | uma lingua estrangeira  metodologias e as formas de
Diretrizes e curricular obrigatério... | moderna, como disciplina  avaliagfio serfo organizados
Bases obrigatéria,  escolhida  de tal forma que ao final do
. ela comunidade escolar... i edi
da Educacéio . i _ p omun $co ensino rnédzo o educando
Nacional § 3° — A educacio fisica, demonstre:
. integrada 4  proposta
(Le1 9.394/96) pedagdgica da escola, é Inciso III ~ dominio dos
componente curricular conhecimentos de Filosofia
da educaciio basica... ¢ de Sociologia necessarios
ao exercicio da cidadania.
Art. 14, inciso 111, alinea a: alinea b:
Diretrizes § 2° — As propostas Educagiio Fisica e Arte, Conhecimentos de Filosofia
Curriculares pedagogicas das escolas  como componentes curri- e Sociologia necessarios ao
Nacionais para deverdo assegurar trata-  culares obrigatorios; exercicio da cidadania
. g mento interdisciplinar
o Ensino Médio . )
- e contextualizado para:
(Resolucdo
CEB n° 3/98)

Como podemos ver no quadro acima, enquanto a Legislacdo ¢ clara e mais incisiva

com relagdo a forma de inclusdo no curriculo das Disciplinas de Lingua Estrangeira Moderna,
Ensino da Arte e Educagdo Fisica, 0 mesmo ndo acontece com a Filosofia. Isto é mais
facilmente percebido no artigo 10 da Resolugdo CEB 3/98, destacado no quadro, que apenas
se limita a reproduzir o texto da LDB sobre a Filosofia, quase literalmente, sem dar maiores
defini¢Bes (ver alinea b); curiosamente, a postura ¢ bem diferente a respeito das Disciplinas de
Educacdo Fisica ¢ Arte, que so indicadas explicitamente como componentes curriculares

obrigatérios (ver alinea a). Por qué sera?

Se os conhecimentos de Filosofia s8o necessdrios para o exercicio da cidadania e para a
formagdo geral dos alunos do Ensino Médio, conforme largamente justifica o texto dos
PCNEM sobre a Filosofia; se o curriculo € disciplinar e nio transversal, de acordo com a

analise dos Temas Transversais que fizemos no item anterior, onde vimos que para o curriculo
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de fato ndo ser disciplinar precisariamos romper com o modelo de escola tal qual temos
atualmente; por que entdo tanta relutincia e hesitacdo em tornar a Filosofia Disciplina
obrigatéria, a exemplo do acontece com Lingua Estrangeira Moderna, Ensino da Arte e

Educagdo Fisica?

Com base na histéria da Filosofia no Ensino Médio, sobretudo nas ultimas décadas,
temos que reconhecer que a situacdo atual nfo poderia ser muito diferente. Pois, qual é o
Projeto de LDB que logrou ser aprovado? Quem o projetou e aprovou representava que
interesses? As for¢as que apoiaram e viabilizaram a aprovacdo da atual LDB (Lei 9.394/96),
eram ligadas a quem no periodo da Ditadura Militar no Brasil, que, nunca é demais lembrar,

“excluiu” a Filosofia do Ensino Secundirio?

Devemos recordar, ainda, que o Projeto de LDB ‘derrotada’, Lei n® 1.258-C/88, Projeto
de Lei da Céamara (PLC), em sua redagfio final dizia, explicitamente: “serdo incluidas a
Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias” — Grifos nossos - (Art. 48, cap. IV.
In: BRZEZINSKI, 1998: 253). Desse modo, o artigo alterado passou de “prescritivo” para
apenas “indicativo” na nova LDB. Se antes a proposta de inclusdo da Filosofia no Ensino
Médio era claramente a favor da obrigatoriedade da Disciplina, a partir da Let 9.394/96,

dificilmente ¢ possivel afirmar isto com base no texto legal.

Essas sdo questdes que surgem ao tomarmos contato com os textos dessa nova
Legislacdo Educacional e que nos induzem a pensar que se por um lado as novas diretrizes
educacionais ¢ a reforma curricular vigente, reconhecern a importdncia da presenca da
Filosofia no curriculo do Ensino Médio, de outro, ndo garantem que esta presenca seja
significativa. Por isso, como pensamos que nfo basta a Filosofia estar presente novamente no
Ensino Médio, mas, precisa que esta presenca seja substancial, do ponto de vista do conteudo
e da forma, para que contribua efetivamente na formagio do educandos, em permanecendo
conforme esta, a presenga da Filosofia no curriculo tende a resultar indcua para esse nivel de
ensino, ao contrario do que parece a primeira vista. Se a Filosofia ¢ uma das mediagdes
necessarias no processo de ensino e aprendizagem do educando do Ensinc Médio, € preciso
entfio ela estar explicita no curriculo, o tratamento interdisciplinar ¢ contextualizado na Area,
tal como € compreendido e proposto nos PCNEM, ¢é insuficiente para isso, pois inviabiliza na

pratica uma presenca efetiva da Filosofia nesse nivel de ensino.
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Segundo nosso ponto de vista, em se tratando da Filosofia, é necessario garantir um
espaco especifico de aula, com carga hordria prépria e profissionais habilitados em Filosofia,
para que realmente a Disciplina possa contribuir no processo de ensino e aprendizagem e
auxiliar os alunos a desenvolverem as habilidades e competéncias bésicas requeridas para a
area. Sendo o ‘conhecimento filosdfico altamente especializado’ (BRASIL.SEMTEC, 1999b:
33) e sistematico, como € reconhecido pelos PCNEM, deveria se garantir, entdo, que o acesso
aos conhecimentos de Filosofia se desse, também, de forma especializada e sistematica,
partindo-s¢ do pressuposto, presente no proprio documento, de que “foda aprendizagem
significativa implica uma relagdo sujeito-objeto e que, para que esta se cowcretize, &
necessdrio oferecer as condigbes para que os dois pclos do processo interajam”

(BRASIL.SEMTEC, 1999a: 23).

Queremos dizer que ndo ¢ de qualquer maneira que se tem um acesso satisfatorio,
substancial, aos conhecimentos de Filosofia; o aprendizado da Filosofia demanda um método
proprio de ensino, que o senso comum ndo da conta de abarcar’’. Se é considerado necessdrio
que os educandos demonstrem dominio dos conhecimentos de Filosofia ao final da Educacio
Basica, entdo, o minimo que se espera € que se oferega um acesso efetivo a esses
conhecimentos. Para tanto, pode-se iniciar alterando o texto da Lei 9.394/96, no tocante a
Filosofia, deixando de forma mais explicita esta necessidade. Constar na Lei apenas nfo
garante, obviamente, que a presenca da Filosofia no Ensino Médio tenha a relevincia e a
pertinéncia pretendida, mas é um primelro passo nesta direc@o. Assim, ac contrario do que tem
ocorrido nos Ultimos anos, a questdo legal torna-se um reforgo a mais na luta para que a
Filosofia se faga presente no Ensino Médio e que esta presenca seja de fato significativa na

formagdo dos educandos desse nivel de ensino.

*” Voltaremos a esta questdo no proximo Capitulo, onde fazemos uma abordagem mais ampla da importancia da
Filosofla como Disciplina no Ensino Médio, que aqui apenas estamos colocando de forma indicativa.
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CAPITULO IV

POR QUE FILOSOFIA NO CURRICULO DO
NOVO ENSINO MEDIO ?

Até aqui discorremos sobre o espago da Filosofia no curriculo do Ensino Médio,

analisando o carater da presenca dessa drea do conhecimento, neste nivel de ensino. Cumpre
. - : 28

agora colocarmos a razdo pela qual, afinal, ¢ importante que @ Filosofia® ocupe este espaco

como um componente curticular obrigatério. Em outras palavras, o que justifica, atualmente, a

inclusdo da Filosofta como Disciplina do curriculo do Ensino Médio? O que a Filosofia tem a

oferecer de mais significativo em relagdio as outras Disciplinas? Enfim, o que se pretende com

a Filosofia enquanto Disciplina escolar da Educacdo Basica?

E preciso esclarecer, inicialmente, que ndo concebemos a presenca da Filosofia no
curriculo do Ensino Médio como a ‘salvagio’ da educac@io em geral (GRETER, 1997: 52) ou
uma espécie de ‘redencfo’ da Educagdio Basica, como se coubesse & Filosofia, enquanto
Disciplina, recuperar a qualidade do ensino, pois a responsabilidade pela construgdo de uma
educagdio de qualidade diz respeito a todos que de algum modo estdo envolvides no processo
educacional, € nfo a uma Disciplina em particular. Se destacamos a Filosofia, € porque
entendemos que ela pode contribuir significativamente no processo do ensino e da

aprendizagem, no nivel basico. Entdo, em nenhum momento deve ficar a impressio (falsa) da

* Nos referimos a Filosofia enquanto Disciplina do curriculo escolar do Ensino Médio e ndo a Filosofia praticada
pelos Fildsofos. Esta Filosofia certamente estard presente no trabalho com a Disciplina nas escolas, mas nosso
objetivo aqui consiste em algo bem menos ambicioso, e ja em si muito exigente, que € justificar a incluséo da
Disciplina de Filosofia no Ensino Médio e ndo discorrer sobre ‘@’ Filosofiz e sua importincia em sentido geral.
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Filosofia como um ‘super-saber’: algo acima ou superior as demais Disciplinas do curriculo da

escola basica; e nem o inverso: algo inferior, irrelevante, por isso, prescindivel.

Feita esta ressalva, podemos prosseguir dizendo que ao pensarmos a presenca da
Filosofia no Ensino Médio a partir da Lei n® 9.394/96, onde consta, conforme ja largamente
mencionado nesta Dissertagdo, que ao final do Ensino Médio os educandos devem demonstrar,
dentre outras coisas, “dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessérios ao
exercicio da Cidadania™ (Art. 36, § 1°, Inciso III), é preciso nos perguntarmos, de antemdo:
quem € o educando desse nivel de ensino para o qual estamos indicando o ‘estudo’ da
Filosofia ¢ 0 que ¢le espera da Educagio Bésica e, sobretudo, quais as suas expectativas
quanto ao futuro apos o término do Ensino Médio?; que conhecimentos de Filosofia deve ele

dominar?; para qual Cidadania?

Trabalharemos estas questSes da seguinte forma: primeiramente, discorreremos sobre
quem ¢ esse educando do Ensino Médio e quais as suas expectativas apds o término deste
curso; depois, abordaremos a questfio do conceito de Cidadania; e, finalmente, & luz destas
questdes, discorreremos sobre as razdes que justificam a presenca da Filosofia atualmente no

curriculo do Ensino Médio.

1. SOBRE O EDUCANDO DO NOVO ENSINO MEDIO.

Retomando de forma sucinta os Objetivos e Fins atribuidos 4 Educaciio Bésica na nova
LDB (Art. 22), percebemos que dentre as muitas atribuigdes conferidas 4 Educacio Basica
uma delas é estar em consonéncia com a demanda atual do mercado de trabalho (Art. 35,
Inciso II); e outra, garantir “o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
Jormagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico”
(Art.35, Inciso III). O que implica, segundo as novas Diretrizes, possibilitar ao educando,
sobretudo da escola publica, a construcio de competéncias e habilidades necessirias a sua
formag#o, em especial, tendo em vista a sua insergdo no mercado de trabalho (Resolucio CEB
n®3/98, Art. 1° e Art. 10°, inciso III).
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No que se refere a Educacfio Basica, esta deveria primar por dar uma ‘base’ solida e
geral visando a formagdio integral dos educandos®™; porém, na pratica, tende-se a uma
educacdo pragmaitica, aberta para conteudos e metodologias priticas e que produzam
resultados imediatos, atendendo, assim, a uma demanda crescente de individuos que buscam o
diploma do Ensino Médio atualmente muito em fungfio da necessidade de ter um nivel mais
avancado de educago escolar, uma qualificacdo, seja para conseguir um emprego melhor ou
para manter o proprio emprego. Acredita-se, neste sentido, que uma maior qualificacio
profissional, intelectual etc., ¢ a melhor, se ndo a tnica, forma de manter-se empregado ou

conseguir um bom emprego na atual conjuntura.

De forma genérica, podemos dizer que o educando do atual Ensino Médio das escolas
publicas brasileiras, consiste, por um lado, no jovem e no adolescente que pretende prosseguir
os estudos na Universidade ou espera obter melhores empregos gragas ao certificado de
conclusdo do Curso Médio; mas ¢, também, o adulto que retorna & Educaciio Basica, em
especial ao Ensino Médio, para obter algum tipo de qualificagdo, seja em vista da manutencio
do proprio emprego ou para voltar a ele. Em geral, estas sdo as expectativas que norteiam os

interesses daqueles que cursam hoje a Educacfio Basica.

Segundo uma pesquisa feita por ZIBAS®, com alunos do periodo noturnoe de uma
escola publica de Diadema/SP, sobre a perspectiva deles apods o término do Ensino Médio, o
que em si demonstra, também, qual o interesse desses alunos por este curso, “..32%
informaram que pretendem prosseguir estudos na Universidade e 26% declararam esperar
obter melhores empregos gragas ao certificado de conclusdo do curso secunddrio..”
(1995:147). Se pensarmos que mesmo aqueles que pretendem um diploma universitario, o
fazem em vista de uma qualificagfio profissional mais elevada, em nivel superior, digamos
assim, entdo podemos concluir que todos almejam o mesmo fim, qual seja, preparar-se para

ingressar no mercado de trabalho, para retornar a ele, ou, ainda, manter-se empregado.

? Conforme diz o Art. 22, da Lei n. 9.394/96, que trata dos Objetivos e Fins da educacéo bdsica, j4 mencionado,
a educagdo basica deverd proporcionar as bases para o desenvolvimento do educando, no sentido mais amplo
possivel: intelectual, afetivo, social, profissional etc.

*® A autora fornece dados sobre as expectativas dos alunos do Ensino Médio que sdo bastante ilustrativos para o
nosso caso ¢ apesar de ndo ser uma pesquisa recente, ela é ainda relevante, a nosso ver, como um indicativo da
situacdo atual,
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Por outro lado, ha mercado de trabalho para todos os individuos qualificados? Se ha
lugar somente para os mais competentes, entfio, nfio basta apenas ser qualificado ou dominar
as habilidades ¢ competéncias de cada drea do conhecimento escolar, mas é preciso também
que se tenha o melhor dominio possivel delas, o que implica no maior esfor¢o pessoal de cada
um; logo, aquele que ndo conseguir se colocar no mercado de trabalho, manter o proprio

emprego ou retornar a ele, estara assim apenas dando provas da prépria incompeténcia.

Conforme NOGUEIRA,

...0 consenso atual produzido pela capacidade de difusdo da midia nacional
e internacional, falada e escrita sintetiza a seguinte premissa: uma melhor
Jormagdo evita o desemprego, se ndo evitar o desemprego, sua capacidade
criativa associada a wma formagdo geral lhe garantiria outro emprego com
uma nova funcdo, portanto, s6 depende do mérite proprio a possibilidade de

continuar empregado — Grifos nossos - (1998: 180).

Ha, no processo educativo vigente hoje no Brasil, uma idéia dominante de que o aluno
deve ser sujeito da prdpria formagdo (BRASIL.SEF, 1998b: 51). Porém, quando nos voltamos
para os ‘objetivos reais’ subjacentes as intengSes proclamadas nos documentos oficiais,
percebemos que a0 mesmo termpo que se promove o aluno no processo do ensine e da
aprendizagem, ao coloca-lo como sujeito da prépria formagdio, joga-se sobre ele foda a
responsabilidade por essa formacdo. Isto significa que, se ao final do processo educativo o
educando néo se encontrar capacitado para exercer sua autonomia, exercer uma profissio, ou
prosseguir nos estudos, em nivel superior’, isto sera por sua propria “culpa’, j4 que nio tera se

esforcado suficientemente.

Deste modo, se um aluno chegar ao final da Educacdo Bésica em condicSes
desfavoraveis frente aos outros alunos, do ponto de vista de sua formacéo, e devido a isto nfo
conseguir ingressar no mercado de trabalho, neste caso ele apenas estara ‘colhendo o que
plantou’, ou seja, isto serd o resultado por nio ter desempenhado bem o seu papel de sujeito
da prépria formagdo; por ndo ter superado a moral heterénoma; em suma, por manter-se
dependente dos outros: dos professores, da escola, do Estado etc. Esse educando fracassou, no

limite, porque esperou desses ‘outros’ o que deveria procurar, por assim dizer, em si mesmo;
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faltou-lhe iniciativa propria; numa palavra, faltou-lhe competéncia. Por outro lado, isto estd de
acordo com uma tendéncia hegemonica atualmente, que tem como horizonte a subordinacéo
do ensino as necessidades mais imediatas e miopes do capital, enfatizando que aos
trabalhadores, sobretudo, bastam apenas o ensino elementar e o treinamento para o trabalho,
com a difusio de ‘habilidades minimas’ e ‘competéncias especificas’, favoraveis ao mercado

(LEHER, 1998: 90-1).

E mais ainda, segundo LEHER:

o presente ¢ caracterizado pelas novas tecnologios que configuram a
sociedade do conhecimento(sic) na qual o futuro das pessoas é determinado
por sua “qualificacdo . aqueles que fizerem as escolhas educativas corretas,
nos moldes das exigéncias do mercado poderdo se inscrever em relagdes de
trabalho estdveis; os demais terdo que continuar a buscar no sistema
educacional a qualificagdo requerida pelo mercado; os que, ainda assim,
permanecerem desempregados, apenas estariam comprovando a sua

incapacidade de fazer escolhas racionais — Grifos do autor — (1998: 188).

Enquanto educadores, podemos propiciar aos educandos elementos tedricos e
metodologicos para que eles questionem, por exemplo, se apenas a qualificacio profissional,
pela educacdo, garante o sucesso profissional, ou mesmo, uma vaga no mercado de trabalho;
se ndo existiriam outros fatores para as dificuldades de se colocar num emprego atualmente

além da questdo da empregabilidade, do tornar-se empregavel.

Deste ponto de vista, o problema da organizaggo da educaco a partir da perspectiva e
das necessidades dos educandos tera mais significado se capacitarmos esses educandos para
conhecerem ¢ fazerem a critica de sua propria situagfo, de sua perspectiva de futuro e de seus
objetivos, preparando-os melhor, assim, para enfrentarem os desafios que a realidade atual
apresenta, nesta €poca de rapidas e profundas mudancas (SCHAFF, 1993). Devemos nos
contrapor ao senso comum dominante de que a partir da educagio é possivel solucionar todos
0s problemas sociais existentes, inclusive o problema do desemprego estrutural (CHINALIL
1998; FORRESTER, 1997).

' Ver Lei n° 9.394/96, Art. 22, acerca dos Objetivos e Fins da Educacio Basica.
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Ademais, esse discurso que atribui a educagfio o ‘poder de cura’ de todos os males
sociais vigentes atualmente, logo perde a validade quando se percebe que nem mesmo os mais
qualificados tém encontrado espago no mercado de trabalho; quando se percebe que a
‘qualificagfio profissional’, o tornar-se ‘empregavel’, tomados como solugfio para o problema
do desemprego, nfo passa de um ‘mito’, um grande engodo, destinado a assegurar a
hegemonia da nova ordem mundial; enfim, quando se percebe o cardter ideolégico da
‘centralidade da educa¢do’ como panacéia para os males sociais e econdmicos que vio se

revelando (CHINALI, 1998).

Em outras palavras,

a desconexdo forcada do mercado de trabalho, ao contrdrio do apregoado
pelo Banco Mundial, ndo poupa os trabalhadores mais escolarizados, ao
contrdario, o unico sub-grupo em que a taxa de desemprego caiu foi o dos
trabalhadores com o primeiro grau incompleto (1989-65,1%, 1997-52,2%).
Em todos os demais, o desemprego aumentou: primeiro grau
completo/segundo grau incompleto de 18,9% em 1989 para 24,8% em 1997,
A mesma tendéncia pode ser verificada no caso dos trabalhadores com o
segundo grau completo/terceiro grau incompleto (1989-9,0%, 1997-15,2%)
e com o lerceiro grau completo (1989-2, 1%, 1997-3,6%) [Fonte: SEP.
Convénio Seade-Dieese-PED, 1998] — Grifos do autor — (LEHER, 1998: 12).

O que dever ser feito, nesse caso, ¢ oferecer aos alunos da Educacio Basica, sobretudo
os alunos trabalhadores, um ensino que os ajude a pensar em outras bases, de maneira mais
critica, a sua condigdo atual de vida, analisando com eles o momento presente e as causas dos
nossos principais problemas, sejam o0s atuais ou os que estdo no ‘horizonte’, em vista da
transformacgfo dessa realidade. Sabendo, contudo, que apesar de suas possibilidades a

educa¢do formal apresenta limites, como procuramos demonstrar nos paragrafos precedentes.

O que significa, entdo, propor a incluséo da Filosofia como componente curricular do
nivel médio de ensino, nesse contexto? A presenca da Filosofia nesse estigio do processo de
ensino e aprendizagem, pode ser entendida como relevante e pertinente, se for dada atengdo
para a contribui¢do potencial da Filosofia para que os educandos desenvolvam o pensamento

criativo, reflexivo e intencional, com base numa concepgdo do mundo unitaria e coerente
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(GRAMSCI, 1995). Para tanto, sio insuficientes as Disciplinas tradicionais do curriculo:
Matematica, Fisica, Lingua Portuguesa, Historia, Biologia etc.. H4 a necessidade da
concorréncia, também, de outros saberes, dentre eles o saber filosofico, que destacamos nesta

Dissertacéo.

A diferen¢a fundamental que héd entre as outras Disciplinas do niicleo comum do
curriculo e a Filosofia, consiste na forma de abordagem do enfoque filosofico, que reside no
tratamento especifico, pontuado, global e radical, no sentido de ir as raizes da questdo
(SAVIANI, 1996: 17), que a Filosofia pode oferecer de diversos temas e assuntos que as
outras dreas as vezes apenas o fazem de modo geral ou superficialmente. Voltaremos a esta
questdo mais adiante, por hora, queremos destacar apenas que se a Filosofia nfo guarda
nenhuma exclusividade em relagfio as demais Disciplinas do curriculo, a sua presenca no
Ensino Médio ainda assim se justifica como uma mediagio necessaria, dado as
potencialidades da Filosofia, que podem ser atualizadas nesse nivel de ensino. Que, se ocorrer,
sera bastante significativo para a formagdio dos educandos. Assim, ao invés de postular a
auséncia da Filosofia nesse nivel de ensino, devemos, ao contrério, trabalhar para que a

Filosofia se faca presente nesse espago do melhor modo possivel.

2. CONCEITO DE CIDADANIA.

Falar disto € falar de uma educagio para a Cidadania. Se pensarmos que nas escolas
plblicas estd a grande maioria dos nossos educandos e futuros cidaddos, entio, pensar numa
escola publica de qualidade, centrada nas necessidades dos individuos® e da sociedade e nio
apenas nas demandas do Mercado, é fundamental para o exercicio da Cidadania e, por

conseguinte, para o futuro da sociedade brasileira.

* Trabalhamos aqui com a nogao de individuo social, no sentido atribuido por SCHAFF (1995: 100), de que “o
homem ¢ sempre um individuo social, isto &, que sua ligaco com a sociedade se expressa tanto na génese de seu
sistema de valores e das relagdes normativas aceitas como em suas atitudes no sentido das disposicdes de acéo,
nos estereotipos que dominam seu pensamento ete. Simplificando, afirmamos que o individuo ¢ uma formagio
histérica ou, dito de outre modo, é um produto das relagdes sociais”.
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Segundo LDB/96, todos os conhecimentos, Disciplinas e componentes curriculares da
Educagio Basica devem estar voltados para a formagio do educando para a Cidadania (Lei n°

9.394/96, Art. 22). Mas, afinal, em que consiste a Cidadania?

Nos termos de CANIVEZ,

a Cidadania define a pertenca a um Estado. Ela dé ao individuo um status
Juridico, ao qual se ligam direitos e deveres particulares. Esse status
depende das leis proprias de cada Estado, e pode-se afirmar que hd tantos
tipos de cidaddos quantos tipos de Estado. O problema da Cidadania,
porém, ndo é apenas problema juridico ou constitucional; se proveca
debates apaixonados, ¢ porgue coloca a questdo do modo de insercéo do
individuo em sua comunidade, assim como a de sua relagdo com o poder

politico ~ Grifos do autor — (1991: 15)

Essa relago do individuo com a sua comunidade e com o poder politico pode se dar,
basicamente, de duas formas: passiva ou ativa. O individuo passivo, limita-se a participar nos
momentos de elei¢des, € muitas vezes porque € obrigatério; como diz CANIVEZ: “..sdo
politicamente ativos apenas no momento das elei¢des, ou seja, episodicamente [...] individuos
puramente privados, o que tem certo encanto, mas privados também de qualquer influéncia no
destino da comunidade” (1991: 29). Por outro lado, diz o autor supracitado, a Cidadania é “a
participacdo ativa nos assuntos da Cidade. E o fato de ndo ser meramente governado, mas

também governante” — Grifos do autor — (1991: 30).

Ser cidaddo, nesta perspectiva, ¢ participar ativamente da vida da ‘cidade’, das
decisGes sobre os rumos da sociedade. Por conseguinte, educar para a Cidadania significa
preparar o individuo para que ele possa intervir nas decisdes sobre o destino da sua
comunidade, tendo presente que o cidaddo ndo precisa, necessariamente, estar no Governo
para agir como governante, ¢ sim, ‘pode ser parte ativa agindo sobre os que governam’

(CANIVEZ, 1991:31).

O tipo de educagio necessaria para a formacfio do cidadio assim definido,

...ndo pode mais simplesmente consistiv numa informagd@o ou instrugdo que
permita ao individuo, enquanto governado, ter conhecimento de seus direitos

e deveres, para a eles conformar-se com escripulo e inteligéncia. Deve
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Jornecer-lhe, além dessa informagdo, uma educagdo que corresponda & sua

posigdo de governante potencial — Grifos do autor — (CANIVEZ, 1991: 31).

Em consonéncia com o conceito de Cidadania mencionado acima, a educacio formal
publica deve ‘preparar’ os individuos para o seu agir na sociedade, em especial, capacitando-
0s para intervirem, de forma ativa e o mais amplamente possivel, nas discussdes e decisdes

sobre os rumos da sociedade, em todos os seus niveis.

Pois ndo podemos nos esquecer que todos os anos muitas criancas iniciam sua “vida
escolar” e saem dela levando conmsigo “cicatrizes” deste periodo [educacio] que irfio
acompanha-las por toda a sua vida. A passagem pela escola é um momento muito importante
da vida da crianca. E uma época na qual se forjam valores, idéias e sonhos que influenciario
na formacio da personalidade ¢ identidade dessas criancas, transformando-as nos individuos
que ja atuam e irdo atuar na sociedade e, por conseguinte, influir no modo de ser dessa
sociedade. Pois cada um age conforme certa escala de valores infrojetada, desenvolvida e
aprendida, em especial, nessa fase de formag&o. Portanto, preocupar-se com o ato pedagdgico
nas escolas, de modo particular com a Educagfo Basica, ¢ preocupar-se com o futuro da

sociedade, portanto, com a Cidadania.

A questdo fundamental, nos parece, € a preocupacio com uma formagio integral dos
educandos, a qual implica o preparar-se para o mercado de trabalho, (cursos técnicos,
profissionalizantes etc.) € o progresso nos estudos (ingresso na educagfio superior), mas, sem
perder de vista, também, a necessidade de uma formac¢io humanista, integral, por assim dizer,
pois tudo isto € necessario como preparagdo do educando para a vida, para o exercicio da
Cidadania. Sobretudo nas escolas publicas, por onde passam, repetimos, a maioria de nossos

educandos e futuros cidadios.

3. A NECESSIDADE DA FILOSOFIA NO CURRICULO DO ATUAL ENSINO MEDIO.

Diante do exposto até agora, tendo presente o cardter do atual Ensino Médio, as
expectativas de nossos educandos e a Cidadania entendida como participagio ativa e
consciente dos individuos nos assuntos da ‘Cidade’, que conhecimentos de Filosofia os alunos
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do Ensino Médio precisam dominar tendo em vista uma formagdo para o exercicio da

Cidadania?

Os conhecimentos da 4rea da Filosofia foram gestados em mais de 2.500 anos de
historia da Filosofia no Ocidente, e seria impossivel e até contraproducente querer tratar,
assim, do conjunto da Filosofia na Educa¢fio Bésica. Ainda mais porque ndo se trata de um
curso de graduagdo em Filosofia e nem de formar profissionais em Filosofia nesse nivel de
ensino (SEVERINO, 1997; NUNES, 1990). De todo o cabedal filosofico ¢ preciso, entio,
fazer um recorte destacando alguns temas e perspectivas possiveis de serem trabalhados com
0s alunos do Ensino Médio, tendo presente o momento atual que vivemos no Brasil e no

mundo.

Porém, a area da Filosofia € muito vasta em perspectivas, métodos e abordagens, sendo

muitos os recortes possiveis: qual escolher? qual o melhor recorte ou o mais adequado?

Isto nos coloca o problema da pluralidade da 4rea da Filosofia. De fato, se observarmos
a histéria da Filosofia, perceberemos que existem diferentes Filosofias; diferentes modelos
filosoficos; e diferentes modos de encarar ¢ praticar a Filosofia. Contudo, isto nfio é razdo
suficiente para depreciar o ‘valor’ da Filosofia, enquanto uma das grandes &reas do
conhecimento. Se o carater plural da Filosofia apresenta, aos olhos de alguns, conotagfo
pejorativa, € porque toma-se o campo filoséfico como um bloco monolitico, coisa que de fato
néo é.

Ademais, em tempos de “pensamento Unico” e de “consenso fabricado”™ (GENTILI,
1998b), como o nosso, garantir um acesso substancial a uma 4rea do conhecimento, como a
area de Filosofia, marcada pela pluralidade de idéias, de projetos, de métodos e perspectivas,
pode constituir-se num espago de questionamento do ‘Obvio’, das evidéncias, de forma
problematizadora e reflexiva, colocando-se, assim, na contracorrente da ‘visdo-de-mundo’

[ideologia] hegemonica atualmente.

Se € necessario efetuar um recorte do campo filoséfico e selecionar os conhecimentos
de Filosofia que sdo mais pertinentes de serem trabalhados com os alunos do Ensino Médio,
na Disciplina de Filosofia, no sentido de uma formagio para o exercicio da Cidadania, entdo,

precisamos, antes de tudo, definir o que entendemos aqui por Filosofia.
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Concebemos a Filosofia em termos gramscianos como uma concepgdo do mundo
criticamente coerente (GRAMSCI, 1995: 13), no sentido de se colocar [voluntaria e
intencionalmente] em posicdo de suspeita frente aos acontecimentos do cotidiano,
diferentemente da concepcdo ingénua, que se posiciona de maneira involuntaria, confusa,
despretensiosamente, apreendendo a realidade como uma ‘obviedade’, sem questionar seus

fundamentos.

Segundo GRAMSCI,

pela prépria concepgdo do mundo, pertencemos sempre a um determinado
grupo, precisamente o de todos os elementos sociais que partilham de um
mesmo modo de pensar e de agir. Somos conformistas de algum
conformismo, somos sempre homens-massa ou homens-coletivos. O
problema é o seguinte: qual é o tipo histérico do conformismo e do homem-
massa do qual fazemos parte? Quando a concepgdo do mundo ndo é critica e
coerente, mas ocasional e desagreguda, pertencemos simultaneamente a uma
multiplicidade de homens-massa, nossa prépria personalidade é composta de
uma maneira bizarra [...] Criticar a prépria concepgdo do mundo, portanto,
significa fornd-la unitdria e coerente [...] O inicio da elaboracdo critica é a
consciéncia daguilo que somos realmente, isto é, um “conﬁece-te a i
mesmo” como produto do processo historico até hoje desenvolvido, que
deixou em ti uma infinidade de tragos recebidos sem beneficio no inventdrio.

Deve-se fazer, inicialmente, este inventario (1995: 12 — Nota I).

Incluir a Filosofia como um componente curricular obrigatério no Ensino Médio
significa possibilitar a critica da concepg¢fio do mundo, que norteia o sentir, o pensar, e 0 agir
dos educandos desse nivel de ensino. A Filosofia, neste sentido, ndo é propriedade privada
dos intelectuais ou de uns poucos individuos superdotados, pois, como demonstra GRAMSCI
(1995: 11): “todos os homens sdo fildsofos™; o filosofar é proprio a todos os homens e
mulheres, criangas ou adultos, havendo apenas diferenga no nivel desse filosofar, que num se
da de forma exponténea € noutro de forma deliberada, intencional. O que deve ser feito, neste
caso, € elevar o primeiro a condigfio do segundo e ndo fazer da segunda atitude a tnica valida,
verdadeira, excluindo a primeira, pois assim procedendo estaremos apenas mantendo o

pensador espontdneo nesta sua condicdo, preso & consciéncia imediata da realidade, o que em
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nada contribui para sua emancipagio ¢ nem para a construcio de uma sociedade democratica e

‘cidadd’.

O contato com a forma de abordagem filosdfica, ndo torna a Filosofia melhor que as
outras Disciplinas do curriculo, e sim, diferente, na forma de ‘ver’ e ‘tratar’ os problemas
apresentados pela realidade. Ademais, nfio € nossa pretensio querer que o aluno do Ensino
Meédio desenvolva a postura filoséfica em sentido estrito. Pensamos, apenas, que a Disciplina
de Filosefia no Ensine Médio pode servir como uma mediagdo substancial a formacio dos
educandos desse nivel do ensino, no sentido de contribuir para capacita-los, tedrica e
metodologicamente, preparando-os para intervirem de modo efetivo e conseqiiente em seu
meio social para transforma-lo. Em outras palavras, preparando-os para o exercicio da
Cidadania, que n#o se limita ao exercicio do voto, como o demonstra CANIVEZ (1991: 29),

mas demanda uma participag&o concreta nas discussdes e decisdes sobre os ‘rumos do pais’.

Assim, a Filosofia, ao contrdrio de confundir os estudantes ou tornar-se mais uma

Disciplina no curriculo para importunar alunos e diretores,

.86 poderd contribuir para aumentar o instrumental tedrico que o
estudante terd em mdos para situar-se nos seu comtexto social,
politico, historico, cultural, de tal modo que o leque de possibilidade,
tanto no que diz respeito ao levantamento dos problemas quanto no
que se refere as suas solugbes, estard efetivamente aumentado

(NASCIMENTO, 1986: 117).

Uma presenca efetiva (e ndo retorica)” da Filosofia no Ensino Médio, tem como
contribuigdo mais importante e significativa para a formagdo dos educandos desse nivel de
ensino, *fazer pensar em outras bases’, de modo mais coerente, rigoroso e global, a propria
concepedo do mundo e 0 momento presente (SAVIANI, 1996: 20). Uma questio que se coloca
a partir disso € quanto a forma como devera ser concretizado o ‘ensino’ da Filosofia nesse
nivel de ensino. A respeito disso € preciso frisar, como diz FAVARETTO, que a Filosofia

deve ser considerada no Ensino Médio

** Para maiores esclarecimentos sobre o cardter da Filosofia na legislagdo atual, ver o terceiro capitulo desta
Dissertaco.
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-.como uma Disciplina, ao nivel das demais [..] como disciplina do
curriculo escolar, ela mescla conteido cultural, formacdo e exercicio
intelectual a partir de seus materiais, mecanismos e métodos, como qualquer
outra disciplina. Ndo ha razdo, pois, para ser tratada como uma atividade

Jora das contingéncias do curriculo (1995 82).

Quanto ao programa do curso, ao invés de tratar dos conhecimentos de Filosofia
expondo linearmente os principais momentos da histéria da Filosofia, comentando a vida e a
obra dos seus autores cldssicos, pensamos que seja mais adequado partir do cotidiano dos
alunos € depois aos poucos ir aproximando os educandos do contato mais direto com os
filésofos, evitando assim que nesse primeiro momento de contato com a aridez dos textos

234

filosoficos se ‘espante’™ os alunos criando uma espécie de ‘bloqueio psicoldgico’ em relagdo

ao pensar filosofico.

Por outro lado, se € necessario partirmos do cotidiano dos alunos, nfo de\femos
permanecer ai. Aos poucos € preciso ir aproximando os alunos da leitura dos cldssicos, do
contato com o estilo filosofico, que € indispensavel para se apreender a forma de abordagem
filosofica de modo significativo. Isto é importante, pois o aluno ao tomar contato com o0s
textos dos fildsofos percebera, na maneira dos filésofos se manifestarem acerca da realidade

concreta de seu tempo, no seu modo de escrever etc., o que ¢é o filosofar.

Segundo HEGEL (1991), em polémica contra aqueles que dissociavam o ‘aprender a
filosofar’ e o ‘aprender Filosofia” (KANT, 1983), ao tomarmos contato com os textos dos
filésofos ndo somente aprendemos o que ¢ o filosofar, como também aprendemos a filosofar

realmente. Diz HEGEL que

se debe vigiar y siempre vigjar, sin llegar a conocer las ciudades, los rios,
los paises, los hombres, etc. [...] Por lo pronto, cuando se llega a conocer
una ciudad y se pasa después a un rio, a otra ciudad, eic., se aprende, en

todo caso, con tal motivo a vigjar, y no sélo se aprende sino que se viaja

** E este ‘espanto’ ndo deve aqui ser tomado no senatido filoséfico de ‘admirar-se’ ou ‘maravilhar-se’, como
aquilo que induz ao filosofar ou da origem & Filosofia (ABBAGNANO, 1982: verbete ‘Admiracdo’; BUZZI,
1988: 166; BUZZI, 1994: 73), ¢ sim, no sentido de ‘afugentar’, ‘repelir’, ‘afastar’, conforme o Ponto 2, do
verbete ‘espantar’, no Diciondrio AURELIO — FERREIRA, 1986: 700,
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realmente. Asi, cuando se conoce el contenido de la Filosofia, no sélo se

aprende el filosofar, sino que ya se filosofa realmente (1991: 139).

Nessa trajetoria, conhecemos ndo apenas o que pensaram os filosofos e POFqué
pensaram determinada coisa e nfo outra, mas também, como pensaram. Deste modo, ao
entrarmos em contato com as diferentes perspectivas filoséficas existentes, percorrendo os
textos dos filosofos, acompanhando seu raciocinio, aos poucos vamos aprendendo, com eles,
ndo somente o que € a Filosofia mas a filosofar realmente, como afirma HEGEL no texto

supracitado.

Com base nisto podemos perceber os limites da dissociagio entre o ‘aprender a

filosofar’ ¢ o “ensinar Filosofia’, conforme nos mostra CARMINATI, que diz:

.em virtude do ndo ensinar Filosofia ¢ sim do aprender a filosofar, muitos
programas de Filosofia acabam reunindo uma diversidade de textos, cuja
abordagem, ndo obstante a melhor dedicagdo do professor, sé pode ser algo
superficial, quase sempre aborrecido para o estudante, frustrante para o
professor e questiondvel do pomto de vista pedagdgico, quanto a seus

resultados educacionais (1997: 160).

E mais ainda: normalmente se assume o adagio kantiano, de que “..ndo é possivel
aprender qualquer filosofia [...] 56 é possivel aprender a filosofar” (KANT, 1983: 407), para
justificar o espontaneismo € o ‘achismo’ no trato com a Filosofia em sala de aula. Para evitar
isto, a Filosofia deve ser “...ensefiada y aprendida, en la misma medida em que lo es cualquier
ofra ciencia” (HEGEL, 1991: 140). Como qualquer outra Disciplina do curriculo, na

Disciplina Filosofia,

hd 0 que aprender, hd o que memorizar, hd técnicas a serem dominadas, hd,
sobretudo, uma terminologia especifica a ser devidamente assinalada, Néo
devemos nos iludir com o addgio ‘néo se aprende filosofia’, algo que pode
levar a um comodismo ou a uma descaracterizagéo da disciplina (SILVA,

1992: 163).

Pensando a Filosofia enquanto Disciplina do Ensino Médio, podemos dizer, entfio, que

ela em nada se diferencia das outras Disciplinas do curriculo, no que diz respeito ao seu ensino
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¢ aprendizagem, destacando-se apenas que ‘..o ato de ensind-la se confunde com a
transmissdo do estilo reflexivo, ¢ o ensino da Filosofia somente logrard algum éxito na

medida em que tal estilo for efetivamente transmitido® - Grifos nossos — (SILVA, 1992: 163).

Essa transmissfo do eszilo reflexivo da Filosofia ¢ possivel de ser efetuada no Ensino
Meédio, se compreendermos que ndo se pretende formar ai profissionais de Filosofia e muito
menos formar grandes conhecedores de Filosofia, e sim, colocar os alunos desse nivel de
ensino em contato com a forma de abordagem filoséfica em sentido geral, de maneira
introdutéria, do mesmo modo que se tem acesso aos conhecimentos das demais Disciplinas do
curriculo, ou, por acaso, pretende-se que os alunos ao estudarem Fisica, salam Fisicos ao
término do Ensino Médio? Da mesma maneira, nfo se pretende formar Fildsofos nesse nivel

de ensino.

Estamos aqui diante de niveis diferentes de linguagem e de método de ensino. Se
Disciplinas como Fisica, Quimica, Biologia, Literatura, Historia etc. fazem parte do nicleo
comum do curriculo do Ensino Médio, ¢ porque julga-se que seja possivel o seu ensino e a sua
aprendizagem na Educacic Basica. E mais ainda: se é possivel que os alunos ‘aprendam’ tais
Disciplinas no Ensino Médio, ¢ porque existe um nivel apropriado de ensino dessas
Disciplinas, compativel com a capacidade de aprendizagem dos jovens e adolescentes. Entdo,
a presenga da Filosofia no Ensino Médio deve corresponder, neste caso, ao nivel da Educagio
Basica, do ponto de vista do ensino ¢ da aprendizagem, ao invés de ser simplesmente retirada

do curriculo como se ela fosse ‘inapropriada’ para esse nivel de ensino.

Vejamos o que diz MORAES, ao problematizar a idéia, alids muito comum, de que a

Filosofia e a Sociologia sdo inureis no Ensino Médio. Diz ele:

Para quem pensa que a escola deve ensinar a ‘ler, escrever e contar’, parece
que realmente Sociologia e Filosofia seriam fonte de eruditismo e
enciclopedismo intiteis. Mas o mesmo se davia com geometria analitica, a
trigonometria, o cdlculo integral; o0 mesmo se passaria com o cdlculo
estequimélrice, os principios estruturadores da tabela periddica; o mesmo
com relagdo as bases nitrogenadas que compdem o DNA ou as partes das
Sfloves e os ossos e drgdos do corpo humano, ou os tipos de rochas e
composicdo geomorfologica e paisagens brasileiras; ou ainda, gquestdes de

historiografia e andlise de fontes historicas, e, para resumir, conhecimentos
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de literatura brasileira. Mas nds sabemos que hd niveis diversos desse ‘ler,
escrever e contar’. Mesmo um analfabeto Ié, escreve e conta. Ndo fosse
assim, a historia da escravidio chegaria até nds apenas pelos testemunhos
dos senhores; ndo fosse assim, a América Pré-Colombiana nédo se
apresentaria a noés sendo pela visdo de Cortez, Caminha e congéneres; ndo
Josse assim boa parte da arqueologia estaria condenada a um mutismo: nio
teria o que ler, pois nem tudo foi escrito em alfabeto. Hi niveis desse ler,

escrever e contar, portanto — Grifos do autor — (1999: 51).

Devemos buscar elaborar uma proposta de ‘ensino’ da Filosofia apropriada ao nivel da
"aprendizagem’ dos jovens ¢ adolescentes do Ensino Médio, com uma metodologia propria e
diferenciada da que € usada nos cursos de Graduacio em Filosofia nas Universidades,
desmistificando a idéia de que os conhecimentos de Filosofia sdo incompativeis com esse
nivel de ensino, conforme pensam e divulgam aqueles que nio desejam a inclusio dessa
Disciplina no Ensino Médio, inclusive alguns colegas da area.

r

Segundo alguns profissionais da area da Filosofia, ndo ¢ possivel garantir um
tratamento adequado da Filosofia nesse nivel de ensino, devido a falta de profissionais
preparados para exercer essa fungdo, o que termina abrindo espacos para ‘aventureiros’
lecionarem Filosofia. Razdo pela qual, argumentam, corre-se o risco de “criar mais uma
Disciplina de papagaios falando de Aristételes ou Descartes, se chegarem a tanto”
(GIANNOTTL 1994 apud CARMINATI, 1997: 146). Se ¢ deste modo, entio ¢ melhor
realmente a Filosofia ficar apenas nas Faculdades e Institutos de Filosofia, pois assim ela

estard bem mais ‘protegida’.

A questdo de professores sem habilitacdo especifica na drea lecionarem Filosofia & algo
que devemos repudiar € questionar o mais amplamente possivel. Nio apenas por uma defesa
de mercado de trabalho para os formados em Filosofia, o que ¢ legitimo. Mas, para evitar a
vulgarizacio da Filosofia na educacfio de um modo geral, como historicamente vem ocorrendo
neste pais. Porém, em que pese a justa e sensata preocupagio dos que honestamente assim
pensam acerca do que serd feito com a Filosofia nessas condigdes, nds pensamos
diferentemente. O que n#o nos parece adequado é querer ‘proteger’ a Filosofia, impedindo o
acesso ao pensar filosofico, seja em qual nivel for. Pois filosofar, no nosso entender,

decididamente, ndo ¢ manter-se num ‘porto-seguro’, digamos assim. Devemos, ao contrario,
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impulsionar um movimento que retire a Filosofia do ‘gueto’, que a traga ao alcance de todos e
néo o inverso. Devemos superar a compreensio da Filosofia como algo acessivel a poucos,

lembrando aquilo que GRAMSCI dizia:

Deve-se destruir o preconceito, muito difundido, de que a Filosofia seja algo
muito dificil pelo fato de ser a atividade intelectual prépria de uma
determinada categoria de cientistas especializados ou de fildsofos

profissionais e sistemdticos (1995: 11).

E se a formagio de muitos dos professores que deverfio assumir as aulas de Filosofia,
com habilitagdo na 4rea, € precdria, isto nfo ¢ razéo suficiente para deixar de oferecer essa
Disciplina no nivel basico, pois, se existem professores mal formados, existem outros com boa
formagdo. Como ja abordamos no primeiro capitulo desta Dissertagfio, se houver vontade
politica essa questdo € perfeitamente sandvel em curto ou médio prazo, dependendo da
situagdo concreta de cada localidade (SILVEIRA, 1991: 380). Ademais, devemos lembrar que
os professores das outras Disciplinas do ndcleo comum do curriculo também ndo tém
nenhuma ‘pérola’ de formagéo e nem por isso questiona-se a presenga dessas Disciplinas na
Educacgo Basica. Devemos, nesse caso, procurar oferecer uma licenciatura de qualidade aos
professores que irdo trabalhar na Educagio Basica e nfio retirar a Filosofia desse nivel de
ensino. Com uma formagdo adequada dos professores, garantiriamos melhor a qualidade do

ensino ¢ aprendizagem da Filosofia na Educag¢fio Basica.

Também ndo € razfio suficiente esperar primeiro chegarmos a um nivel ideal de
formacgdo, para depois, somente, abrir um espago para a Filosofia no Ensino Médio. E ¢é
preciso ter claro, ainda, que néo basta uma formagio de qualidade do corpo docente sem uma
melhoria das condigdes de trabalho desses docentes, se precisamos de condigdes especificas
para que a aprendizagem ocorra em niveis satisfatorios, como é largamente apregoado pelas

teorias construtivistas ¢ outras, quanto mais o ensino.

Por isso, entendemos que a Filosofia deva constituir componente curricular obrigatério
do Ensino Médio. Devendo-se garantir, nos termos da Lei, de forma explicita, um espago
especifico para a area da Filosofia na grade curricular, com carga horaria prépria e professores
habilitados em Filosofia. Mas isto ndo deve ser tomado como ponto de chegada, e sim, como

ponto de partida para uma efetivagfo real da presenca da Filosofia no Ensino Médio, pois
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constar na lei apenas ndo garante a incluséo da Filosofia e nem que a presenca da Filosofia

nesse nivel de ensino seja feita, ‘por si’, de forma relevante e pertinente.

E preciso, respaldados legalmente, intensificar a luta para que a Filosofia ndo apenas se
faca presente no Ensino Médio, mas que essa presenga seja de fato substancial, tendo a lei
como um reforgo, mas conscientes que constar na lei, somente, estd longe de ser a solucgo.
Porque esta € uma questio mais ‘politica’ e ‘filosofica’, de politica educacional e de
concep¢éo de educacio, que propriamente apenas uma questdo legal. Uma lei aprovada e
sancionada ndo significa que vai ser, necessariamente, cumprida; e que se cumprida, ela vai
ser executada da melhor forma. Podemos tomar a Lei do Saldrio Minimo como exemplo: ela
existe ha muito tempo, sancionada, promulgada etc., € nem por isto ¢ cumprida de modo
satisfatério. Pois, se fosse assim, ‘tdo simples’, apenas constar como Lei, entdo nfo teria

sentido estarmos aqui discorrendo sobre este tema.

Entdo, no que reside fundamentalmente a necessidade da Filosofia no Ensino Médio?
Por que a Filosofia deve ser uma Disciplina do curriculo? Em que essa ‘Matéria’ pode

efetivamente contribuir na formacgfo dos educandos do Ensino Médio?

Qualquer justificativa da importancia da Filosofia no Ensino Médio implica responder

a algo parecido com o seguinte problema, proposto por GRAMSCI:

~ € preferivel ‘pensar’ sem disto ter consciéncia critica, de uma maneira
desagregada e ocasional, isto é, ‘participar’ de uma concepcdo do mundo
‘imposta’ mecanicamente pelo ambiente exterior, ou seja, por um dos vdrios
grupos sociais nos quais fodos estdo awtomaticamente envolvidos desde sua
entrada no mundo consciente [..] ou é preferivel elaborar a prépria
concepgdo do mundo de uma maneira critica e consciente e, portanto, em
ligagdo com este trabalho do proprio cérebro, escolher a prdpria esfera de
atividade, participar ativamente na produgdo da histéria do mundo, ser o
guia de si mesmo e ndo aceitar do exterior, passiva e servilmente, a marca

da propria personalidade? (1995: 12).

Respondamos a isto sinceramente e vejamos se ainda resta alguma ddvida quanto a

necessidade da Filosofia no curriculo do Ensino Médio.
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Concretamente, podemos considerar que a Filosofia como concepgdo do mundo
criticamente coerente (GRAMSCI, 1995: 13) € um estimulo a mais para os educandos do
Ensino Médio pensarem a prépria condigdo de vida deles, do ponto de vista dos valores, ou
melhor, da axiologia que norteia seu pensar, seu agir e o seu sentir. Pode-se discutir, nesse
sentido, os problemas relacionados a Etica, a participagfo politica etc., munindo-os de
elementos tedricos e metodoldgicos para eles repensarem em outras bases seu ponto de vista
acerca do proprio comportamento ou o dos colegas, bem como, a apatia e o descaso com a
Politica, quando houver, e a que interesses isto corresponde. A juventude, sobretudo, é
induzida a certos comportamentos sociais (as vezes anti-sociais), assumindo determinados
valores e normas de conduta, muitas vezes introjetados por diversos mecanismos e estimulos
externos alheios a sua vontade, que formam, por sua vez, uma concepgio do mundo
desagregada e ingénua. A Filosofia poder4 contribuir exatamente na critica a essa concepgio
do mundo, de modo sistemdtico e radical, no sentido de ir até as raizes da questio, até seus

fundamentos (SAVIANI, 1996: 17).

E importante que se diga, todavia, que as outras Disciplinas do curriculo também
contribuem para elevar e fornar critica a concepgio do mundo dos educandos, isto ndo € uma
exclusividade da Filosofia. A originalidade da Filosofia em relagfo as demais Disciplinas do
nacleo comum reside no tratamento especifico, pontuado e global que a Filosofia pode
oferecer de diversos temas e assuntos que as outras 4reas ds vezes apenas o fazem de forma
marginal ou superficialmente, sob o risco de esvaziarem o contetido da prépria area de sua

especialidade.

Nesse sentido, entendendo a educagio de forma ampla como preparagio para a vida, e
ndo apenas para 0 Mercado, a Filosofia tem muito a contribuir no processo educativo do
Ensino Médio, dado que ela € uma area do conhecimento que faz da Vida, do Homem e do
Mundo, o seu objeto de estudo. A inclusdo da Filosofia no curriculo do Ensino Médio pode ser
interessante, assim, para tratar, de modo singular, temas como FEtica, Cidadania, Justica,
Politica, Direito etc. Sem duvida, estes temas perpassam, também, as outras Disciplinas
Curriculares, conforme indicado acima. O problema € que devido as caracteristicas e ementas
proprias dessas Disciplinas elas ndo podem se deter muito em tais temas tratando-os, por
conseguinte, de modo geral e apenas indiretamente ou ‘transversalmente’, no sentido atribuido

pelo MEC (BRASIL.SEF, 1997a; 1998a).
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Se nos atentarmos para a crescente busca, nos tempos atuais, por uma especializacio
exacerbada, suscitada pela acirrada competitividade profissional, sobretudo nas 4reas técnicas,
veremos que essa especializago tem se dado num ritmo cada vez mais acelerado e quase
sempre em detrimento de uma concep¢do do mundo mais abrangente, desprezando a
constitui¢do de uma base cultural solida dos educandos desse nivel de ensino. Neste sentido,
conforme SILVA chama atencfo, ...um tratamenio de questbes que possam fornecer os
contornos da base cultural [...] ou se dd no nivel do Segundo Grau ou, na prdtica e na

maioria das vezes, nunca mais (1992: 164).

Entéo, a inclusdo da Filosofia no curriculo do Ensino Médio pode ser compreendida,
assim, como um espago no qual os educandos tenham condigdes de discernir com maior
profundidade temas como os indicados acima, o que torna a presenca obrigatéria da Filosofia

no curriculo do Ensino Médio néo s6 relevante mas também pertinente, sob vérios angulos.
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CONCLUSAO

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAI
SECAQ CIRCULANTF

Pretendemos ter demonstrado nesta Dissertagio que apesar da nova Legislagio
Educacional (Lei n° 9.394/96; BRASIL.SEMTEC, 1999b) indicar a necessidade dos
conhecimentos de Filosofia para a formagio dos educandos do Ensino Médio, nde hd
garantias efetivas de que a Filosofia esteja de fato presente no curriculo desse nivel de ensino

&, muito menos, que esta presenca seja significativa.

O principal problema que chamou nossa atengfio desde o inicio, é quanto a forma como
a Filosofia sera introduzida no curriculo, forma que a Legislacdo nfio explicita, nem mesmo
nos PCNEM, conforme demonstrado no Terceiro Capitulo desta Dissertacio. Com a
estruturagdo do curriculo em Areas de Conhecimento ¢ suas Tecnologias, a tendéncia € deixar
a critério das Secretarias Estaduais e Municipais de Educagfio, e no limite, a critério dos
Diretores das Escolas, escolher a melhor forma de “permitir” o acesso dos educandos ao
pensar filosofico nesse nivel de ensino, de acordo com suas possibilidades e necessidades
“particulares”. As escolas poderdo decidir SE ¢ COMO a Filosofia sera incluida na sua grade
curricular. Se por um lado isto ndo impede, necessariamente, a presenga da Filosofia no

curriculo, por outro, também nfio garante que essa presenga seja efetiva.

Nos PCNEM hé uma mencéo explicita a respeito da importdncia da Filosofia se fazer
presente na formacéo dos adolescentes. Porém, além de ndo deixar clara a necessidade da
criagdo da Disciplina, devemos lembrar que os PCNEM séo ‘Parmetros’, nio tém ‘forca de
let’, por assim dizer, ou seja, eles podem ou ndo serem acatados pelas escolas. Alids, a
organizagdo do curriculo do Ensino Médio em Areas de Conhecimento, visa exatamente

pernutir as escolas a maior flexibilidade possivel, tanto na organizagio dos contetidos, quanto
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na metodologia a ser desenvolvida no processo de ensino-aprendizagem e na avaliagdo. De

acordo com os autores dos PCNEM,

.0 fato de estes Pardmetros Curriculares terem sido organizados em cada
uma das dreas por disciplinas potencigis nio significa que estas sdo
obrigatorias ou mesmo recomendadas. O que é obrigatério pela LDB ou
pela Resolucdo n° 03/98 sdo os conhecimentos que estas disciplinas recortam
e as competéncias e habilidades a eles referidos e mencionados nos citados

documentos ~ Grifos nossos — (BRASIL.SEMTEC, 1999a: 19).

Isto significa que a forma como os alunos terdo acesso a esses conhecimentos devera
ser pensada e elaborada, em dltima instdncia, por cada estabelecimento de ensino. Todavia,
entendemos que se € considerado necessdrio que os educandos demonstrem dominio dos
conhecimentos de Filosofia ao final da Educagfo Basica, entfo, o minimo que se pode fazer é
oferecer um acesso efetivo dos alunos a esses conhecimentos. Caso contrario, o ensino da
Filosofia no nivel medio tende a ser efetuado de forma superficial, rasteira, ao nivel de algo
ndo muito distante do senso comum. E como a superficialidade ndo combina com uma
proposta curricular ou educacional que se pretende séria, a atual Legislacio educacional
precisa ser alterada no que se refere a Filosofia, tornando explicita a necessidade da criacéio da

Disciplina.

Em outras palavras, se por um lado a necessidade da Filosofia no curriculo do Ensino
Meédio esta presente no discurse oficial da atualidade (Lei 9.394/96; BRASIL.SEMTEC,
1999b), de outro, ao nos depararmos com a nova Legislagdo Educacional em vigor,
percebemos que ndo ¢ possivel afirmar precisamente como devera ser concretizada a inclusio
da Filosofia no curriculo do Ensino Médio, se como uma Disciplina especifica ou outra forma
qualquer. Em permanecendo conforme estd, entfo, a tendéncia é que a Filosofia fique ausente
das escelas, dado que a historia da trajetoria dessa drea do conhecimento no Ensino Escolar
brasileiro demonstra que toda vez que a Filosofia apareceu de forma °ddbia’ na Lei, as

controvérsias geradas a partir disto freqiientemente resultaram em prejuizo para a Filosofia.

Esse prejuizo se traduziu, algumas vezes, numa reduciio gradativa da oferta da
Disciplina Filosofia no curriculo (Lei 4.024/61); outras vezes na sua auséncia compulséria

(Le1 5.692/71); ou numa presenca controlada (Lei 7.044/82). E atualmente temos uma Lei
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(9.394/96) que contempla na ‘letra’ a presenga da Filosofia no Ensino Médio, mas inviabiliza
na prdtica uma presenga efetiva e substancial dessa area do conhecimento neste nivel de
ensino, devido a existéncia de uma ambiguidade em seus termos, quanto a forma como a

Disciplina Filosofia devera estar presente no nivel Médio.

A criac8io da Disciplina ¢ necessdria, atualmente, para garantir um processo de ensino e
aprendizagem da Filosofia num nivel que preserve a identidade da drea, evitando
vulgarizagdes, que um tratamento transversal, interdisciplinar ou contextualizado, tal como é
preconizado pelo MEC, podem acarretar. Queremos dizer que n#o basta a Filosofia estar
presente novamente no Ensino Médio, mas € necessdrio que esta presenca seja substancial, do
ponto de vista da forma e do conteiido, para que ela contribua eficazmente na formacio dos
educandos. Achar que os conhecimentos de Filosofia podem estar desvinculados da forma

como devera se dar o acesso a esses conhecimentos € um dos equivocos da atual Legislacgo.

Como procuramos demostrar no Quarto Capitulo, a Filosofia se diferencia das demais
Disciplinas do curriculo devido ao seu estilo reflexivo, que permite uma forma de abordagem

da realidade em muito distinta das outras areas.

..No entanto, isto ocorre de forma concomitante & assimilagdo dos
conteudos especificos, da carga de informagdo que pode ser transmitida de
variadas formas. O estilo reflexivo ndo pode ser enmsinado formal e
diretamente, mas pode ser suficientemente ilustrado quando o professor e os
alunos refazem o percurso da interrogacdo filoséfica e identificam a maneira
peculiar pela qual a Filosofia constrdi suas quesibes e suas respostas

(SILVA, 1992: 163).

E isto ndo pode ser feito adequadamente por leigos, pois a Filosofia tem um acervo
proprio de questdes, projetos, temas etc., constituidos em mais de 2.500 anos de histéria no
Ocidente. Assim, para que os educandos do Ensino Médio tenham um acesso satisfatorio aos
conhecimentos de Filosofia, tidos como necessdrios para a sua formacdo, entdo, deve-se
garantir um tratamento adequado desses conhecimentos, prevendo a presenca de um

profissional com formacdo especifica na area.

Vejam, ndo estamos dizendo que a Filosofia, em sentido amplo, é ‘propriedade’ apenas

de especialistas. Ja abordamos esta questio no Quarto Capitulo, onde procuramos deixar claro,
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resgatando GRAMSCI (1995), que o Filosofar é préprio a todos os homens e mulheres,
criangas, jovens etc.; que a diferenca entre o filosofo especialista ¢ o nio-especialista, diz
respeito ao nivel desse filosofar, que num se d4 de forma intencional e noutro de forma
espontdnea. Enquanto o fildsofo especialista pratica o filosofar de modo intencional,
sistemética, procurando ser coerente com determinados principios; o filésofo nio-especialista,
as pessoas em geral, praticam um ‘filosofar’, como diz GRAMSCI, “...ainda que a seu modo,
inconscientemente (porque, inclusive na mais simples manifestacdo de wma atividade
intelectual qualquer, na ‘linguagem’, estd contida uma determinada concepcdo do
mundo)”(1995: 11). Neste sentido, ‘todos os homens sfo filésofos’; todos, assim, podem e

devem tratar do Filosofar e da Filosofia.

Mas néo se trata disto aqui. Nos referimos a Filosofia enquanto Disciplina do curriculo
escolar do Ensino Médio e ndo a Filosofia que ¢ prépria a todos os homens ou a que é
praticada pelos Filosofos. Esta Filosofia certamente estard presente no trabalho com a
Disciplina nas escolas, mas nosso objetivo consiste em justificar a inclusio da Discipling
Filosofia no Ensino Médio e ndo discorrer sobre ‘a’ Filosofia e sua importincia em sentido

geral.

Visamos, assim, demonstrar a necessidade de se garantir um acesso efetivo,
substancial, aos conhecimentos filoséficos no Ensino Médio. A importancia disto reside na
contribuicdo potencial da Filosofia para a formacio dos educandos nesse nivel de ensino.
Dada a particularidade do enfoque filosofico, a forma como nos faz pensar criticamente a
nossa concepgio do mundo, a realidade, a sociedade etc. (GRAMSCI, 1995), a sua presenca
no curriculo tende a enriquecer o enfoque dos proprios educandos, que poderdo assim analisar
com maior profundidade a sua condi¢fo de vida atual e as suas perspectivas ap6s o término do

Ensino Médio.

A inclusdo da Disciplina Filosofia no Ensino Médio, justifica-se para munir os
educandos do nivel médio com elementos tedricos e metodologicos, além daqueles fornecidos
pelas demais Disciplinas do curriculo. Deste modo, eles terfio mais condigdes de repensarem,
em outras bases, diferentemente da que estdo acostumados, do senso comum dominante

atualmente, os proprios valores ou aqueles valores que eles julgam serem seus, sem questionar
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se ndo poderiam ser valores introjetados externamente, e fornados seus valores, sendo porém

de outrem.

Como acontece em relagdo a Politica, por exemplo, sendo notéria a resisténcia e a
apatia de muitos jovens e adolescentes hoje em dia, como se isso fosse algo distante das suas
vidas, coisa de ‘gente chata’ ou de ‘mau carater’. A inclusdo da Filosofia no curriculo do
Ensino Médio pode ser interessante, assim, para tratar, de modo singular, temas como Etica,

Cidadania, Justica, Politica, Direito, dentre outros.

Além das questdes filosoficas que envolvem a discussio acerca da presenca/auséncia
da Filosofia no Ensino Médio, é necessario percebemos, também, como sdo equacionadas
politicamente essas questdes. Pois, ndo adianta nada pensarmos um projeto ideal de ensino da
Filosofia, com metodologia propria, temas especificos etc., se ndo existirem as condigcdes

concretas para a realizago desse projeto.

O cenério politico atual, nesse sentido, nfio permite ainda vislumbrarmos uma solucdo
para o problema da inclusdo da Filosofia no Ensino Médio, pelo menos em curto prazo. Ao
contrario do que parece a primeira vista, a nova Legislagdo (Lei 9.394/96; BRASIL.SEMTEC,
1999b) apenas reedita sob novas roupagens antigos empecilhos que visam dificultar uma

presenga efetiva ¢ substancial da Filosofia no nivel basico do ensino piiblico neste pas.

Historicamente, € possivel percebermos que a problemitica em torno da
presenca/auséncia da Filosofia na educagdo escolar oscilou muito depois da Proclamacdo da
Republica, como pretendemos ter demonstrado no breve histérico que fizemos no Primeiro
Capitulo deste trabalho. Hoje, experimentamos mais um momento desse processo, pendendo
agora para a auséncia da Filosofia do curriculo desse nivel de ensino. Com o agravante de que
ndo contamos, atualmente, com nenhum movimento articulado, em nivel nacional, que tenha
condigdes de reivindicar dos Orgdos Publicos (Federal, Estadual € Municipal) uma presen¢a
substancial da Filosofia no curriculo do Ensino Médio, como foi a SEAF nacional nos anos de

1675 a 1984, por exemplo.

No momento atual, para que a presenca da Filosofia no Ensino Médio resulte em algo
significativo para a formacdo dos educandos desse nivel de ensino, é imprescindivel que se
altere o Inciso III, do § 1° do Art. 36 da nossa Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo

Nacional, tornando a Filesofia Disciplina obrigatéria no curriculo. Deste modo, seré possivel
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assentar em ‘bases’ mais concretas as novas ‘diretrizes’, permitindo que se cumpram com
mais ‘objetividade’, tornando coerente a prdfica oficial do Estado brasileiro no campo

educacional com seu discurso.

Conscientes, no entanto, que a Lei ndo passa de um grande passo e que ela somente
tera sentido se seguirem outros passos além deste, pois é assim que se processa uma
caminhada. E tudo indica que a nossa estd ainda muito distante de atingir os objetivos
pretendidos, que consiste no reconhecimento do valor da Filosofia na educagio dos jovens e
adolescentes, para além da legalidade e das necessidades ‘puras’ do Mercado. Neste sentido,
devemos trabalhar para que a Filosofia chegue a constar dos curriculos escolares da Educacio
Bésica nacional, por ela ser importante neste nivel de ensino e nfio porque a Lei (a) ou a Lei
(b) obriga que isto seja feito. “...Dessa forma, é a sociedade que deve ser sensibilizada para a
necessidade da filosofia e fazer a sua defesa, e ndo apenas os professores de filosofia, de
Jorma corporativa” (GALLO e KOHAN, 2000: 190).

Poderiamos comegar nos articulando, por exemplo, pela aprovacgio do Projeto de Lei
em tramitagdo no Senado, PLC 009.2000, que propde um substitutivo ao Inciso 14,
supracitado, tornando obrigatérias as Disciplinas de Filosofia e de Sociologia® no curriculo do
Ensino Médio. Isto ja seria um grande passo na diregéio da conquista de uma presenca efetiva
da Filosofia no curriculo do Ensino Médio e, também, uma oportunidade para envolver a
sociedade neste debate, sobretudo, porque os cidaddos de nossa sociedade sdo, em tltima

instancia, os destinatarios das medidas que queremos ver cumpridas.

Este Projeto originou-se do Projeto de Lei n° 3.178/97, de autoria do Deputado ‘Padre
Roque’ (PT-PR), aprovado pela Comissio de Constituigsio e Justica da Camara dos Deputados
na reunido realizada no dia 22/09/1999. Como recebeu parecer favoravel em todas as
Comissdes, seguiu para o Senado, onde também deverd agora ser apreciado. O Senador José
Fogaca € o relator que deverd dar o parecer sobre o projeto (PLC 009.2000°), pedindo a

insercio explicita das Disciplinas Filosofia e Sociologia no Ensino Médio.

% Nesta dissertagio nio fizemos mencéo a Sociologia por ndo se tratar de nossa drea especifica, mas entendemos
que esta Disciplina € tdo importante no curriculo do Ensino Médio quanto a Filosofia.

* Este ¢ o nimero que o Projeto do Padre Rogque recebeu no Senado.
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Neste sentido, se levarmos em conta a retérica oficial em defesa da Filosofia no Ensino
Médio, sobretudo os PCNEM (BRASIL.SEMTEC, 1999b), bastaria 0 MEC apoiar o projeto
em tramitagdio no Senado, supracitado, e apés sua aprovagdo nesta Casa, solicitar ao
Presidente da Republica a promulgagio da Lei para que assim se possa executa-la. Ademais, o
MEC ja demonstrou que ultimamente sempre consegue a aprovacdo dos seus projetos no
Legislativo e o respaldo Presidencial, quando isto & de seu real interesse. Prova disto & o
processo que culminou na elaboragio e promulgacdo da nova LDB, Lei 9.394/96, no qual o
MEC teve papel decisivo, conforme vimos no Segundo Capitulo desta dissertacdo. Contudo,
devemos estar conscientes que nfo ¢ possivel esperar muito do Governo Federal, atual, porque
a situagdo que vivemos no campo educacional hoje, nfio podemos nos esquecer, ¢, em grande

parte, resultado das medidas tomadas por este Governo que ai estd.

Podemos considerar, assim, finalizando, que o espago da Filosofia no curriculo do
Ensino Médio a partir da nova LDB (Lei n° 9.394/96), pelas andlises e reflexdes que
procuramos empreender nesta Dissertagfio, nio estd efetivamente garantindo. Esta situagdo
somente sera possivel de ser revertida, se lutarmos para sensibilizar a sociedade,
demonstrando a significagdio da Filosofia num ambiente de educacdo formal, tal como, na

Educacio Basica.

Este trabalho foi um esforgo nesta diregfio; oxal4 tenhamos contribuido neste debate.
Em momento algum tivemos a intengfio de esgotar o assunto aqui abordado, mas apenas de
indicar e pontuar algumas questbes que se colocam para a Filosofia atualmente, em especial,
para a Filosofia no Ensino Médio. Muitos outros aspectos da problematica presenca da
Filosofia nesse nivel de ensino, nio foram abordados, outros foram apenas indicados ou

tocados superficialmente. Mas, como dizem GALLO e KOHAN, e assim terminamos:

O momento é importante no Brasil. Todos o sdo, 4 flosofia tem uma
oportunidade de atualizar suas possibilidades educacionais. Para tal,

precisa transformar seu presente... (2000: 176),
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1)-IDENTIDADE DA SEAF

A SEAF surgiu como movimento de intelectuais que
visavam a criatividade € a produtividade filosoficas
capazes de interpretar a situacio do homem na
contemporaneidade. Este movimento atento ao
processo cultural exige estruturas sempre em
adaptacdo. A maioria absoluta das pessoas que se
associam a SEAF procuram instrumentos de andlise
que denunciem estrangulamentos de todo o género,
buscando elementos de superagio autenticamente
libertadores da cultura das estruturas socio-politicas
e econdémicas.

A SEAF exige produtividade filosofica pertinente
com a nossa realidade. Por isso pede aos socios
atividades. A expressdo “atividades” é um apelo 2
participagdo. Nosso desafio consiste, portanto. em

atuar como filésofos, na transformacao das estruturas .

socios-culturais.,
2) - HISTORICO DA SEAF / RIO

A SEAF tem uma historia de atividades filosoficas e
publicag¢des. Ela foi criada no ano 75-76 em pleno
periodo de repressdo politica. Na época, cumpriu seu
papel de denunciar a falta de liberdade de expressao
da sociedade, fazendo criticas aos problemas
silenciados pelo arbitrio.

Incentivou o retorno da filosofia ao 22 grau através de
encontros de professores da rede estadual do Rio de
Janeiro, reuniu professores para semana de estudos,
cursos de especializagho e aperfeicoamento, .
Publicou em co-edigio com a Editora UAPE virios

livrtos de filosofia tais como: “Profetas da
Modemidade” “Razbes”, “C__Poetar Pensante”,
“Etica_e o Pensamento Cientifico”, “Sujeito e

Identidade em Nietzsche”, assim como “Curso de
Filosofia” em co-edi¢io com a Zahar e “Etica e

Setembro /

Pensamento” em co-edi¢io com “Letras e Letras™

Debate
SEAl

durante algum tempo publicou a revista
Filoséficos e o DBoletim Informativo

registrando suas atividades.

3)- OBJETIVOS

a) Retomar a iniciativa cultural e filoséfica junto ac
professores de 2° grau atraves de simpdsios, curso d
especializacio em filosofia em novos modelos.

b) Implementar o trabalho inter-departamental er
areas de Filosofia e dreas afins, visando atividades er

conjunto.

¢) Buscar apoio em entidades de filosofia como :
ANPOF e outras, assim como patrocinadores para :
realizacio dos nossos trabalhos.

4) - NOVA DIRETORIA

Presidente:  Dirce Eleonora Nigro Solis
Vice-Presidentes: Olinto Pegoraro ¢ Gerd Bomheim

Secretarias:  Eliane Portugal e Stella da S.Telle:
Penido.

Tesoureiros: Ivan Klumb e Marcia do Amaral
Conselheiros: Francimar Arruda,  Jerénimo de

QOliveira, Ricardo Jardim Andrade.
Setor editorial: Leda Miranda Hihne e Antonic

Castro Alves. )
Setor de divulgacio: Teresa Mascarenhas e Maria

Luiza Landim.

5) - LINHAS BASICAS DE ACAO E PROJETOS
SEAF 1999.

a) Encontros mensais com os socios da SEAF

- Primeira semana do més







