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RESUMO

O presente trabalho discute a trajetoria da filosofia no Brasil e os desafios
de seu ensino na atualidade. As reflexdes aqui apresentadas destacam as
lutas dos professores em defesa da manutencéo da disciplina de filosofia,
gue durante o regime militar, foi afastada do curriculo, sob a justificativa
de que, além de possuir carater revolucionario, ndo agregaria
conhecimentos necessarios a formacdo técnica. Com o processo de
redemocratizacdo do pais o esforco dos educadores em reconquistar o
espaco da filosofia continua, mas somente em 2008, com a aprovacao da
Lei 11.684/08, é que assistimos em carater definitivo seu retorno as
escolas de ensino médio do Brasil. A partir deste periodo intensificam-se
as discussoes a respeito do papel da filosofia, da pesquisa educacional na
area e dos projetos formativos que a disciplina pode desenvolver nas
escolas. Tendo em vista 0 cenario que se descortina, de que modo a
filosofia pode contribuir para a formacdo integral do estudante? Qual
caminho seguir de modo a consolidar seu ensino nas escolas publicas do
Brasil? O presente trabalho discute estas questdes evidenciando o ensino
de filosofia numa perspectiva critica, interessada na construcdo da
autonomia e emancipacao dos sujeitos. O presente trabalho analisa
também os dados da pesquisa realizada junto aos professores que
trabalham nas escolas pulblicas de ensino médio na regido da Amesc —
Associacdo dos Municipios do Extremo Sul Catarinense. As
manifestacdes dos docentes revelaram um quadro desafiador,
caracterizado pela falta de reconhecimento profissional, de estrutura e
recursos didaticos, baixos salarios e desinteresse dos alunos pelas
questdes filosdficas. Consideramos as respostas dos docentes um
importante convite a construcdo de praticas educativas, que possam
contribuir de maneira efetiva para tornar o ensino e a aprendizagem de
filosofia uma experiéncia significativa nas escolas publicas do sul
catarinense.

Palavras chave: educacdo, filosofia, ensino de filosofia, ensino médio,
emancipacdo, professores.






ABSTRACT

This paper discusses the history of philosophy in Brazil and the
challenges of teaching today. The reflections presented here highlight the
struggles of teachers in favor of maintaining philosophy as a curricular
discipline, which was removed from the curriculum during the military
regime on the grounds that, in addition to having a revolutionary
character, it would not contribute to the knowledge needed in technical
training. With the democratization process of the country the efforts of
educators to regain the space of philosophy would continue, but it is only
in 2008, with the enactment of Law 11.684/08, that philosophy came
definitaley back to high schools curricula in Brazil. Since this period
discussions kept growing about the role of philosophy in the area of
educational research and projects that can be developped with the help of
this discipline in schools. Given such scenario, how can philosophy
contribute to a more comprehensive education of the student? Which path
to follow in order to consolidate its teaching in public schools in Brazil?
This paper discusses these issues emphasizing the teaching of philosophy
from a critical perspective, which aims at helping build autonomy and
emancipation of individuals. This paper also analyzes the data from the
study conducted among the teachers working in public high schools in the
region of Amesc - Association of Municipalities of the Extreme South of
Santa Catarina. The teachers' answers revealed a challenging framework,
characterized by the lack of professional recognition, structure and
teaching resources, low wages and lack of interest by students in
philosophical questions. We consider these responses from teachers as an
important call for the construction of educational practices that can
contribute effectively to make teaching and learning philosophy a
significant experience in public schools in the South of Santa Catarina.

Keywords: education, philosophy, emancipation, teaching, school,
philosophy professors.
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INTRODUCAO

O percurso da disciplina de Filosofia nas escolas brasileiras tem
se caracterizado por processos de idas e vindas no curriculo escolar.
Marcada por uma trajetéria de censuras, afastamentos e rupturas, a
filosofia tenta se consolidar como uma opg¢éo formativa, esfor¢ando-se
para envolver os estudantes do ensino médio num processo formativo,
que seja critico e reflexivo sobre 0 mundo e a natureza humana.

Desde minha formagdo estudantil até minha atuacdo
profissional nas Ultimas décadas, sempre envolvido com a formagéo de
estudantes da educagdo basica, estive voltado e acompanhando a
formacdo da juventude, procurando conhecer melhor a realidade
curricular no pais, assim como as dificuldades encontradas e vividas por
professores de filosofia no ensino secundario, atualmente, ensino médio.
A luta dos professores pelo retorno da disciplina de filosofia e a
presenca e auséncia no curriculo tem sido percebido ao longo das
Gltimas décadas.

No periodo do regime militar presenciamos o afastamento da
filosofia com a publicacdo da Lei 5692/71 que priorizou as disciplinas
de formag&o técnica. Dessa forma a lei realiza os ajustes necessarios as
novas exigéncias da economia e do processo produtivo que vinham se
delineando na sociedade brasileira. Além do mais, a filosofia
representava uma possibilidade latente de discussdo e reflexdo critica
das medidas duras produzidas pelo regime militar.

Com o fim do periodo ditatorial (1964-1985) inicia-se no Brasil
a redemocratizacdo politica. A legitimidade dos partidos de oposigéo, o
retorno das liderancas politicas e artisticas ao cenario nacional e o fim
gradual da censura, revigoraram a tese que propunha a garantia da
obrigatoriedade do ensino de filosofia nas escolas publicas e particulares
do pais.

No ano de 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
Nacional — LDB 9.394/96 foi publicada e sua edi¢do nao deu respaldo
legal ao ensino de filosofia. O artigo 36, paragrafo primeiro, inciso Ill,
destacava apenas que ao final do ensino médio os educandos deveriam
“demonstrar dominio de conhecimentos de filosofia e sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania”. A distingdo sobre o significado
do ensino de filosofia ficou muito vaga e a escola necessitou se
organizar para gerenciar a demanda provocada por uma definicdo
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genérica do legislador sobre esta modalidade de ensino. A Lei, ao
permitir que professores de diferentes &reas possam assumir a
responsabilidade pelo ensino de filosofia, desconsidera a habilitagdo e
abre espaco para se desenvolverem uma série de préticas
desencontradas, haja vista que professores de outras disciplinas se
utilizam de critérios proprios, relacionados a sua area de formacao para
realizarem a escolha de contedos, dos objetivos educacionais, do
material didatico e dos referenciais de apoio.

Somente depois de 12 anos de convivio com a atual LDB e com
as emendas dela decorrentes é que assistimos no Brasil a promulgacédo
da Lei 11.684/08 que torna obrigatério o ensino de filosofia e sociologia
nos curriculos do ensino médio, revogando assim o Artigo 36 da Lei
9.394/96.

Com a obrigatoriedade em vigor, 0 movimento pela garantia da
presenca da filosofia como disciplina escolar se intensifica e o0s
trabalhos enfocam, mais do que nunca, a necessidade de construcdo de
propostas pedagdgicas, de material didatico adequado e o
desenvolvimento de politicas permanentes voltadas a formacéo inicial e
continuada dos professores.

Apesar de seu retorno recente ao curriculo escolar, a filosofia e
possivelmente, na mesma proporgdo, o ensino da arte e a sociologia,
ainda amarga um status marginal em relacdo aos alunos e as outras areas
de conhecimento. O caminho a ser feito pela filosofia para atenuar esse
distanciamento histérico parece longo.

Em seu regresso, a filosofia necessita superar obstaculos criados
pela propria esfera institucional. Gerenciadas pelo Ministério da
Educacdo e Secretarias Estaduais, a regulamentacdo que permitem aos
ndo habilitados ensinarem filosofia, provocam desencontros entre
habilitados e ndo habilitados sobre os objetivos do ensino de filosofia.
Cada qual define seu plano de trabalho de acordo suas premissas e
saberes baseados na experiéncia profissional e formacdo académica. O
que exige habilidade e sensibilidade dos interlocutores da disciplina para
consolidar na escola projetos educativos que despertem o interesse dos
alunos pelos temas filosoficos. Sobre a caréncia de habilitados e os
desafios que se apresenta no &mbito escolar, assim se manifesta uma das
professoras entrevistadas:

Talvez a falta de profissionais licenciados nesta
disciplina resulta na falta de preparo nas suas
especificidades bem como na falta de clareza das
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mesmas, desinteresse e desvalorizacdo por parte
do discente entre outras. (Crisantemo)

A definicdo de diretrizes educacionais e de politicas publicas,
com a realizacdo de concursos para contratacdo de professores
habilitados, pode representar uma promissora experiéncia educacional
da filosofia no Pais.

No entanto, pergunta-se, a filosofia como disciplina pode se
constituir em um diferencial no projeto formativo das instituicfes de
ensino? E se pode, de que forma deve manifestar-se na préatica docente?
Como se caracteriza a qualidade almejada no ensino de filosofia? Quais
caminhos metodoldgicos e epistemoldgicos devem ser construidos pelo
corpo docente? Como a filosofia pode contribuir efetivamente para o
exercicio da cidadania? Sera essa a grande questdo que justifica a
presenga dessa disciplina no ambiente escolar, como sugerem Gallo,
Bannel, Valle, Ghedin, dentre outros? E ainda, referindo-se ao problema
da presente pesquisa, quais sdo os atuais desafios enfrentados pelos
professores de filosofia nas escolas publicas estaduais da regido do vale
do Ararangua?

Algumas orientagdes curriculares instigam a filosofia a
desenvolver um ensino onde predomina a reflexdo critica, na perspectiva
da transformagdo da realidade e da emancipacdo dos sujeitos. A
Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina (PCSC 2005) considera
a Filosofia como um movimento que produz “acdo-reflexdo-agdo”. O
documento destaca que para viabilizar este processo torna-se necessario
trabalhar o educando a partir de trés grandes momentos, inseparaveis e
imbricados um ao outro. O primeiro momento constitui-se num
inventario ou reconhecimento da concep¢do de mundo que pauta sua
vida, em todos os seus aspectos, marcadamente fragmentaria e
incoerente. O segundo momento refere-se a critica a essa concepcéo e,
como terceiro momento, a ressignificacdo-reelaboragdo no sentido de
uma nova concepgdo articulada e coerente. A temdtica relacionada a
abordagem critica serd aprofundada no capitulo Il, onde discutiremos os
pressupostos de Adorno e Horkheimer, a Teoria Critica e a Dialética do
Esclarecimento, na perspectiva de conceber a filosofia enquanto um
ensino capaz de promover a emancipacao dos sujeitos.

Ao referir, neste trabalho, a filosofia como instancia capaz de
produzir a critica social, ndo se pretende sentenciar sua finalidade e nem
estreitar seu leque de possibilidades formativas no ambito escolar. A
opcao por inserir o repertorio de Adorno e Horkheimer se justifica pelo
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fato de que ambos discutem a necessidade de despertar no estudante o
interesse por temas que envolvem sua realidade, na critica que fazem a
sociedade capitalista.

A PCSC orienta o professor a tornar as aulas de filosofia um
espaco privilegiado da critica. Ndo uma critica vazia, com um fim em si
mesmo, mas comprometida com a mudanga, com 0 engajamento
politico. A proposta curricular revela ai seu compromisso social com a
educagdo no sentido de que educar significa muito mais que ensinar e
transmitir conhecimento.

E importante frisar que a PCSC assim como qualquer outra,
ganha sentido na pratica docente quando a consideramos um
instrumento de apoio pedagdgico e ndo a transformamos num manual de
instrucdes. Por isso a importancia de o professor se utilizar de fontes
diversificadas na hora de preparar suas aulas e ter clareza das finalidades
do ensino de filosofia, bem como dos critérios a serem nomeados no
momento de selecionar os conteudos, sob pena de transformar seu
programa numa colcha de retalhos. Nesse sentido torna-se fundamental
garantir que na escola acontegam regularmente as reunides de area para
gue se possa realizar trocas e discutir as possibilidades desse ensino no
ambiente de trabalho.

Obviamente que o ensino de filosofia ndo representa o Gnico
diferencial no curriculo escolar quanto a ensinar a pensar criticamente a
sociedade. Reiteramos a importancia que as demais areas de
conhecimento tém em relacdo a formacdo dos estudantes do ensino
médio e as contribuicdes dos demais professores serdo sempre bem
vindas. No entanto, podemos destacar que a finalidade da filosofia pode
ser permeada, valendo-se da proposi¢do de Ghedin (2008, p. 38) por um
processo “reflexivo, critico e criativo” habilitando-se em “dar conta da
imersdo do ser humano no mundo e pensar as suas dimensdes,
realidades, angustias e sofrimentos”.

A filosofia também figura como possibilidade de exercitar no
estudante a capacidade de inquietar-se com a duvida, “a cultivar a
lucidez e a compreender que nossa vida é interpelada por uma exigéncia
de verdade que deve incitar-nos a ultrapassar os limites particulares do
vivido” (Japiassu, 1997 p. 31). Nessa perspectiva tanto a escola quanto a
filosofia necessitam considerar que ndo podemos passar pelo mundo
sem que possamos conhecé-lo.

Essa responsabilidade institucional parece o6bvia, no entanto
reiteramos que a reflexdo filoséfica desenvolvida no espago educacional
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implica numa analise critica da realidade, num processo dialético que
ndo pode se desenvolver de improviso e basear-se apenas nos anseios da
turma quando um determinado tema desperta interesse. Recomenda-se
planejamento, sistematizacdo e utilizagdo de referenciais de pesquisa
para que os alunos possam se apropriar dos conhecimentos produzidos
pela filosofia ao longo da historia.

E nessa linha que a presente dissertacdo conduz sua anélise
critica e reflexiva, ou seja, ela desenvolve um estudo a respeito dos
objetivos e dos desafios do ensino de filosofia nas escolas publicas da
regido da Associacdo dos Municipios do Extremo Sul Catarinense -
AMESC a partir de referenciais tedricos que discutem o tema, da
realidade das préprias escolas inseridas nessa localidade e das
percepcdes dos professores sobre o significado do ensino de filosofia na
pratica docente.

Nessa perspectiva, a presente dissertagdo tem como objetivo
geral, compreender historicamente o lugar da disciplina de filosofia nas
legislacBes desde a década de 1970, discutindo os pressupostos tedricos
e metodolégicos que fundamentam seu ensino.

A partir dos questionarios respondidos pelos professores das
escolas publicas da regido da AMESC, pretende-se tracar um perfil
profissional, assim como os materiais didaticos, recursos metodoldgicos
utilizados nas aulas e as dificuldades encontradas.

Neste sentido, discutiremos no conjunto do trabalho alguns
problemas fundamentais, explicitados nos seguintes objetivos
especificos, pretendendo:

e Analisar a literatura educacional que discute o ensino de
filosofia na atualidade.

e Discutir a trajetdria do ensino da filosofia no Brasil do
periodo do regime militar aos dias de hoje.

e Analisar as possibilidades e desafios pedagogico-
educacionais da abordagem critica do ensino de filosofia.

o Discutir o significado de ser professor de filosofia na regido
da AMESC.

E importante destacar que ao constituir-se como disciplina, a
filosofia pode se fortalecer no curriculo e se justificar na pratica docente.
No entanto, ndo se obtém esse status gratuitamente, como se a disciplina
viesse a ter um reconhecimento natural dos colegas de trabalho e dos
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alunos sobre sua importancia no contexto escolar. Tendo em vista este
desafio, & importante que o professor leve em consideracdo a
possibilidade de incluir em suas aulas a realizacdo de pesquisas,
seminérios, debates, painéis, num processo interdisciplinar que envolva
outras &reas de conhecimento, a comunidade académica e dentro do
possivel, pais e demais pessoas da sociedade. Essa orientacdo
metodolodgica, com finalidades e estratégias razoavelmente definidas,
auxilia e muito a dirimir, pouco a pouco, preocupagdes sobre a
“estranheza” da disciplina, como assim se referiu a filosofia um dos
professores pesquisados.

E essencial que a filosofia se restabeleca, mas desta vez néo sob
a égide da religiosidade, como pretendiam os jesuitas no passado € nem
se transforme numa disciplina na qual poderiam se interessar por ela
apenas pessoas especiais. Se o filosofo “é aquele que sistematiza as
aspiragdes dos seres humanos” Luckesi (1991, p. 22) cabe entdo ao
educador/filésofo/ trazer para a sala de aula 0 mundo do pensamento
para proporcionar nas aulas de filosofia a formacéo critica e incentivar
os alunos a questionarem muitos saberes da ciéncia, da arte e cultura que
se cristalizaram ao longo dos anos. Quem sabe esse processo formativo
possa contribuir para desfazer o mito da inutilidade da filosofia,
traduzido no popularissimo adagio de que ela nada mais é que “uma
ciéncia com a qual ou sem a qual o mundo continua tal e qual”.

Tendo isto presente, essa investiga¢do pretende contribuir com
o0s debates que vem se realizando sobre a filosofia no ensino médio em
diversas instancias educativas da sociedade civil e 0rgdos
governamentais. Com a obrigatoriedade em vigor, novos desafios se
apresentam principalmente aos professores de escolas publicas. Nesse
sentido, os capitulos escritos neste trabalho destacam a necessidade de
consolidar a filosofia no curriculo escolar. Além disso, discutem a
importancia de se problematizar a pratica pedagdgica, na perspectiva de
se construir referenciais ao trabalho docente, que ha tdo pouco tempo
reiniciou sua caminhada em nosso Pais.

Tendo em vista os objetivos da pesquisa e 0 problema a ser
investigado, o presente trabalho esta organizado em trés capitulos.

O primeiro capitulo apresenta uma discussdo sobre o
significado do golpe de 1964 e a instalacdo do regime militar,
destacando os impactos sentidos no campo educacional provocados
pelas relagbes antagbnicas entre Estado e educacao.
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O novo paradigma governamental instalado no Pais realizou
uma série de reformas econdmicas que interessavam a elite empresarial
e aos defensores do capital. O reordenamento do processo produtivo
garantiu a predominio do capitalismo como sistema e, para atingir esse
objetivo, os militares e seus aliados ndo pouparam esfor¢os em reprimir
opositores, que defendiam liberdade de expresséo e participacdo popular
na decisdo dos rumos do pais.

O periodo ditatorial protagonizou uma formacao precarizada no
ensino médio com a publicacdo da Lei 5692/71 que estabeleceu a
reforma da educacéo basica, tornando obrigatério o ensino técnico. Essa
etapa na vida escolar do jovem estudante representou na verdade uma
opgdo aos filhos dos trabalhadores, cujo objetivo era “garantir uma
formacéo e qualificagdo minima a insercéo de amplos setores da classe
trabalhadora em um processo produtivo ainda pouco exigente”
(SHIROMA, 2007, p. 31).

A reforma universitaria de 1968 representada pela Lei 5.540/68
organizou o ensino superior baseando-se no modelo Americano. A
referida lei introduziu nas universidades brasileiras, dentre outras
medidas, a estrutura departamental, o sistema de crédito por disciplina e
periodicidade semestral, além de implantar pos-graduacéo, viabilizando
a pesquisa universitaria.

Esse contexto autoritario, marcado por inlmeros arranjos e
decisBes de gabinete serd analisado na tentativa de se compreender
porque parte das medidas adotadas, fundamentalmente a Lei 5.540/68 e
a Lei 5.692/71, se pautaram em critérios econdmicos e ideoldgicos,
interferindo decisivamente no processo educacional brasileiro.

No segundo capitulo procuro analisar o ensino de filosofia
como formacdo critica. A linha investigativa deste capitulo discute os
pressupostos de Adorno e Horkheimer sobre a Dialética do
Esclarecimento. Ao incluir os referenciais desses autores no presente
texto, objetiva-se problematizar a discussdo que aponta o ensino de
filosofia como possibilidade de emancipacéo dos sujeitos. Nesse sentido
as contribuicbes de Adorno e Horkheimer, escritas enquanto se
encontravam na condicdo de exilados da Segunda Guerra Mundial, séo
bastante significativas e poderdo ainda ser consideradas nas analises que
faremos dos dados da pesquisa desenvolvida entre os professores que
ensinam filosofia nas escolas publicas da regido da AMESC.

A filosofia, enquanto esclarecimento pretende se constituir em
um corpo de conhecimento que visa & anlise critica da realidade e,
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enguanto ensino, num processo que instiga os alunos a compreenderem
como se estabelecem as relagGes sociais, os métodos de dominacgdo, de
sujeicdo politica e cultural na sociedade.

Se a filosofia procura (re)conquistar seu espaco, o esforco para
esse fim se justifica na medida em que seu ensino ndo se constitua
somente na “descoberta de verdades originais, mas também na medida
em que é difusdo critica do ja conhecido.” (CARTOLANO, 1985, p. 15).

Com relagdo ao terceiro capitulo, retomo a discussdo da
filosofia destacando os desafios inerentes ao seu ensino na atualidade.
Analiso as producdes teoricas que discutem a especificidade da filosofia
e as implicacdes presentes na pratica pedagdgica, suas metodologias,
identidade e razdo de ser desta area de conhecimento no contexto
escolar da regido da AMESC. As reflexfes presentes neste capitulo
aprofundam os debates sobre as possibilidades de préaticas
interdisciplinares do programa de filosofia e sua constituicdo como
disciplina obrigatoria no curriculo das escolas de nivel médio.

Nesse capitulo traremos a luz, os dados dos questionarios
aplicados aos professores das escolas publicas da regido de Ararangud.
Os professores que responderam néo serdo identificados pelo nome, pois
gueremos estabelecer até o final do nosso trabalho uma relagdo de ética
com estes profissionais. Os dados da pesquisa foram coletados por meio
de questionarios semi-estruturados (ver anexo). Ao todo, 13 professores,
atuantes na disciplina de filosofia, das 20 escolas publicas de ensino
médio da regido da AMESC, responderam as perguntas formuladas pelo
pesquisador. Ao participarem deste estudo, os professores tornaram
possivel conhecer mais de perto a realidade do ensino de filosofia nas
escolas da regido sul do Estado.

As reflexdes presentes neste capitulo desafiam-nos a construir
espacos formativos cada vez mais comprometidos com a qualidade do
ensino e com a cidadania dos alunos das escolas publicas da regiao
pesquisada. A busca permanente de formacdo continuada, de
organizagdo e selecdo de materiais didaticos apropriados e escolha de
metodologias adequadas ao desenvolvimento do ensino, necessita se
traduzir num grande esforco de sistematizacdo de respostas
minimamente satisfatdrias as exigéncias de ensino e aprendizagem
manifestas nas representacdes dos professores.

Por fim, apresento as consideraces finais e as contribuicdes da
pesquisa para a compreensdo do ensino de filosofia. Destaco os
conhecimentos pedagdgicos necessarios a pratica docente e a
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necessidade de a filosofia se constituir numa instancia que possibilite
aos alunos a formacao critica.
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CAPITULO |

EDUCAGCAOE SOCIEDADE: REFORMAS NO ENSINO EA
EXCLUSAO DA FILOSOFIA DO CURRICULO
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1.1 ASOCIEDADE SOB ATUTELA DO REGIME MILITAR

O golpe civil-militar de 1964 deixou marcas profundas na
sociedade. O regime instaurado a fim de garantir a permanéncia do
capitalismo no Brasil se desenvolveu sob um processo ditatorial
rigoroso, que se empenhou em abafar qualquer obstaculo que se
colocasse contra 0s objetivos do capital.

O poder constituido silenciou muitas vozes. Intelectuais,
artistas, liderancas sindicais e comunitarias se destacavam em defesa da
liberdade de expresséo, sendo presos e na maioria das vezes torturados.

Discursos que anunciavam o socialismo como possibilidade de
organizacdo politica, econdmica e social tiveram de se calar e 0 Brasil, a
partir de ento, vive um periodo de perseguicOes e assassinatos contra 0s
gue contestavam as atrocidades do regime.

O modelo que vinha se instalando e que era representado pelas
“elites econdmicas, politicas e militares, que depuseram o presidente
Jodo Goulart (1961-1964), ndo aceitava os pressupostos ideoldgicos da
politica nacional-populista, levada a cabo pelo Estado brasileiro desde a
chamada Era Vargas.” (Bittar, 2008, p. 334). No impeto de estabelecer o
desenvolvimento e a modernizagdo do capitalismo brasileiro, combatiam
vigorosamente os ventos socialistas que sopravam no pais e em parte do
continente sul americano e que se traduziam na luta dos trabalhadores
por melhores saldrios e condi¢Ges de trabalho. Com a deposi¢do de
Jango, prevalece no Brasil a ditadura como forma de governo.

A missdo dos que assumiram o poder ndo poderia ser ameacada
e 0 desfecho do dia 31 de marco de 1964 ja contava com a adesdo de
uma parcela da elite intelectual, politica e econémica brasileira e em
especial da sociedade paulista, que foi decisiva na orquestracdo e
sequéncia do plano golpista.

O que por muito tempo se convencionou denominar “revolugio
de 64” constituiu-se na verdade “numa restauracdo da dominagdo
burguesa, confirmando-se aquilo que tem sido uma constante na nossa
historia politica: continuidade, restauracfes, intervengBes cesaristas,
transformismo, exclusdo das massas populares, autoritarismo.”
(GERMANO, 2005, p. 53).

O modelo econémico almejado pelos militares e parte da
sociedade civil que apoiavam o golpe, baseava-se na internacionalizacao
da economia brasileira. O projeto de internacionalizacdo, é importante
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frisar, ndo foi na historia desse pais uma exclusividade do regime
autoritario. Este modelo tornou-se uma das marcas do governo Juscelino
Kubitschek e se repetiu no plano de desenvolvimento econdmico dos
governos Fernando Collor e Fernando Henrique Cardoso.

Em relacdo aos militares, o esfor¢co do executivo em inserir o
Brasil no cenario externo levou seus dirigentes a desenvolverem
politicas que assumiriam um duplo sentido:

ao mesmo tempo em que suprimiam as liberdades
democraticas e instituiam instrumentos juridicos
de carater autoritario e repressivo, levavam a
pratica 0s mecanismos de modernizacdo do
Estado nacional, no sentido de acelerar o
processo de modernizacdo do capitalismo
brasileiro. (BITTAR, 2008, p. 335).

Este “reordenamento” ndo se daria sem ruptura politica e
“tornou-se necessario para preservar a ordem econdmica” (Saviani,
1996, p. 157) e manter as bases de producao e de relacdes de trabalho. A
elite brasileira rechagava o projeto endossado pelo Estado, desde Getulio
Vargas, que se caracterizava pela intervencdo estatal no processo
produtivo. A burguesia industrial no periodo militar procurou
redirecionar o processo de intervengdo, “sugerindo” ao Estado ac¢les de
carater politico e ideoldgico, voltados a repressdo dos que se insurgisse
contra o capital.

A agenda que reivindicava a participa¢do dos trabalhadores nas
decisdes politicas do Pais representava para a elite e Estado brasileiro
um problema. Estava em jogo uma disputa acirrada e os defensores do
capital ndo queriam perder a oportunidade de consolidar seu projeto, que
objetivava colocar o Estado brasileiro a disposi¢do de seus interesses
privados.

Nesse contexto, governo e empresariado aliam-se para que, de
um lado, garanta-se a neutralizacdo dos trabalhadores, distorcendo o
discurso de suas bandeiras politicas e provocando com isso medo na
populacdo, com informagdes contraditorias a respeito de uma iminente
ameaga comunista e, de outro, a garantia de apoio politico dos
empresarios as reformas engendradas pelo executivo.

O Brasil buscava construir nesse periodo um projeto de
articulagcdo com o mercado internacional por meio da substituicdo das
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importacdes. O modelo econémico implementado foi estruturado, dentre
outros, nos seguintes principios:

politica de arrocho salarial das classes
trabalhadoras; indexacdo dos pregos das
mercadorias de acordo com a corre¢cdo monetaria
determinada pelos indices de inflagdo; politica
cambial que privilegiava a sobrevalorizacdo do
dolar; fim da estabilidade no emprego, por meio
da adogo do Fundo de Garantia por Tempo de
Servico — FGTS. (BITTAR, 2008, p. 336).

O que se presenciou a partir de entdo foram perdas salariais
significativas e 0o aumento da concentracdo de renda, ampliando ainda
mais a distancia entre ricos e pobres.

Apesar de o regime militar ter se instalado a forca, seus
principais representantes ndo pouparam esforgos em estabelecer
ideologicamente sua hegemonia. Era necessario certo “jogo politico”
para garantir a sobrevivéncia do sistema e nesse sentido, a Escola
Superior de Guerra (ESG)" serviu como nicleo basico de concepcéo e
operacionalizacdo, desenvolvendo discursos que Se ancoravam no
pressuposto “da seguranga da nagdo e do desenvolvimento nacional.”
(SILVA, 1983, p. 30).

Um dos documentos mais representativos da politica econdmica
inaugurada em 1964 pode ser conhecido, na afirmacédo de Vieira (1987,
p. 202), como o “Acordo de Garantia de Investimentos entre os Estados
Unidos do Brasil e os Estados Unidos da América”. O acordo foi
assinado pelo Embaixador Juracy Magalhdes e David Bell,
Coordenador-Geral da Alianca para o Progresso®, Segundo o autor

1 “A Escola Superior de Guerra constitui um aparelho ideologico, destinado a
formagdo de elites ‘civis e militares’, oficialmente criada por decreto do
presidente Eurico Dutra em 22-10-48. Transformado em lei pelo Congresso em
20-8-1949, ha, no entanto, quem identifique as suas origens remotas em 1922,
com a chamada revolta do Forte de Copacabana.” (GERMANO, 2005, p. 54).

2 A Alianca para 0 Progresso constituiu-se de um programa de ajuda externa,
idealizado pelo governo norte-americano no inicio da administragdo Kennedy. A
Alianca surgiu no contexto da Guerra Fria e fora direcionado principalmente a
América Latina, “conduziu os Estados Unidos a uma mudanga paradigmatica na
politica externa para a América Latina; uma politica de “generosidade”
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A questdo da interdependéncia queria dizer
principalmente que haveria relagdes entre o Brasil
e 0s demais paises, sob a égide da livre empresa e
do capital estrangeiro. Eis ai o limite da acdo
brasileira por meio da politica internacional.
Internamente, a independéncia se asseguraria
como meta final e, enquanto isto, a administracéo
castelista  procuraria dispensar ao capital
estrangeiro um acolhimento racional. Tratava-se
de recepcdo aos investimentos externos,
acompanhada da promessa de deixar campo
aberto a empresa privada, praticamente livre de
encampagdes, que estavam condicionadas pelas
normas constitucionais, pelo interesse publico e
pelo desinteresse dos concessionarios de servigos
prestados a populacéo.

Sob a égide da ditadura, a “privataria” do Estado Brasileiro
ganhou novos contornos com a chancela dos tecnocratas da ESG.
Ocorreram entdo as reformas estruturais aspiradas pelos novos
comandantes e como era de se esperar, elas ndo contemplaram a
participacdo da sociedade civil organizada.

Durante o periodo em que os militares estiveram
no poder, se consolidou na sociedade brasileira
um projeto de desenvolvimento econdmico,
assentado num tipo de capitalismo subsidiado pelo
Estado e associado ao capital financeiro
internacional, que passou a impulsionar e
favorecer a acumulacao monopolista.
(CARMINATI, 1997, p. 10).

A centralizacdo definida pelo regime, além de permitir a
iniciativa privada a apropriacdo do patrimdnio publico, impossibilitou
gue os trabalhadores pudessem defender seus projetos, construir sua
hegemonia politica e se ver representados pelos sindicatos e partidos
politicos ideologicamente comprometidos com a defesa dos direitos
civis e trabalhistas.

econdmica e estratégica.” (MATOS, Avila de, O Programa "aliangca para o
progresso”; o discurso civilizador na imprensa e a educacdo profissional no
Parana — Brasil — Unimep — SP 2008.
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No periodo da ditadura era comum encontrar nas organizactes
sindicais dos mais variados segmentos, programas e atividades voltadas
guase que exclusivamente ao lazer e entretenimento dos seus filiados. A
realizacdo de jogos, concursos, bingos e programas assistenciais,
contribuiriam de maneira significativa para acomodar ainda mais 0s
trabalhadores. O processo de alienagdo crescente imposto pelo regime
militar empobreceu a reflexdo critica e em decorréncia disso, tais
representacbes se transformaram em micro Aparelhos Ideolégicos do
Estado®, o que levou seus afiliados a abandonarem as teses de
fundamento politico.

Nas escolas e pragas publicas, tirava-se proveito das
comemoragdes civicas para divulgar que as forcas armadas
representavam seguranca para o pais. Discursos enaltecendo a presenca
militar para “salvaguardar as tradigdes, restaurar a autoridade, manter a
ordem e preservar as instituigdes” (SAVIANI, 1996, p. 157), eram
anunciados obstinadamente para gerar na populagdo um clima de
confianga em meio as agitagdes da sociedade civil.

A ideologia dominante necessitava cumprir o papel de justificar
a necessidade do golpe de 1964. Infiltrado nos aparelhos ideoldgicos do
Estado, dentre eles o educacional, o “marketing” da ditadura objetivava
“apaziguar” parte da popula¢do que, temerosa, ndo compreendia o
processo politico que vinha se sucedendo no pais. Nessa perspectiva, a
ESG exaltava os militares no poder, esmerando-se em declarar que a
“revolucdo” fora decisiva para livrar o Brasil de uma iminente ameaga
comunista, garantindo assim seguranca e paz para todos.

Era previsivel que manifestacbes publicas e reacdes de todo
género viessem a aparecer e poderiam representar, por assim dizer, um
contragolpe aos objetivos politicos e econdmicos dos novos dirigentes.
Desejando assegurar caminho livre ao rolo compressor da ditadura,

3 A expressao Aparelho Ideoldgico do Estado (AIE) é empregada por Althusser
para explicar como a ideologia dominante se estrutura para garantir 0 processo
de reproducdo. Para o autor, a escola, Igreja e sindicatos, por exemplo, se
constituem em AIE por reproduzirem a funcdo béasica de reproducdo das
relacOes sociais e materiais de reproducdo. No caso da escola, na medida em
que qualifica. Para “A escola, na medida em que qualifica os individuos para o
trabalho, inculca-lhes uma certa ideologia que os faz aceitar sua condi¢do de
classe, sujeitando-se ao mesmo tempo ao esquema de dominagdo vigente.” Para
uma andlise mais aprofundada do tema, ver ALTHUSSER, Louis. Aparelhos
Ideoldgicos de Estado. Rio de Janeiro: Graal, 1985.
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comegou-se a esbocar a edi¢do dos conhecidos Al — Atos Institucionais,
gue garantiriam superpoderes ao executivo.

Do primeiro ao quinto ato, o que se assistiu foi uma verdadeira
supremacia da barbarie e o regime militar, que se instalou na madrugada
do dia 1 de abril de 1964 encerra o ciclo de edi¢bes de Atos
Institucionais somente em 1969, garantindo dessa forma sua hegemonia
politica em grande parte do territério nacional.

Foram editados dezenove Atos Institucionais durante o
respectivo periodo. Todos eles, de um jeito ou de outro, fortaleceram os
bracos da ditadura e afastaram a populacdo da discussdo de questdes
fundamentais sobre a vida politica e econdmica do Pais. Neste trabalho
apresentaremos, brevemente, apenas 0s Atos Institucionais nidmeros 1, 2
e 5, que a nosso ver, foram 0s que mais impactaram no contexto social e
politico da época.

As liderangas que ja vinham sendo punidas por se colocarem
contra o regime encontram, agora, um obstaculo de carater juridico, que
veio de certa forma amparar legalmente as medidas governamentais.
Nesse contexto, comegou-se a perceber que o horizonte de conquistas
democraticas havia se distanciado e que o movimento necessitava se
fortalecer e perseverar ante um quadro que anunciava tempos dificeis.

O Ato Institucional nimero 1 (Al-1) foi publicado ja no dia 09
de abril de 1964. Antes de os militares brindarem o 10° dia de exercicio
no poder, foi necessario edita-lo para garantir a governabilidade do Pais.
Com a edi¢do, a junta militar “avoca para si poderes constituintes,
enfraquecendo, portanto, o legislativo, controlando o judiciario e
fortalecendo o executivo.” (GERMANO, 2005, p. 56).

O grupo que assumiu o0 poder precisava garantir a
institucionalidade do sistema e seus idealizadores definem entdo como
“modus operandi” edigdes sucessivas de Als. Ao transformar esse
expediente numa rotina, desconsideram todas as demais instancias de
poder onde a ordem democratica deveria se sustentar.

A partir de sua edicdo o Al-1, o governo militar comeca a
desfrutar de plenos poderes para realizar, sem discussdo ou consulta
prévia, cassacdo de mandatos legislativos e suspensdo de direitos
politicos, além de poder colocar em disponibilidade ou aposentar
compulsoriamente qualquer pessoa que tivesse atentado contra a
seguranca do pais.

Baseando-se no espirito de manutencdo do controle pleno da
situacdo, 0 governo tenta mais adiante, aprovar uma emenda
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constitucional que viria a ampliar ainda mais seus poderes no executivo.
Para isso seria necessario aprovacao, pelo congresso, de uma emenda
constitucional. Mas tal incursdo fracassou diante da resisténcia dos
parlamentares, 0 que motivou a gestdo autoritdria a edicdo de mais um
Ato Institucional, o Al-2, com o propésito de salvaguardar assim 0s
“propositos revolucionarios” do regime.

O Al-2, escrito em 1965, modifica a Constituicdo do Brasil de
1946 quanto ao processo legislativo e a organizagdo dos trés Poderes.
Este Ato Institucional

estabelecia que era competéncia exclusiva do
Executivo a decreta¢do ou prorrogagdo do Estado
de Sitio, conferia o direito de baixar atos
complementares e decretos-leis e concedia ao
Executivo o poder de decretar ndo somente o
recesso do Congresso Nacional, mas também das
casas legislativas estaduais e municipais. Fechado
o Congresso, 0 governo poderia exercer as
funcgdes legislativas com toda a plenitude e sobre
quaisquer matérias. (GERMANO, 2005, p. 59).

O movimento de oposi¢do continua vivo, apesar da divulgacao
dos dois primeiros Atos e de um terceiro, em 1966 que, dentre outras
medidas, estabelecia elei¢des indiretas para governador e vice-
governador. Disposto a preservar 0 movimento, o governo militar
avanga com seu projeto e no dia 13 de dezembro de 1968, publica o Al-
5.

Esta é a mais contundente medida e veio a ser o golpe de
misericérdia entre os desagravos sofridos pelos movimentos sociais,
estudantis e partidos de oposicdo. O Ato incluia a proibicdo de
manifestagdes de natureza politica, além de vetar o “habeas corpus”
para crimes contra a seguranca nacional. Concedia ao Presidente da
Republica, dentre outras determinac@es, o poder de fechar o Congresso
Nacional e de cassar mandatos parlamentares.

O Al-5, baixado durante o governo do general Costa e Silva,

“foi a expressdo mais acabada da ditadura militar
brasileira. Vigorou até dezembro de 1978 e
produziu um elenco de ages arbitrarias de efeitos
duradouros. Definiu 0 momento mais duro do
regime, dando poder aos governantes para punir
arbitrariamente os que fossem inimigos do regime
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ou como tal considerados” (D’ARAUIJO, 2012, p.
2)

Este Ato também pretendia minimizar no territorio nacional os
reflexos dos movimentos politicos, artisticos e culturais que eclodiam
pela Europa e Estados Unidos no final dos anos 60. Os ideais
propagados nos dois continentes contestavam guerras, invasoes,
censuras, controle das liberdades individuais e agdes repressoras
produzidas pelos regimes autoritarios. Para além da agenda interna, que
dentre outras demandas, deflagrava a necessidade de expansdo do
ensino, da reforma agraria e de uma distribuicdo mais justa da renda,
convivemos com a conjuntura externa, que contribuiu de maneira
significativa, acirrando ainda mais os animos dos brasileiros na luta
contra a ditadura e o imperialismo norte-americano.

E importante destacar que o Al-5 vem ainda reforcado pelo
Decreto-Lei n® 477, que estende a aplicagcdo do referido Ato para o
ambito das universidades e escolas, banindo assim o protesto estudantil
e a mobilizacdo de professores.

A opressao realizada no periodo da ditadura deixou prejuizos
incalculaveis. Hoje estamos reaprendendo a construir no Brasil nosso
espago de direitos e conquistas e a superar as contradi¢Ges provocadas
por um capitalismo extremamente concentrador de renda. Obviamente
gue o quadro atual ndo é consequéncia direta das medidas tomadas pelo
governo militar. Somos resultado desse momento histérico recente é
verdade, mas também da complexa construcdo/reconstrucdo da
civilizagdo brasileira, iniciada antes mesmo da chegada da frota
portuguesa e dos Jesuitas ao Pais. Essa visdo ampliada auxilia a
compreendermos melhor nosso lugar na historia.

Além disso, é importante considerarmos que a construcdo da
democracia se constitui num processo lento e percorre caminhos
discrepantes, de muitas idas e vindas. Temos de trilhar ainda um longo
percurso para democratizar plenamente nosso Pais e expandir a toda
populacdo, ndo somente o direito ao voto, mas a educacao, renda, salide
e a seguranca publica, com servicos gratuitos e de qualidade.

Finalizando esta primeira parte, diriamos que, de modo geral, o
regime militar procurou cercear os direitos civis e politicos da
populacdo, com o objetivo de garantir o capitalismo como sistema
hegeménico. A compreensdo dos acontecimentos desse momento
especifico da historia do Brasil é bastante oportuna a formagdo docente
e da dos académicos, principalmente os dos cursos de licenciatura. Os
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impactos das medidas que atingiram a educacéo brasileira, notadamente
a escola publica e, de modo mais particular, a filosofia e seu ensino,
serdo analisados a seguir.

1.2 AREFORMA DO ENSINO SUPERIOR

Tendo instalado as bases politicas e econémicas necessarias
para garantir a primazia do capitalismo, o governo do regime militar
parte para as reformas educacionais com a justificativa de que o ensino
necessita adequar-se as demandas inerentes ao processo produtivo. As
medidas de maior impacto foram tomadas nos anos de 1968, com a
edicdo da Lei 5.540 que reforma o ensino superior e em 1971, com a
publicacdo da Lei 5.692, que estabelece as diretrizes e bases para o
ensino primario e secundario.

O processo de constituicdo do novo marco regulatorio contraria
a pauta dos que defendiam a necessidade de realizar um amplo debate na
sociedade, com discussdes profundas a respeito da realidade educacional
brasileira. Obviamente que esse movimento ndo aconteceu e justamente
porque o espirito que notabilizou as acdes do governo durante o periodo
de reformas se inspirou em receitudrios técnicos, na supremacia do
controle centralizador e no apoio macico de aliados defensores do
ensino privado. O governo ndo pretendia apenas definir o modus
faciendi dos grupos de trabalho, mas se empenhou também em
estabelecer diretrizes educacionais concatenadas aoc novo modelo de
desenvolvimento que vinha se instalando no Pais. A reforma teve dois
principios norteadores: o controle politico das universidades publicas
brasileiras e a formacdo de mao de obra para economia. Nesse sentido, a
politica educacional do governo militar se desenvolveu em torno dos
seguintes eixos:

1) Controle politico e ideoldgico da educagio
escolar, em todos os niveis. 2) Estabelecimento de
uma relagdo direta e imediata, segundo a “teoria
do capital humano, entre educagdo e produgdo
capitalista e que aparece de forma mais evidente
na reforma do ensino do 2° grau, através da
pretensa profissionalizagdo. 3) Incentivo a
pesquisa vinculada a acumulagdo do capital. 4)
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Descomprometimento com o financiamento da
educacdo publica e gratuita (GERMANO, 2005,
p. 105).

A reforma do ensino superior iniciou-se num periodo de
contestagdes, de protestos e lutas de entidades que se empenhavam em
defender a autonomia universitaria, a garantia por mais investimento em
educacdo, 0 acesso ao ensino publico e gratuito e a instituicdo de uma
gestdo democrética e participativa nos estabelecimentos de ensino.

As politicas educacionais implantadas no inicio do periodo da
ditadura estavam sob os cuidados do Ministro da Educacdo, Suplicy de
Lacerda, que criou comissdes especiais de inquérito, que poderiam de
acordo com Lira (2010) dirigir os (Inquéritos Policial-Militares - IPMs),
para as universidades brasileiras, com o Ministério da Educacdo
comandando contratagdes e demissdes de pessoal universitario. Os IPMs
eram recomendados para minar uma suposta atuacdo subversiva na
universidade, agindo juntamente com as manobras de busca e detencéo.

O novo cendario educacional montado pelo ministério da
educacdo expOs a face do governo, que se determinara a realizar as
reformas educacionais ao estilo “rolo compressor”. O aparato policial e
militar organizado para salvaguardar as deliberacGes do regime, recebeu
do Ministro Lacerda ordens para registrar nos autos nomes de
professores e de estudantes que se destacassem na “subversdo da
ordem”.

O primeiro ato da reforma educacional fica registrado de forma
emblemética: a invasdo da Universidade de Brasilia — UNB, no dia 9 de
abril de 1964. Esta decisdo lamentavel destituiu o reitor Anisio Teixeira,
defensor de uma universidade aberta e democréatica e para quem uma
institui¢do de nivel superior se assemelha “a mansdo da liberdade e em
esséncia, a reunido entre os que sabem e os que desejam aprender”
(TEIXEIRA, 1988, pp. 35-43).

O rito sumério traduzido pela ocupacdo da UNB gerou
descontentamento e indignacdo entre alunos, servidores e opositores do
regime.

No dia 18 de outubro de 1965, depois da demissdo
de 15 docentes acusados de subversdo, 209
professores e instrutores assinaram demissdo
coletiva, em protesto contra a repressédo sofrida na
universidade. De uma s6 vez, a instituicdo perdeu
79% de seu corpo docente. (FILHO, 2010, p. 12).
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As medidas adotadas pelo governo revelam que o novo modelo
de universidade “pretende agregar a racionalidade administrativa a
universidade para torna-la mais moderna e adequada as exigéncias do
desenvolvimento. Mas politicamente, essa racionalidade administrativa
acaba aumentando, no seio da prdpria Universidade, o controle dos
6rgaos centrais sobre toda a vida académica e, externamente, o controle
da prépria Universidade pelos 6rgdos de administracdo federal de
ensino.” (ROMANELLI, 1983, p. 232).

O controle dos processos administrativos e educacionais das
instituicdes de ensino resultou numa significativa perda de autonomia
universitaria. A partir da reforma o tecnicismo® imprime sua marca e
inimeros cursos, dentre eles os de pedagogia e as licenciaturas,
comecam a desenvolver receitudrios pedagégicos baseados numa
didatica eminentemente técnica, procedimental, carente de critica e
vocacionada a valorizar muito mais os meios que os fins da educacéo.

O projeto de reforma educacional seguiu as diretrizes
estabelecidas nos acordos firmados entre o Ministério da Educagdo e
Cultura e a Agency for International Development — o conhecido acordo
MEC/USAID. A ajuda internacional

privilegia muito o ensino superior que, nessas
sociedades em fase de modernizacdo, tem como
funcdo precipua definir ou redefinir a situacdo dos
individuos na estrutura social. E 6bvio que, nesse
caso, a ajuda vem privilegiar as camadas mais
altas da populagéo. Além disso, a0 modernizar a
estrutura do ensino, em qualquer dos seus niveis,
vem ndo s6 favorecer o controle da educagdo
pelos 6rgdos centrais do Governo, o que implica,
no caso da Universidade, perda de autonomia,

4 A concepgéo tecnicista compreende a educagdo como treinamento utilizando-
se de sistemas organizados e pragmaticos para transmitir conhecimentos e
produzir comportamentos voltados a conservacdo da sociedade. A escola é
compreendida como instituicdo destinada a adaptar o individuo ao ambiente,
exercendo grande controle sobre os sujeitos. Nesse contexto, o professor & um
mero executor do planejamento elaborado pelos especialistas. Para uma leitura
mais critica do significado que o tecnicismo teve para a educagdo brasileira, 0s
estudos José Carlos Libaneo “Democratizacdo da escola publica”, Editora
Loyola, 1986 ¢ Dermeval Saviani “Historias das ideias pedagdgicas”, Sao
Paulo, Autores Associados, 2010 - sdo bastante significativos.
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mas também ensejar mudangas acentuadamente
quantitativas, favorecendo a expanséo da oferta do
ensino, sem, contudo favorecer a real mobilidade
social que seria de se esperar (ROMANELLLI,
1986, p. 204).

A regulacdo tornou-se necessaria para garantir a articulacdo dos
objetivos das universidades aos do processo produtivo. Além do mais,
era imperativo exercer um controle ideoldgico nesses centros, haja vista
que a reforma se iniciara num contexto turbulento, marcado por
manifestacfes de profundo descontentamento com a conducgdo do
processo e com as propostas de gabinete, impetradas pelo poder
executivo.

A agenda de mudangas protagonizada pelo novo regime aos
poucos vai se consolidando e em seu percurso o governo firma uma
estreita alianga com o Instituto de Estudos Politicos e Sociais — IPES. O
governo recebe deste 6rgdo importante apoio politico e ideoldgico. A
guestdo fundamental é que 0s empresarios necessitavam se articular para
amparar “discretamente” o regime ¢ a0 mesmo tempo pleitear uma das
fatias mais cobigadas do mercado nacional: a da educacdo. Nesse
sentido o IPES prestou assessorias diversas blindando os empresarios na
batalha politica e ideolégica em torno da pauta que definia os
investimentos e os rumos da educacdo no periodo da ditadura.

O grupo privatista acompanhava as manifestagdes de oposi¢do
ao regime que pipocavam pelo Pais e percebia que os defensores da
educacdo publica, poderiam frustrar seus objetivos.

Desde 1961, o IPES se prestou a desenvolver estudos sobre
tematicas sociais e politicas, sempre na expectativa de atender aos
interesses dos defensores do grande capital, os quais exerciam
significativa influéncia politica na sociedade. Obviamente que o referido
orgdo recebeu carta branca do governo e, nesse sentido, quanto mais o
poder executivo se cercasse de assessorias, mais tranquilo se daria a
expansdo do regime e consequentemente, a do capitalismo como sistema
fundamental de organizagdo social, politica e econémica do pais.
Assim,

O IPES tinha como objetivo orientar e determinar
0S Processos sociais para organiza-los com o
intuito de atender aos interesses da classe
dominante. As acgdes desenvolvidas por esse
instituto e seus impactos no cenario politico-social
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no Brasil da década de 60, constituem-se num dos
mais completos depoimentos sobre como se deu a
acdo organica das elites dominantes brasileiras e
transnacionais nos acontecimentos que levaram ao
golpe de Estado em 1964. (...) O IPES surgiu com
o firme propédsito de ser um referencial para a
producdo de uma doutrina que servisse de base
para as acOes das elites. O IPES surgiu gragas a
acdo politica de um vasto grupo de personagens
que tinham 0s mesmos interesses, ou seja, certo
conjunto de relagbes econdmicas, o discurso
anticomunista e a intenco de edificar o Estado de
acordo com suas conveniéncias. Sua fundagéo foi
recebida com satisfacdo por diferentes meios de
comunicacdo, por intelectuais e membros da
Igreja. Buscava-se por meio dessa iniciativa,
alcancar no plano politico, a mesma supremacia
obtida no plano econdmico, além de retirar dos
politicos o controle sobre o Estado.
(CARVALHO, 2007, p. 371)

A citacdo acima corrobora significativamente para a
compreensdo de que o golpe foi de fato uma orquestracdo de membros
da sociedade civil brasileira, ndo sé de militares, articulados com
representantes estrangeiros defensores do capital. O golpe desencadeou
estratégias envolvendo grupos com perfis diferenciados, mas que se
relacionavam por conta dos seus objetivos em comum. De um lado se
localizavam o0s soldados e policiais militares, realizando acGes
repressivas, permanecendo na linha de frente a fim de silenciar, prender
e torturar os opositores do regime, e de outro, se encontravam 0s
intelectuais organicos® da burguesia capitalista, arquitetando, em

5 “Existem — segundo Gramsci — dois tipos principais de intelectual. Em
primeiro lugar, temos o ‘intelectual organico’, que surge em estreita ligagcdo
com a emergéncia de uma classe social determinante no modo de produgéo
econdmico, e cuja fungdo é dar homogeneidade e consciéncia a essa classe, ‘nao
apenas no campo econdmico, mas também no social e no politico’; e em
segundo, temos os ‘intelectuais tradicionais’, que — tendo sido no passado uma
categoria de intelectuais orgénicos de cada classe (por exemplo, os padres em
relacdo a nobreza feudal) — formam hoje, depois do desaparecimento daquela
classe, uma camada relativamente auténoma e independente. (COUTINHO,
1989, p. 108).
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conjunto com o comando militar o controle ideolégico sobre a
populacdo, na tentativa de convencé-la de que a instituicdo do regime foi
um processo inevitavel ao desenvolvimento econémico brasileiro e ao
afastamento de uma ameaca as liberdades individuais e religiosas no
pais.

Tendo caminho livre para transitar nas esferas do poder, o
Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais - IPES estreita suas relagdes com
0S empresarios estrangeiros e com a ESG, desenvolvendo acles de
patrulhamento politico ideolégico de toda ordem. De acordo com
Saviani (1997, p. 292)

Em suas agdes ideoldgica, social e politico-militar,
0 IPES desenvolvia doutrinagdo por meio de
guerra psicoldgica, fazendo uso dos meios de
comunicacdo de massa como o radio, a televisédo,
cartuns e filmes, em articulagdo com 6rgdos da
imprensa, entidades sindicais dos industriais e
entidades de representacdo feminina, agindo no
meio estudantil, entre os trabalhadores da
indUstria, junto aos camponeses, nos partidos e no
Congresso, visando a desagregar, em todos esses
dominios, as organizagdes que assumiam a defesa
dos interesses populares.

Fortalecido no poder, o IPES organiza o forum “A educacdo
que nos convém” objetivando tomar frente nas discussdes sobre a
reforma da educacdo no Brasil. O Instituto aproveitou a efervescéncia
das manifestacdes estudantis e propds por meio do Férum uma
pedagogia que se adequasse as exigéncias do modelo de
desenvolvimento econdmico e social pretendido pelo governo militar e
seus aliados. Realizado entre 10 de outubro e 14 de novembro de 1968,
0 evento procurou se traduzir numa resposta & crise instalada
contemplando aspectos do ensino superior e da educacdo em geral e de
quebra, abriu ainda mais o caminho para que a iniciativa privada
pudesse incorporar novas demandas em sua agenda de negécios.

A elite queria convencer a populacéo e opositores do regime da
necessidade das mudancas na educacdo, destacando a importancia do
investimento privado. As pretensdes econdmicas do empresariado néo
poderiam criar nenhum mal estar na sociedade. A ideia era entrar no
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campo educacional pela porta da frente e nessa perspectiva, 0s
empresarios procuraram construir uma espécie de “consenso” em torno
da bipolarizacdo ensino publico/ensino privado, pautando-se na
premissa de que a escola particular era uma via possivel e um direito da
familia.

O que estava em curso era um processo de expansdo da
privatizacdo do ensino no Brasil. O pano de fundo das discussdes do
forum associava a educagdo ao mercado, fortalecendo o espirito
privatista. Este espirito, que de acordo com Cunha (1996, p. 11) traduz-
se na pratica de por a administracdo publica a servico de grupos
particulares, sejam econdmicos, religiosos ou politico-partidarios,
contrapbs-se ao espirito das organizacdes sindicais, estudantis e de
professores, que discutiam nesse mesmo periodo exatamente o contrario
do que propunham os signatarios do referido instituto.

Os representantes da sociedade civil organizada defendiam a
necessidade de investimento publico cada vez maior na educagdo, com o
Estado fazendo-se presente por meio de politicas publicas de incentivo a
pesquisa, qualificacdo docente e estruturacdo fisica e material das
instituicdes, com definicdo de plano de carreira, piso salarial, dentre
outras.

A educacdo torna-se um grande mercado e a tbnica dos
enunciados estimulavam bons negécios. Nesse contexto, reformula-se a
legislacdo educativa e os economistas de plantdo “passam a fazer
sucesso como educadores e em nome da eficiéncia de todo o sistema séo
elaborados planos de toda a sorte.” (KUENZER, 1990, p. 41).

Os privatistas ndo pretendiam o monopo6lio do Estado na
educacdo, pois comprometeria a “liberdade de ensino”. O entdo ministro
da educacdo, Flavio Suplicy de Lacerda defendeu uma educacéo livre do
dominio estatal e por conta dessa postura e de toda uma teia de
interesses tecida na esfera governamental, empresarial e religiosa,
assistimos com pesar, um intenso processo de privatizacdo e
precarizagdo do ensino publico no Brasil.

1.3 AREFORMA DO SEGUNDO GRAU

As mudancas no ensino de primeiro e segundo graus
aconteceram na sequéncia, logo ap6s a reforma do ensino superior. O
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governo militar consolida assim o ciclo de reformas educacionais com a
promulgacdo da Lei 5.692/71. No ambito das politicas educacionais
desenvolvidas pelo regime, & possivel admitir que a nova LDB se
traduziu num grande esforco do executivo em adaptar a estrutura
educacional de 1° e 2° graus as necessidades econémicas do pais. Coma
reforma, os conceitos Ensino Primario e Ensino de Nivel Médio séo
substituidos, respectivamente, por Ensino de 1° Grau e Ensino de 2°
Grau. A Lei foi sancionada pelo Presidente da RepuUblica Emilio
Garrastazu Médici em 11 de agosto de 1971 e néo sofreu nenhum veto.

No intuito de fazer prevalecer na nova legislacdo o0s
fundamentos da ideologia desenvolvimentista, 0 governo revogou a lei
federal anterior, a 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Dentre o0s
impactos sofridos no processo de introdugéo da 5.692/71, encontram-se
0s sentidos pelas ciéncias humanas, notadamente filosofia e sociologia.
O ensino dessas disciplinas foi praticamente banido das escolas de nivel
médio por conta da estratégia do Ministério da Educacdo em privilegiar
as disciplinas técnicas no curriculo do segundo grau. Além do mais, 0
ensino de filosofia poderia representar uma grande possibilidade de
desenvolver nos estudantes uma postura critica e reflexiva em relagdo ao
sistema politico e social vigente na época.

Além dessa concepc¢do formativa, a lei n°® 5.692/71 propunha as
escolas a criagcdo de um conjunto de disciplinas voltadas aos “Estudos
Sociais”. O objetivo implicito no conteido dessas areas pretendia
desenvolver harmoniosamente a adaptacdo dos alunos ao ambiente
escolar. As turmas de 12 a 42 séries aprendiam, por meio da disciplina de
Integragdo Social, contetidos relacionados as tematicas da vida cultural,
social e familiar. As turmas de 52 a 82 séries e 2° grau também recebiam
orientacOes correlatas, por meio das disciplinas de Estudos Sociais e
OSPB (Organizacdo Social e Politica Brasileira). A nova Lei criou a
disciplina de OSPB em substitui¢cdo ao ensino de filosofia e sociologia,
eliminando-as de vez da grade curricular do ensino médio.

O pacote montado para a “formagdo cidada”, foi utilizado para
propagar 0 pensamento do governo no espago escolar, com o objetivo de
justificar a natureza de suas acOes e de evitar manifestacGes contrarias
ao regime.

As escolas desempenharam de forma eficiente seu papel de
Aparelho Ideolégico do Estado, como salienta (ALTHUSSER, 1985) e o
governo, mesmo enfrentando resisténcias, muitas delas isoladas,
conseguiu imprimir sua vontade e se utilizar deste expediente para
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cooptar professores, alunos e representantes da sociedade civil. Apesar
das lutas em favor de espacos de participacdo democratica, os reflexos
da educacdo no regime militar puderam ser sentidos em parte da
populacdo que temerosa, se omite ante aos protestos e dendncias contra
0 regime de forca.

Determinado a estruturar um curriculo de segundo grau
articulado ideol6gica e politicamente aos interesses econdmicos, 0sS
técnicos do Ministério da Educacdo pautam o projeto formativo da
reforma na profissionalizagdo do ensino. Nessa perspectiva, compdem
em regime de urgéncia, uma proposta curricular cuja caracteristica
principal é a formacdo rapida de mdo de obra para o mercado de
trabalho. O segundo grau, ganha, de acordo com essa concepgao, um
carater de terminalidade.

Este redirecionamento nas diretrizes curriculares do ensino de
20 grau objetivava de um lado, inserir os alunos na forca de trabalho —
médo de obra barata, respondendo as exigéncias do novo projeto de
desenvolvimento econdmico e de outro, conter 0 excesso de contingente
de alunos que ingressariam no ensino superior. Essa medida absorveu a
clientela mais carente e 0 2° grau nasce ja com a marca da selecdo e
exclusdo e se desenvolve como um mecanismo de contengdo
“garantindo assim as reprodu¢des de relagdes de classe.” (MAIA, 1984,
p. 23).

O executivo poderia aproveitar a oportunidade e realizar uma
reforma abrangente na estrutura educacional, atendendo aos anseios da
sociedade. No entanto, prevalece o desejo dos representantes do MEC
em atender os interesses dos empresarios que necessitavam estruturar
seus quadros para que suas empresas pudessem se colocar em melhores
condig¢des no competitivo mercado nacional e internacional. Assim, por
toda a década de 1970, os temas que nortearam as politicas publicas para
a educacdo e que pautaram os documentos oficiais, principalmente os
voltados ao segundo grau, faziam referéncia a profissionalizacdo do
ensino.

Com a reforma do segundo grau, o aluno diminui seu tempo de
estudo no itinerario formativo. O nivel intermediario tornou-se entio o
limite da caminhada académica da maioria dos estudantes, obrigando o
jovem trabalhador a se decidir, muitas vezes precocemente, por uma
formacéo profissional e pela imediata busca por um emprego. De acordo
com Romanelli, (1982, p. 234)
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uma vez adquirida uma profissdo, antes de
ingressar na Universidade, o candidato potencial a
ela ingressaria na forca de trabalho e se
despreocuparia de continuar lutando pela
aquisicdo de uma profissdo que, na maioria dos
casos, sO era obtida através do curso superior.

Essa ruptura no percurso escolar prejudicou a caminhada
formativa dos estudantes do ensino médio. Necessitando trabalhar,
viram-se na obrigacdo de ingressarem nas faculdades privadas e a
frequentar o ensino noturno, o que, em muitos casos, resultou numa
formago académica bastante precéria, com aproveitamento reduzido
devido ao cansaco fisico e mental provocado pela dura realidade de ter
que laborar e estudar enquanto cursa a faculdade. Dessa forma, se
materializa no Brasil um projeto educacional que propde & populacdo
trajetorias educacionais diferenciadas. Para os filhos dos trabalhadores,
ensino profissionalizante, com formac&o rapida e precaria para ingresso
imediato no mercado de trabalho. Para os filhos da classe média e elite,
escolas de nivel médio, de formacdo geral e com possibilidade de
atividades complementares no contraturno das aulas.

A expansdo do ensino superior estava presente na pauta de
reivindicacbes dos estudantes universitrios e das organizagoes
secundaristas. O movimento em favor da expansdo e gratuidade do
ensino nasceu de grupos ideoldgicos e politicos que lutavam pela
redemocratizagdo da sociedade. No entanto, as expectativas desses
grupos foram frustradas ao se depararem com a abertura indiscriminada
de faculdades e escolas privadas. A oferta de cursos superiores seguiu o
caminho que a iniciativa privada almejava e que 0s estudantes temiam.
Com essa medida, o governo pretendeu responder as fortes pressfes da
sociedade por acesso ao nivel superior.

O que se assistiu nesse momento da histéria foi uma postura de
engavetamento das politicas puablicas necessarias a melhoria da
realidade educacional brasileira. A omissdo do Estado se traduziu num
gesto de fortalecimento do empresariado da educacdo e a populagdo em
geral, sem nocgéo da natureza do quadro que se delineava no pais, passou
a conviver com o discurso dos representantes do capital, compreendendo
inclusive que a presenga dos mesmos na esfera educacional
representaria  uma missdo nobre, corroborando ndo sé para o
desenvolvimento da nagdo, como também “acolhendo” os excluidos do
sistema educacional.



41

Um aspecto importante a ser destacado em relacdo a reforma
do 2° grau refere-se ao carater tecnicista da Lei 5.692/71. A referida lei
foi organizada no contexto socio-politico da ditadura militar e acabou
por reproduzir o modelo de producdo capitalista nos ambientes
educacionais. Dessa forma, o MEC e as Secretarias Estaduais de
Educacdo transferiram para as escolas a padronizagdo utilizada nos
processos produtivos de algumas empresas sediadas no Brasil e nos
Estados Unidos.

As medidas de controle de produgdo fundamentadas nos
principios de administracdo cientifica propostas por Frederick Taylor® e
a linha de montagem introduzida por Henry Ford’, previam a
distribuicdo de tarefas e o controle sincronizado do tempo de quem as
executava. Além do processo de obliteracdo do trabalho, da

6 Frederick Winslow Taylor introduziu o conceito “Administracdo Cientifica”,
na passagem do século XIX para o século XX revolucionando a organizagdo do
trabalho no sistema produtivo. A administracdo cientifica concebida pelo
engenheiro Taylor objetivava a racionalizagdo das tarefas dos operérios, 0
combate ao desperdicio de tempo e dos movimentos inlteis. Uma das formas de
racionalizacdo € o parcelamento das tarefas, ou seja, cada operario faz apenas
um determinado nimero de gestos iguais, repetidos durante sua jornada de
trabalho sob um controle cronometrado, com o objetivo maior de aumentar a
producdo. Uma andlise critica mais detalhada do processo da administragdo
cientifica pode ser encontrada nos textos de Pablo Gentilli “O discurso da
qualidade como nova retérica conservadora no campo educacional”. In:
Neoliberalismo, qualidade total e educagdo — visGes criticas. Editora Vozes, pp
127 a 138, 1994. Luiz Antonio de Carvalho. “A escola do trabalho ¢ o trabalho
da escola”. Sao Paulo: Editora Cortez & Associados, pp. 15 a 34, 1986.

7 Henry Ford foi proprietario da indUstria automobilistica que leva seu nome.
Sua estratégia de organizagdo da producdo incluia os métodos tayloristas de
gerenciamento. O fordismo, nome dado por Ford a forma de gestdo da
producdo, se caracterizava pela produgdo em massa. Essa nova filosofia
auxiliou na redug@o do custo de produgao. “Enquanto o taylorismo decompde as
tarefas o fordismo as recompde através da linha de montagem. Ford, ainda,
padroniza as pegas, com a intencdo de reduzir o tempo de adaptacdo dos
componentes ao automével, combatendo o desperdicio”. Fonte: Ana Paula
Freitas Albuquerque. “O mundo do trabalho na era da globalizagdo.” Disponivel
em http://www.ambito-
juridico.com.br/site/index.php?n_link=revista_artigos_leitura&artigo_id=1756.
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fragmentacdo, este modelo de producdo permitiu um controle mais
rigido dos empresarios sobre a vida do trabalhador.

Uma das caracteristicas do fordismo, de acordo com
(SANTOME, 1998, p. 13) diz respeito a

decomposicéo dos postos de trabalho em tarefas e
estas em gestos simples que devem ser executados
conforme uma cadéncia pré-definida de antemao
por um ndmero muito reduzido de pessoal
“especializado”. Deste modo, acentua-se uma
filosofia defensora dos interesses do capital
baseada no incremento dos processos de
desqualificacéo.

Este processo de controle do trabalhador veio a ser reproduzido
em larga escala no sistema educacional. Inspiradas no modelo fordista,
as escolas adotaram métodos rigidos de controle da vida académica e do
trabalho docente, objetivando certa “perfeicdo” na execucdo das
atividades pedagdgicas. As propostas de utilizacdo de técnicas de
ensino, que eram apresentadas aos professores pelas equipes de apoio
pedagdgico, tornaram-se a mola de propulsdo dos pedagogos nos
ambientes profissionais.

O trabalho de supervisdo escolar pautava-se numa Série de
recomendacBes  didaticas, de apresentagdo de  receituarios
metodoldgicos, resultando num tecnicismo exacerbado, sem
aprofundamento e ausente de discussdo critica. De modo geral, “o
elemento principal passa a ser a organizagdo racional dos meios,
ocupando o professor e 0 aluno posicdo secundaria, relegados que séo a
condicdo de executores de um processo cuja concepcao, planejamento,
coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas supostamente
habilitados, neutros, objetivos, imparciais.” (SAVIANI, 2010, p. 382).

A pedagogia tecnicista se baseava em principios semelhantes
aos utilizados pelo modelo fordista de producdo. Como nesse momento
histérico o controle minucioso do processo produtivo era um
procedimento apropriado para o desenvolvimento da producdo, seus
reflexos chegaram a escola, e as organizacdes escolares, inclusive as
universidades, procuravam colocar-se na “vanguarda”, correspondendo
as expectativas do modelo econémico/industrial.

No entanto, 0 que se constatou nos cursos de licenciatura e
pedagogia foi uma formagdo voltada ao controle do trabalho docente.
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Nas instituicGes de ensino, a gestdo escolar, representada por diretores,
supervisores, orientadores educacionais e coordenadores, atuava
reproduzindo, de um lado, as relacBes de poder sob a chancela do Estado
autoritario e de outro, comandando as questdes pedagogicas e didaticas
sob a égide da técnica.

Nessa perspectiva, a do predominio da técnica, tanto a equipe
de apoio pedagdgico quanto o corpo docente tomavam conhecimento de
uma série de publicagdes que tinham por base a pedagogia tecnicista e
que relacionava, de modo geral, o processo ensino-aprendizagem ao
sistema produtivo. Nesse sentido Libaneo, (1986, p. 29) afirma que a
escola

atua no aperfeicoamento da ordem social vigente
(o sistema capitalista), articulando-se diretamente
com o sistema produtivo (..) Seu objetivo
imediato é o de produzir individuos competentes
para 0 mercado de trabalho, transmitindo
eficientemente, informagdes precisas, objetivas e
rapidas.

O controle da vida académica difundia-se a partir da ideia da
neutralidade politica, da propaganda anticomunista, da organizacdo
metddica voltada aos estudos e a preservacdo dos bons costumes. Para
fazer parte da sociedade, tornava-se imprescindivel o desenvolvimento
de um ensino que propusesse aos alunos uma formagdo focada numa
espécie de cordialidade para com a elite dominante. Alguns comerciais
institucionais de TV e radio propagavam a ideia, explicita ou
subliminarmente de harmonia e de bem estar social, apresentando a
caricatura de um povo ordeiro que trabalha confiante para o
desenvolvimento da nacdo brasileira.

E nessa conjuntura autoritaria, quem se importava em formar o
estudante/cidaddo numa perspectiva critica? Apesar da repressdo, havia
resisténcia e os professores, individual e/ou coletivamente, se afirmavam
na missdo de questionar o conhecimento. Nesse contexto, além de
outros autores, Adorno e Horkheimer podem ser referenciados como
autores que compreendem a filosofia como o esforco em desenvolver
um pensamento capaz de se sobrepor ao senso comum e auxiliar nas
andlises para a formacao do espirito critico. Ambos argumentam que 0s
avancos tecnologicos nos “tempos modernos” configuram uma
problematica que ndo se reduz somente a atividade cientifica em si, mas
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aos seus desdobramentos, o que significa dizer que nesse processo 0s
sujeitos sdo transformados em “mercadoria” e/ou em maquinas de
consumo. O esclarecimento, capitulo seguinte desta dissertacao, tras as
discussdes desses autores e procura situar a filosofia como possibilidade
de se tornar um instrumento de critica da sociedade capitalista.

Estas analises de Adorno e Horkheimer serdo retomadas no
préximo capitulo e nos auxiliardo para discutirmos teoricamente sobre a
importancia e o papel que a Filosofia poderd acrescentar na formacgéo
humana.

A educacdo tecnicista teve penetraces na gestdo escolar e no
ensino. No entanto, ndo se tinha estudos mais complexos em 1986 sobre
0 alcance desta concepcao educacional na préatica escolar.

N&o hé indicios de que os professores da escola
publica tenham assimilado a pedagogia tecnicista,
pelo menos, em termos de idedrio. A aplicacdo da
metodologia tecnicista (planejamento, livros
didaticos  programados, procedimentos de
avaliacdo, etc..) ndo configura uma postura
tecnicista do professor; antes, o exercicio
profissional continua mais para uma postura
eclética em torno de principios pedagdgicos
assentados nas pedagogias tradicional e renovada.
(LIBANEO, 1986, p. 31).

Torna-se uma tarefa dificil determinar, mesmo que de maneira
aproximada o periodo em que o tecnicismo se fez presente e de forma
mais visivel, no sistema educacional, mas isto esteve presente e norteou
todas as reformas e politicas durante a ditadura militar. O que prevaleceu
como concepcdo majoritaria, nesse momento historico, como sabemos,
foi a compreensdo de que um professor competente se define por sua
habilidade de dominar as técnicas de ensino, de selecionar bem os
recursos didaticos, de definir com critérios claros os objetivos de
ensino/aprendizagem e de avaliacéo.

A desconstrucdo desse referencial tecnicista foi acontecendo aos
poucos e nesse processo ocorre também a revogagcdo da
profissionalizacdo universal e compulséria do ensino de 2° grau, por
meio da aprovacdo da Lei 7.044 de 18 de outubro de 1982. Apesar de a
Lei preservar alguns principios do ensino profissionalizante, faculta as
instituicGes educacionais a oferta do ensino técnico. O Artigo 4° § 2° da
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7.044/82 afirma que “a preparagdo para o trabalho, no ensino de 2° grau,
podera ensejar habilitagdo profissional, a critério do estabelecimento de
ensino”.

Em funcdo da flexibilizaco oportunizada pela Lei 7.044/82,
novos debates aconteceram e seus desdobramentos permitiram
vislumbrar a construcdo da identidade de um novo ensino médio para o
Brasil. Em pauta a redemocratizacdo institucional, as relacdes entre
educacdo e trabalho, a escola unitaria® e a possibilidade de
institucionalizacdo da educagdo profissional e tecnoldgica calcada nos
pressupostos da politécnica®

No entanto, diria que ndo foram muito promissoras as
discussbes em torno desses temas, apesar de a década 1980 ter se

8 A concepgdo de “Escola Unitaria” foi criada por Gramsci quando da critica
feita por ele ao sistema educacional italiano. O autor trava uma luta contra a
escola profissionalizante, interpretando-a como uma formagéo que obedece a
I6gica do capital e da producéo, cuja fungdo social acaba por aumentar o abismo
econdmico entre as classes. Para ele, existia um modelo de escola de carater
humanista e outro profissionalizante. “A primeira era destinada a desenvolver a
cultura geral dos individuos da classe dominante enquanto a segunda preparava
os alunos oriundos das classes dominadas para o exercicio de profissdes”.
GONZALES, Wania R. Coutinho. In “Gramsci e a Organizagdo da Escola
Unitaria”. Fonte: http://www.senac.br/BTS/221/boltec221c.htm.

9 Existe uma quantidade expressiva documentos norteadores produzidos pelo
Ministério da Educagdo — via SETEC (Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica), que tratam da politecnia e da implementacdo dos cursos
integrados. Destacam os documentos que a educagdo profissional ndo pode se
restringir a uma compreensdo que apenas treina o cidaddo para a
empregabilidade. Neste sentido, a educacéo deve ser politécnica, ou seja, deve
se caracterizar “como uma educagdo unitaria e universal destinada a superagdo
da dualidade entre cultura geral e cultura técnica, ou seja, uma educagdo voltada
para a superagdo da dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual,
cultura geral e cultura técnica. Uma educacédo que contribua para o dominio dos
fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de
trabalho”. FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria; RAMOS, Marise
(Orgs.). Ensino Médio integrado: concepcéo e contradigdes. Sdo Paulo: Cortez,
2005. “A nogdo de politecnia deriva basicamente da problematica do trabalho.
Perece-me importante considerar que 0 nosso ponto de referéncia é na nocéo de
trabalho, o conceito e o fato do trabalho como principio educativo geral”
(SAVIANI, 1989, p. 7).
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revelado muito fecunda na seara educacional, notadamente no que diz
respeito as mobilizagdes dos docentes no campo politico e no
fortalecimento de suas entidades representativas, dentre elas ANDE
(Associacdo Nacional de Educacdo) ANPED (Associacdo Nacional de
Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo) e CEDES (Centro de Estudos
Educacdo e Sociedade). Como esclarece Saviani (2010, p. 404) “A
década de 1980 foi marcada por um vigoroso movimento organizativo-
sindical envolvendo os professores dos trés graus de ensino”.

Nesse periodo, a luta pela dignidade do magistério e pela
defesa da escola publica, de qualidade e gratuita, como espaco de
formacdo critica e cidadd, se intensificou. Boa parte das producfes
tedricas Saviani (1983), Libaneo (1985), Rodrigues (1989) postulavam a
ideia de que a escola deveria formar o aluno a partir dos contetidos
cientificos e culturais produzidos pela humanidade ao longo da historia,
possibilitando ao mesmo tempo certo empoderamento no sentido de
prepara-lo para lidar com os desafios provocados pelo sistema
econdmico excludente e desigual.

Entre conquistas e perdas, avangos e retrocessos no campo
juridico e politico, o magistério caminha na busca do fortalecimento de
sua identidade nacional e dos cursos nos quais se encontravam inseridos.

Ja no inicio dos anos 1990 - enquanto tramitava no Congresso
Nacional o texto da nova LDB 9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, novos debates se sucediam objetivando imprimir na
base da nova lei uma concepcdo mais socialista’ de educagdo, que

10 Na defini¢do de Marx, o socialismo se constitui em um regime baseado na
propriedade social dos meios de produgdo. Surge como resultado da tomada de
poder politico pelos trabalhadores organizados, que, destruindo o aparelho de
estado classista, pdem fim a apropriacdo privada e constroem uma sociedade
sem classes. Para saber mais, ler, JUNIOR, José Geraldo Simdes. “O
pensamento vivo de Marx”. Sdo Paulo, Editora Martin Claret, 1990. Do ano da
morte de Marx, em 1883 aos dias de hoje, inimeras publicagbes e debates
académicos aconteceram na perspectiva de compreender o significado do
socialismo e a possibilidade de sua consolidagdo como sistema capaz de
representar uma contraposicao aos ideais capitalistas. Creio que sua revisao €
extremamente necessaria e salutar. Sem pretender apresentar uma definicéo
nesta curta nota, destaco a afirmacdo de Souza, para quem o socialismo nada
mais &, nos dias de hoje, que “todas as tendéncias que dizem que o homem tem
que caminhar para a igualdade. (...) O socialismo é a grande visdo do homem,
que ndo foi ainda superada, de tratar o homem realmente como ser humano”.
(Antonio Candido de Mello e Souza. Entrevista ao Jornal Brasil de Fato. Edicéo
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refletisse os ideais de luta alardeados nos anos 1980 pelas organizacgdes
sindicais e associac¢Oes docentes.

A despeito dos embates que prefiguraram a elaboracdo da Lei
9.394/96 Saviani, (1997) contrapondo-se aos interesses liberais e
propondo uma formacdo na perspectiva da omnilateralidade dos
sujeitos, assim se manifesta sobre o que se desenhava em torno da
elaboracdo da nova Lei educacional a respeito da educacéo profissional
e tecnoldgica:

Propomos uma educacdo de segundo grau (ensino
médio) que, centrada na ideia de politecnia,
permita a superacdo da contradicdo entre o
homem e o trabalho através da tomada de
consciéncia tedrica e pratica do trabalho como
constituinte da esséncia humana para todos e cada
um dos homens.

A ideia de conceber a educacao profissional e tecnoldgica numa
perspectiva politécnica, ou seja, “uma educacdo que possibilita 0 acesso
a cultura, ao trabalho, a ciéncia, por meio de uma educacdo basica e
profissional” (Brasil — Diretrizes Curriculares dos Institutos Federais -
2007) é, do ponto de vista histérico, uma resposta as demandas
educacionais da atualidade. Desse modo damos 0s primeiros passos na
direcdo de um modelo de educacdo profissional e tecnol6gica que
contribua significativamente a formacao integral dos sujeitos.

Em relacdo a elaboracdo da LDB 9.394/96, a discussdo em
torno da formacédo integral do estudante do ensino médio foi defendida
por grupos que advogavam a construgdo de um curriculo integrado, o
qual possibilitaria a articulagéo entre as disciplinas de educacéo geral e
as de formacdo profissional, oportunizando ao jovem estudante um
aprendizado tecnolégico em estreita relacdo com as disciplinas de
conhecimento geral. Esse pressuposto pretendia superar a visdo
fragmentada e dicotdmica dos curriculos escolares do ensino de 2° grau,
preparados no periodo do regime militar por forca da Lei 5.692/71.

de 12/07/2011. O jornal Brasil de Fato foi langado no Férum Social Mundial de
Porto Alegre, em 25 de janeiro de 2003.
http://www.brasildefato.com.br/node/6819.
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Para o grupo que se contrapunha a proposta de educacgdo
politécnica e a estruturacdo de um ensino médio integrado, a formagéo
técnica deveria corresponder a uma etapa que se daria fora da escola
regular, de forma subsequente ou concomitante ao ensino médio e nao
integrada ao mesmo. Ou seja, a tese que ganhou forca nos seminarios de
discussdo da nova lei, se revestia da ideia de que a qualificacdo
profissional poderia ser realizada em outros centros profissionalizantes,
como os sistemas Cinco S, nas prdprias empresas onde o trabalhador
desenvolve suas atividades e nas demais instituicdes privadas, de
interesse publico.

Os defensores da proposta liberal foram identificados por
Ramos (2008) como representantes privatistas. Para a autora, eles agiam
como “defensores da submissdo dos direitos sociais em geral e,
particularmente, da educacéo a logica da prestacdo de servigos sob a
argumentacdo da necessidade de diminuir o estado que gasta muito e
ndo faz nada bem feito.” (RAMOS, 2008, p. 12). Em outras palavras,
diminui-se o “gasto” com a educacao, desonera-se 0 Estado e 0 governo
incumbe a iniciativa privada a responsabilidade de cuidar da formacao
profissional.

O contexto politico no qual se delineou a construcdo da nova
LDB foi marcado pela forte presenca de grupos conservadores. Formado
por politicos e empresarios privatistas que defendiam a tese do Estado
minimo, esses grupos concebiam a ideia de formag&o profissional como
um adendo na formacdo dos estudantes. Dessa forma, endossavam o
discurso liberal do governo, que se omite mais uma vez ante os desafios
educacionais emergentes no pais, fazendo prevalecer na nova legislacdo
educacional a I6gica do mercado.

Se analisarmos mais de perto, 0s incrementos presentes nos
discursos ideoldgicos que resultaram na elaboracdo da Lei 5.692/71,
envolvendo interesse publico e privado, se repetem na elaboragdo da Lei
9.394/96. Obviamente que 0 cenario é outro, mas 0 que assistimos sdo
personagens atuando de forma muito semelhante a dos que defendiam a
privatizacdo do ensino no periodo do regime militar. Os signatarios do
IPES de antes ddo lugar agora a outros sujeitos, que atuam
objetivamente sob a égide do liberalismo econdmico, defendendo teses
pautadas na l6gica da produtividade, num contexto em que, de acordo
com Ramos (2008 p. 13) “a iniciativa privada pode atuar livremente na
educacdo em todos os niveis, conforme garantido pela CF de 1988 e
ratificado pela LDB de 1996”.
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O texto da nova LDB foi aprovado pelo Congresso Nacional e
entrou em vigor no ato de sua publicacdo, no dia 23 de dezembro de
1996. A nova Lei estrutura a educagdo brasileira em dois niveis —
educacdo béasica e educacdo superior, mas ndo dad a educacdo
profissional e tecnolégica o merecido tratamento. Ela ndo ¢é
contemplada, primeiramente, em nenhum dos dois niveis. Em outros
termos, “a educagdo profissional é posta fora da estrutura da educagio
regular brasileira, considerada como algo que vem em paralelo ou como
um apéndice”. RAMOS, (2008 p. 14).

Somente no ano de 2004 se descortina um novo cenério relativo
a educacdo profissional e tecnolégica no Brasil. A proposta de
integracdo entre a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio e o
Ensino Médio, assume papel estratégico nas prioridades definidas pelo
Ministério da Educacéo.

Com relacdo a organizacdo e a forma de oferta de educacgio
profissional, a reforma educacional proposta pelo governo teve respaldo
na publicacdo do Decreto 5.154/04 - que revogou o Decreto 2.208/97. O
Decreto revogado havia sido editado no governo Fernando Henrique
Cardoso (FHC) e objetivou regulamentar os artigos 39 a 42 da Lei
9.394/96 que tratavam da Educacéo Profissional.

O governo FHC promoveu uma profunda transformacdo no
interior das Escolas Técnicas Federais, separando a educacdo
profissional técnica do ensino médio, ofertando em seu lugar, a
modalidade de ensino profissional de forma subseqliente ou
concomitante.

Nessa época, j& em consondncia com os interesses liberais, o
Decreto 2.208/97 possibilitou para a grande maioria propostas rapidas
de formacdo profissional, resultando “em uma ocupagdo precarizada,
que permitia alguma condi¢do de sobrevivéncia.” (KUENZER, 2007 p.
55). Vale lembrar que as escolas da Rede Federal de Educacdo
Tecnoldgica trabalhavam, até a publicacdo do Decreto 2.208/97, com o

modelo integrado, regido pela Lei 5692/7111.

11 A Lei 5.692/71 propunha um modelo de ensino segundo o qual as disciplinas
profissionalizantes eram contempladas no Gltimo ano do percurso formativo. A
aprendizagem profissional se daria entdo nessa época, diferentemente da
estrutura proposta pelo Decreto 5.154/04, que prevé a aprendizagem das
disciplinas técnicas e do curriculo da educacéo geral desde o primeiro ano do
periodo letivo.
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Em relacdo a organizacdo curricular proposta pela 5.692/71, as
disciplinas do ensino médio faziam parte de um nucleo comum, formado
pelas disciplinas Lingua Portuguesa, Literatura, Lingua Estrangeira
Moderna, Matemaética, Biologia, Quimica, Fisica, Historia e Geografia,
gue ocupam quase toda a carga horéria geral do curso. Na parte
diversificada incluiam-se as disciplinas de preparacéo para o trabalho. O
processo de integracdo ndo acontecia desde o primeiro dia de aula, como
prevé atualmente o Decreto 5.154/04. O processo de integragdo nado
estava institucionalizado com uma politica de Estado e para a efetivacdo
de tal processo, era preciso contar com o esforco e interesse dos
professores em promover experiéncias interdisciplinares. Alguns dos
documentos do Ministério da educacdo apresentavam diretrizes aos
professores sobre a natureza do curriculo integrado, mas muito pouco
explorado. Num contexto de politicas eminentemente diretivas e
tecnicistas, “os professores continuaram a se pautar pelos livros
didaticos disponiveis no mercado”. (DOMINGUES, 2000 p. 2).

A publicagdo do Decreto 5.154/04 contrapfe-se ao Decreto
anterior ao privilegiar a oferta de curso integrado*?, com matricula Gnica
pelo aluno e com possibilidade de ampliacdo da carga horaria. A
proposta de institucionalizag&o de cursos técnicos integrados se fortalece
com o argumento de que a educacdo geral articulada com a formagéo
técnica, possibilitaria uma formacdo mais completa, superando
dicotomias historicas entre a educacdo geral e a profissional,
aproximando o estudante do mundo do trabalho.

Por mundo ou mundos do trabalho, entende-se “tanto as
atividades materiais e produtivas, como 0s processos de cria¢do cultural
que se geram em torno da reprodugdo da vida.” (HOBSBAWM, apud

12 A ideia de formacdo integrada de (Ciavatta, 2005, apud, Documento Base
sobre 0 Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, BRASIL/MEC/SETEC,
2007), sugere superar a compreensdo fragmentada do ser humano, dividido
historicamente pela divisdo social do trabalho entre a a¢do de executar e a agdo
de pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de superar a redugdo da preparacéo para o
trabalho ao seu aspecto operacional, simplificado. Como formagdo humana, o
que se busca é garantir ao educando o direito a uma formagdo completa para a
leitura do mundo e para a atuacdo como cidaddo pertencente a um pais,
integrado dignamente a sua sociedade politica. Formagdo que, nesse sentido,
supde a compreensdo das relagdes sociais subjacentes a todos os fenémenos.
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RAMOS, 1987, p. 121). Nesse sentido, é preciso ter clareza de como
deve se desenvolver a articulagdo entre as disciplinas de educagdo geral
e as de formacdo profissional, pois a relacdo entre ambas é dialética e
bastante complexa e a incompreensao dessa rela¢do por parte dos alunos
podera produzir entendimentos equivocados acerca do significado da
educacdo profissional e tecnolégica no contexto do mundo do trabalho.

A qualificagdo do trabalhador se da, de acordo com a nova
proposta de educacéo profissional e tecnoldgica, num processo que leva
em conta a apropriacdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos,
éticos e politicos, para que 0 estudante possa atuar como sujeito
transformador nas interagdes que realiza com seu meio social e
produtivo.

De acordo com essa configuracédo, a escola atuaria no sentido de
propiciar a aquisi¢do de

principios cientificos gerais que impactam sobre o
processo produtivo; habilidades instrumentais
basicas que incluem formas diferenciadas de
linguagens  proprias, envolvendo  diversas
atividades sociais e produtivas; categorias de
analise que facilitam a compreensdo histdrico-
critica da sociedade e das formas de atuagdo do
ser humano, como cidaddo e trabalhador;
capacidade instrumental de exercitar o pensar, 0
estudar, o criar e o dirigir, estabelecendo os
devidos controles. (BRASIL, 2004, p. 8).

Além disto, o ensino médio integrado a Educacdo Profissional
pode representar um marco decisivo na formacdo dos jovens de nosso
pais. A proposta de educacdo profissional elaborada no governo Lula por
meio da Lei 5.154/04 diferencia-se fundamentalmente da anterior,
escrita na Lei 5.692/71. Na estrutura curricular anterior o estudante
aprendia os conteldos da educacdo geral e da formacdo técnica
separadamente, em trés anos de curso. Nos dois primeiros anos, a
formacdo se baseava nos conteudos das aulas de matemética, lingua
portuguesa, quimica, fisica, biologia, historia, artes, lingua estrangeira e
geografia. No dltimo ano, concentravam-se as disciplinas técnicas com
uma ou outra de educagdo geral, dependendo da proposta curricular. A
proposta de integragdo dos cursos, pds era FHC, prop6e a integragio da
educacéo geral a educacdo técnica ja desde o inicio do curso.
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O Ensino Médio Integrado é, sem dlvida, uma
estratégia nacional e de Estado, diretamente
relacionado com o desenvolvimento das forgas
produtivas, com a diminuigdo da vulnerabilidade
cientifica e tecnoldgica e, primordialmente, com a
retomada do desenvolvimento econdmico, social,
cultural, politico e educacional. Nesse sentido, a
educagdo basica é decisiva para formar uma
sociedade cidadd. (GRABOWSKI, 2006, p. 68).

A caminhada recente rumo a consolidagdo de um “modelo” de
educacdo profissional e tecnoldgica para o Brasil vem se construindo a
passos largos. No entanto, ha ainda muito a ser feito, tanto no sentido da
concepcao dos cursos com na estruturagdo do quadro de servidores e de
infraestrutura.

Do ponto de vista tedrico, ha necessidade de desenvolvimento
em estudos e pesquisas em dois campos distintos, mas complementares.
O primeiro — mas ndo nesta ordem, refere-se ao aprofundamento das
questbes desafiadoras originadas pelo curriculo integrado. H& uma
necessidade premente de compreender o significado da integracdo das
disciplinas na pratica docente. O segundo desafio tem relacdo com a
formacéo docente no campo da educacéo profissional e tecnoldgica. Que
professor, que ensino e quais caminhos epistemoldgicos seguir neste
novo paradigma educacional que se desenha no pais, sdo questdes
emergentes e sugerem aprofundamento. Para uma melhor compreenséo
do tema, fica a necessidade de estudos posteriores, na expectativa de
servirem de referencias de apoio aos atuais e futuros educadores que
vem compondo o quadro educacional brasileiro.

1.4 AFILOSOFIA NA LEGISLACAO A PARTIR DE 1970

O periodo de exilio ao qual se submeteu a filosofia e seus
professores ndo encerra por completo com o processo de
redemocratizacdo politica no Brasil. Seu retorno acontece timidamente e
ao longo dos anos de 1980 a filosofia transforma-se apenas numa
disciplina optativa. Mesmo com a promulgacdo da LDB n° 9394/96, a
condi¢do de ‘“anonimato” se mantém. Como sabemos o artigo 36,
paragrafo 1°, que recomenda o “dominio dos conhecimentos de Filosofia
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e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”, tornou-se 0 mais
novo impeditivo de sua constituicgdo como disciplina escolar. Essa
situacdo de marginalidade sé é alterada em 2008, quando o Congresso
Nacional aprova a Lei 11.684/08 e torna obrigatoria a insercdo da
filosofia e da sociologia nos curriculos do ensino médio.

A obrigatoriedade da oferta de filosofia como unidade curricular
gerou questdes que necessitam ser equacionadas na perspectiva das
politicas educacionais, principalmente aquelas voltadas para a formagéo
docente. Relacionado a essa demanda, evidenciam-se alguns desafios,
dentre eles a supressdo da demanda por profissionais licenciados e a
construcdo de uma concepgdo tedrica e metodoldgica que possa servir
de referencial aos programas dos centros de formacdo de professores e
as praticas desenvolvidas em sala de aula.

Antes mesmo da promulgacdo da Lei 11.684/08, o Parecer
38/06 redigido pelos Conselheiros, Cesar Callegari, Murilio de Avellar
Hingel e Adeum Hilério Sauer, deixava claro a posi¢cdo do Conselho
Nacional de Educacdo e da Cémara de Educacdo Basica sobre a
introducdo do ensino de filosofia no ensino médio. O documento
explicitava que “as propostas pedagdgicas das escolas deverdo assegurar
componente disciplinar obrigatério a Filosofia e a Sociologia”. O
respaldo legal é decisivo, no entanto, somente dois anos depois de sua
publicacdo é que assistimos sua efetiva aplicacéo.

Na década de 70 e meados dos anos 80 os curriculos escolares
estavam focados na concepcdo do ensino técnico profissionalizante,
deixando muito pouco espaco as ciéncias humanisticas. A consequéncia
do afastamento da filosofia levou uma multidao de jovens a concluir o
ensino médio sem conhecer, minimamente, o0 grau de importancia que
esta disciplina poderia representar para a sua formacdo académica e
pessoal.

Esta pouca convivéncia gerou desinteresse dos estudantes por
temas tratados pelas disciplinas ditas humanas. As consequéncias desse
processo de distanciamento séo sentidas ainda hoje. As palavras de uma
das professoras pesquisadas revelam esta questdo: “as ciéncias humanas
ainda sdo tratadas como coadjuvantes na educagdo como se ndo
tivessem especificidades proprias”. (TULIPA).

Embora muitos embates tenham acontecido desde sua retirada,
o trabalho de reconquista da filosofia como espaco educativo/formativo
nunca deixou de existir por completo. Aos poucos, as ideias sobre
reassumir o projeto da filosofia nas escolas recrudesceram e o primeiro
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reaparecimento poés-regime militar, aconteceu no Rio de janeiro, em
1980.
No entanto,

A forma como a filosofia foi reintroduzida nas
escolas ndo correspondeu, em muitos aspectos,
aquilo que pretendiam as vérias entidades
representativas do movimento, especialmente a
SEAF. Dentre muitos problemas, destacaram-se a
questdo de permitirem que professores com
formagdo em outras éareas lecionassem filosofia e
as condigcOes cadticas nas quais 0 ensino estava
sendo ministrado - através de materiais
absolutamente aterradores. (Alves, 2002, p. 44)

Este retorno ndo aconteceu, como vimos, sobre um tapete
vermelho. Alves destaca que o governo federal, ainda preocupado com o
caréater revolucionario da disciplina, vé com certa cautela seu regresso,
evidenciando a necessidade de controle frente aos programas reiniciados
no comeco da década. Além disso, evidenciavam-se diante dos
professores, licenciados ou ndo, o desafio de justificar a presenca de
uma disciplina marginal. Esses foram alguns dos sinais que traduziram o
porvir da filosofia, ndo sé no Estado carioca, mas também em outras
regibes do Brasil.

Nesse contexto a Sociedade de Estudos e Atividades Filosoficas
(SEAF) constitui-se num importante instrumento de apoio, realizando
um movimento de discussdo no ambito da natureza e justificativa da
filosofia nas escolas brasileiras e de quebra, devolvendo aos professores
a autoconfianca necessaria no processo de reintroducdo da disciplina.

De acordo com Carminati (1997, p. 70)

Em maio de 1976, um grupo de professores e
alunos do mestrado de Filosofia da UFRJ fundou
no Rio de Janeiro a SEAF, pois todos acreditavam
ser vital a criacdo de um instrumento de apoio e
estimulo ao seu trabalho, como um meio de
prolonga-lo e dar-lhe eficacia além dos muros
universitarios. Isto porque a universidade, naquele
momento, inviabilizava qualquer movimento ou
atividade, quer fosse filos6fica, politica ou
cultural. Néo era possivel realizar conferéncias ou
convidar um professor para debater e exercer com
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liberdade o seu pensamento, pois a universidade
estava vigiada pelo regime militar.

A SEAF reuniu em torno da sigla intelectuais e estudiosos
interessados no regresso da filosofia e sua constituicio como uma
disciplina que propusesse ao jovem um pensar critico e reflexivo, na
perspectiva da construcdo da autonomia. A Sociedade ja revelava, nesse
particular, uma das finalidades do seu ensino, principalmente nas escolas
publicas. Para além dos discursos de seus representantes, a apreciacdo
pela abordagem critica se fazia presente também na producdo de
material didatico, que serviu e muito aos professores. Carminati, (1997,
p. 138) enfatiza que

Além da critica ao regime militar, da defesa de
uma concepcdo critica de filosofia, da
preocupacdo em melhorar a qualidade da
educacdo e da luta pela abertura do mercado de
trabalho aos graduados em filosofia, a grande
contribuicdo da SEAF foi para a elaboracdo de
materiais didaticos para o ensino de filosofia no 1l
grau. Com esse intuito, elaborou um “guia
didatico”, que se revelou de grande importancia
naguele momento em que havia pouco material
para auxiliar os professores e alunos de I
grau nas atividades.

A SEAF teve seu momento na historia de lutas dos educadores e
de modo especial, na dos professores de filosofia. De 1976 - ano de sua
fundacdo, até 1988, ano em que encerra suas atividades, a Sociedade
discutiu caminhos possiveis para a aprendizagem docente e se esmerou
na busca do significado da disciplina no curriculo escolar. Tanto a
SEAF quanto outras entidades estiveram envolvidas nos Gltimos anos
nas iniciativas que resultou na lei que reintroduziu a Filosofia no ensino
médio. Atualmente estas entidades tem se voltado para a formacdo de
professores e na revisdo das propostas curriculares para o ensino de
Filosofia.

Hoje vivemos outro contexto com aumento significativo do
nimero de professores de filosofia nos quadros da rede publica. Apesar
desse aumento, existe ainda uma caréncia muito grande de profissionais
para preencher o quadro geral de docentes no pais. De acordo com
Carvalho (2010, p. 13)
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existe pouco mais de 31 mil professores de
filosofia atuando no Brasil. Destes, apenas 25%
tem formacgdo especifica. Segundo a Capes,
atualmente seriam necessarios quase 110 mil
professores para atender a demanda das escolas
publicas.

Essa realidade é desafiadora e o preenchimento das vagas
depende nao s6 de fatores econdmicos, financeiros e de estrutura fisica,
mas de vontade politica, decorrente de um projeto de Estado para a
educacdo publica brasileira.

Com o crescimento do numero de professores, surgiram
também varias associagdes de filésofos e de professores de filosofia no
Brasil, como a Associa¢do dos Professores de Filosofia e Filésofos do
Estado de Sdo Paulo (APROFFESP), a Associacdo Brasileira de
Filosofia e Psicandlise (ABRAFP), a Associacdo Nacional de Filésofos
Clinicos (ANFC), a Associacdo Nacional de P6s-graduacéo em Filosofia
(ANPOF), dentre outros. Apesar dessa constatacdo, ndo constituimos
ainda, nessa retomada do ensino de filosofia, uma organizacdo que
represente e/ou assessore 0 conjunto de professores, a exemplo do que
significou o SEAF nas décadas de 70 e 80.

Os ideais do SEAF permanecem vivos, apesar de a Sociedade
ter na atualidade uma reduzida penetragdo nas escolas, instituicbes
publicas e privadas de ensino e pesquisa e demais organizaces da
sociedade civil. Os propésitos da SEAF continuam nos provocando para
gue possamos dar passos ainda maiores na dire¢do da consolidacéo da
filosofia no curriculo escolar e talvez, acima de tudo, na da valorizacéo
do magistério e da escola publica com instancia construtora/resgatadora
da dignidade humana, formadora de sujeitos autdnomos e cidad&os.13

A trajetdria recente da filosofia no Brasil, analisada neste
capitulo possibilitou-nos a compreensédo das razdes de seu afastamento
do curriculo escolar durante o periodo militar. O regime autoritario
priorizou a profissionaliza¢cdo do ensino e submeteu a filosofia a
censura, considerando-a desnecessaria a formacdo dos estudantes de
nivel médio.

13 De acordo com o site http://www.uape.com.br/seaf.html, a SEAF publicou
em parceria com a Editora UAPE 11 n° da “Revista de Filosofia da SEAF”.
Ainda tem sede no Rio de Janeiro, embora seu blog ndo contenha informagdes
atualizadas.


http://www.uape.com.br/seaf.html
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Consideramos também que do periodo correspondente ao inicio
da “redemocratizacdo politica” (1985) até quase o final da primeira
década dos anos 2000, o seu ensino nas escolas variou ao sabor de
textos legais e de interesses politicos constituidos na esfera do poder
publico federal. Somente apés a promulgagdo da Lei n° 11.684, de
02 de junho de 2008 que tornou a filosofia disciplina obrigatdria, é que
observamos um clima de grande expectativa em relacdo ao seu ensino.
Pesquisadores e professores retomaram seus projetos e uma série de
antigos e novos questionamentos surgiram objetivando encontrar
possiveis respostas a respeito do “porque” do “como” e do “para que” o
ensino de filosofia nas escolas de nivel médio.

Em relacdo a essas inquiri¢Oes, vislumbra-se a possibilidade de
se trabalhar o ensino de filosofia numa perspectiva critica. Esse
pressuposto espelha-se no principio segundo o qual a producdo de
conhecimento ndo se constitui numa espécie de atividade passiva,
contemplativa. O repertdrio tedrico que se espera construir pelos
estudantes, deve proporcionar aos mesmos capacidade de estabelecer
relagbes com diferentes autores e com a realidade na qual encontram-se
inseridos, na perspectiva de superar 0 conhecimento baseado no senso
comum e de transformar as estruturas sociais que provocam a
desigualdade entre os homens.

Nessa dire¢do urge a construgdo de um referencial de educagéo
que possibilite aos professores de filosofia a apropriacdo de uma base
metodolodgica fundamentada numa concepcéo transformadora e também,
a de uma diretriz que possibilite a compreensao da realidade complexa
gue envolve a sociedade e o cotidiano escolar. Esta visdo de conjunto
permite ao docente melhor esclarecimento de sua funcdo como agente
de mudanga no cenario socio educacional. Precisamos considerar que a
pratica educativa dos professores se desenvolve num contexto
determinado e nesse sentido, é imperativa a presenca critico/reflexiva do
professor/educador, “que pensa e faz o aluno pensar.” (ALARCAO,
2001, p. 19).

Um pensar critico sobre culturas, linguagens, sistemas politicos,
religiosos, comportamentos e atitudes das pessoas que compdem sua
vida, numa mediacdo docente que orienta para uma reflexdo engajada,
na perspectiva de tornar a escola, o bairro, cidade, a sociedade como um
todo, um lugar onde predomine a dignidade humana e a justi¢a social.
Até porque ao levarmos o jovem a se defrontar com os temas levantados
por Adorno e Horkheimer, boa parte desses jovens reconhecerd que


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.684-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.684-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.639-2008?OpenDocument
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muitos desses temas estdo presentes no seu dia-a-dia e na vida dos que
estudam no ensino médio.

Com base nessa conjectura, discutiremos a seguir 0s
pressupostos de Adorno e Horkheimer e suas contribuicbes para a
filosofia enquanto formacdo critica dos sujeitos. As abordagens
relacionadas a Teoria Critica e ao Esclarecimento objetivam
compreender como o processo critico-reflexivo desenvolvido nas salas
de aula pode deslocar o jovem estudante da situacdo de comodismo e
apatia na qual se encontra e impelir o mesmo a enfrentar as questfes
sociais complexas e desafiadoras.

Acredito ser de fundamental importancia aproximar os alunos
do grande legado deixado por Adorno e Horkheimer. Quem sabe
refletindo sobre as provocacOes apresentadas por esses autores oS
estudantes possam encontrar mais sentido nas aulas de filosofia e
desenvolver, a partir da critica social, a solidariedade, na perspectiva de
transformacéo de realidades injustas e excludentes.



CAPITULO I

A FILOSOFIA E SEU ENSINO ENQUANTO
ESCLARECIMENTO
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2.1 OS PRESSUPOSTOS DE ADORNO E HORKHEIMER.

Qual o problema abordado por Adorno™ e Horkheimer? “*Para
esses autores a racionalidade instrumental levou a humanidade a
barbarie, frustrando o que o iluminismo® prometeu. Ao se colocar sobre
0 abrigo da razdo, a modernidade desmantelou a natureza e colocou o
homem a mercé da tecnologia, do desenvolvimento ilimitado, do
consumismo e das regras do mercado. Ao privilegiar a dimensdo
instrumental da razdo, a humanidade passou a crer ser este 0 caminho de
libertagdo das “escolas” que se fundamentavam na mitologia ¢ na
teologia para apresentarem suas explicacdes a respeito da natureza. Para
Silva (2009, p. 12) o iluminismo

equivalia a pretensdo de desenvolver a
emancipagdo do sujeito do jugo da autoridade,
libertar os seres humanos do “mito” a partir da
capacidade humana de criacdo e da descoberta
cientifica, ou seja, ampliar o grande ideal de
esclarecimento no proprio progresso humano, no
seu desenvolvimento dentro da sociedade
moderna.

Adorno e Horkheimer colocam “sob suspeita” a crenga
exacerbada na capacidade de a ciéncia e a tecnologia de libertarem a

14 Theodor Wisengrund Adorno nasceu em 1903 em Frankfurt. Foi um dos
expoentes da escola de Frankfurt e contribuiu para o crescimento intelectual da
Alemanha apdés a Segunda Guerra Mundial. FREITAG, Barbara. A Teoria
critica: ontem e hoje. P. 37. Séo Paulo: Editora brasiliense, 2004.

15 Max Horkheimer nasceu em 1885, Stuttgard e faleceu em 1973. Em 1923
associou-se a criagdo do Instituto de Pesquisa Social, do qual foi diretor, em
1931, sucedendo o historiado austriaco Carl Grunberg. FREITAG, Barbara. A
Teoria critica: ontem e hoje. P. 38. S&o Paulo: Editora brasiliense, 2004.

16 O iluminismo foi um movimento intelectual europeu que se constituiu de
forma plena no século XVIII com os enciclopedistas franceses Voltaire, Diderot,
Helvétius, Rousseaus e outros. Na Inglaterra, é Locke seu representante mais
expressivo. Na Alemanhd, Kant. O iluminismo nasceu e se desenvolveu a partir
da valorizacdo da luz natural ou razéo [...] onde nada pode permanecer velado
ou coberto”. Matos, Olgaria C. F. A escola de Frankfurt — luzes e sombras do
iluminismo. P. 33 Editora Moderna. Colecdo Logos. 2002.



61

humanidade. Ambos postulam que as pessoas devem compreender
melhor os caminhos da racionalidade e que as instituicbes de ensino
deveriam desenvolver um pensamento critico em relagdo as promessas
da ciéncia, que conseguiu destronar a religido de sua posi¢do de guardia
da verdade, mas ndo foi capaz de construir uma sociedade liberta da
escraviddo, da exploragéo do trabalho humano e da exclusdo social.

Os autores argumentam que 0s avangos tecnoldgicos nos
“tempos modernos” configuram uma problematica que ndo se reduz
somente & atividade cientifica em si, mas aos seus desdobramentos, o
que significa dizer que nesse processo 0s sujeitos sao transformados em
“mercadoria” e/ou em maquinas de consumo.

Adorno e Horkheimer fazem referéncia a cultura e as modernas
sociedades de massa. De acordo com Freitag (2004, p. 11) a andlise
critica do capitalismo moderno se tornara necessaria, pois,

A onipoténcia do sistema capitalista (...)
estaria segundo essa nova analise, deturpando
as consciéncias individuais, narcotizando a sua
racionalidade e assimilando os individuos ao
sistema estabelecido.

E importante salientar que as reflexdes desenvolvidas pelos
autores se aprofundaram na Escola de Frankfurt', principalmente ap6s
assumirem a direcdo do Instituto de Pesquisa Social em 1930.

A Escola de Frankfurt foi uma escola de teoria social,
interessada em analisar a sociedade da época, inclusive as comunistas,
gue se organizaram em torno dos ideais do partido comunista. A escola
de Frankfurt atuou como um centro de pesquisa. Seus seguidores ndo se
contentavam com as explicagbes marxistas sobre as questdes complexas

17 A Escola de Frankfurt consistia em um grupo de intelectuais que na primeira
metade do século passado produzia um pensamento conhecido como Teoria
Critica. Os principais representantes dessa escola sdo Theodor Adorno, Max
Horkheimer, Hebert Marcuse ¢ Walter Benjamim. “Entre 1930 ¢ 1950 trataram
de tudo: de filosofia, de economia, de sociologia, da cultura de massas, da
psicologia autoritaria, da estética, de cinema, da musica, da tecnologia, da
ideologia, da acumulagdo do capitalismo, do desemprego, da literatura, do
autoritarismo, do fascismo, da psicanalise e dos efeitos da repressdo sexual”.
NOBRE, Marcos. A Teoria Critica. Rio de Janeiro: Editora Zahar, 2004.
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gue envolviam a condicdo humana na sociedade moderna. O contexto

politico e social tocou profundamente seus integrantes, principalmente

os relacionados as atrocidades provocadas pela Segunda Guerra

Mundial, notadamente as invasfes nazistas.

Apesar da proclamagdo do fim do genocidio com a “derrota”

dos ideais de Adolf Hitler, para esses autores, segundo Nobre (2004, p.

50)
a vitéria das tropas aliadas ndo significou a
restauragdo das possibilidades revoluciondrias.
(..) Ao contrario, o capitalismo bloqueia
estruturalmente  qualquer  possibilidade de
superacdo virtuosa da injustiga vigente e paralisa,
portanto, a agdo genuinamente transformadora.

Nessa perspectiva, Adorno e Horkheimer séo enfaticos ante a
insensibilidade dos homens no mundo moderno — especialmente a apatia
burguesa, a respeito da dominacdo da natureza. Tornamo-nos insensiveis
e apaticos frente ao progresso da ciéncia e dos beneficios por ela
produzidos, em forma bens de consumo. Acomodam-nos e nos
silenciamos frente ao desenvolvimento desenfreado, este que nos serve
de bens e de muitas futilidades, escravizando-nos diante de um processo
praticamente intermindvel de comercializacdo e de exploracdo dos
recursos naturais.

A literatura pode recorrer as analises desses autores quando se
propde a conscientizacdo dos alunos para uma formacdo na cidadania,
uma vez que a atualidade da Teoria Critica reside em compreender a
sociedade moderna e os seus problemas, e ao fazer isso, reitera, nas
palavras de Gallo, apud Ghedin (2002, p. 231) as “potencialidades” nos
estudantes, na perspectiva da transformacédo da estrutura social.

Para Adorno e Horkheimer a ciéncia e a tecnologia ndo
poderiam ter um fim em si mesmo. Os autores recordam que 0 projeto
iluminista buscava esclarecer o significado da existéncia numa tentativa
de revelar que a humanidade poderia conquistar o progresso de forma
autdbnoma em relagdo aos designios da religido e beneficiar-se individual
e coletivamente das conquistas que a sapiéncia humana produzira. As
proposicdes defendidas por esses autores representam uma significativa
contribuigéo da filosofia & educagéo.
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2.2 TEORIA TRADICIONAL X TEORIA CRITICA

A Teoria Tradicional é pretensamente neutra e fornece uma
andlise descontextualizada e universal da realidade. Esta Teoria nédo
propBe uma pratica transformadora e, mantendo-se presa a ordem social,
explica os fendmenos a partir das relagBes de causa e efeito.

Para a Teoria tradicional a ciéncia possui um fim em si mesmo,
uma vez que ndo leva em conta os aspectos do movimento historico da
ciéncia e sua conexdo com as questes politicas e econdmicas. Sua
producdo tedrica se propde a descrever e compreender os fendbmenos e
conhecer é um processo de acumular e incorporar informagoes,
construindo um modelo de conhecimento que se apoia na imitacdo do
passado - modelo a ser considerado e com base nele construir o futuro.

Na concepcéo tradicional, a teoria ndo pode em
nenhum caso ter por objetivo a a¢do, ndo pode ter
um objetivo pratico no mundo, mas tdo somente
apresentar a conexdo dos fendmenos sociais tais
como se apresentam a um observador isolado da
pratica. (NOBRE, 2004, p. 36).

A Teoria Critica desmonta esse arquétipo de producdo de
conhecimento consolidado na sociedade capitalista. E uma teoria
fundamentalmente materialista historico-dialética e se propfe a ser
permanentemente renovada e exercitada, determinada a ndo fixar teses
imutaveis como pretende a Teoria Tradicional.

Na Teoria Critica, sujeito e objeto sdo concretos. Nessa
concepcdo o0 conhecimento ndo deve ser tratado como dogma e
esvaziado de significado. A compreensdo do conhecimento
historicamente acumulado se desenvolve de forma interativa entre o
objeto investigado e o sujeito que aprende. E uma Teoria historica e
sendo assim, “ndo cabe a ela limitar-se a dizer como as coisas
funcionam, mas sim analisar o funcionamento concreto delas a luz de
uma emancipacgao ao mesmo tempo concretamente possivel e blogueada
pelas relagdes sociais vigentes.” (NOBRE, 2004, p. 32).

A Teoria Critica busca uma compreensdo das contradigcdes
presentes na complexidade social. A ldgica formal impregnada na
ciéncia e tecnologia impediu de se desenvolver um pensamento critico e
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conceber uma ciéncia engajada na transformacdo do mundo. Esse é o
sentido da emancipacdo proposta pela Teoria Critica. O sujeito realiza
uma leitura circunstanciada do objeto na perspectiva de ultrapassar 0s
niveis de senso comum e sente-se instigado a realizar a transformacéo.
De acordo com Schweppenhaeuser, (2003, p. 24, apud VILELA, 2005
p. 78-79):

A Teoria Critica almeja a mudanca da sociedade
como um todo. O seu critério normativo para
alcancar a mudanca pretendida é a eliminagdo de
tudo aquilo que estd deformando o homem, de
tudo aquilo que oprime o incapacita para se opor a
injustica. Nesse sentido, a critica da sociedade é
uma critica auto-reflexiva, critica que tem que se
basear no conhecimento real da realidade
criticada, pois, para Adorno, a primeira
empreitada da critica é confrontar a realidade com
as normas que a estruturam porque é da
compreensdo desta relacdo que se pode apreender
a verdade sobre a realidade. E preciso deslindar
como essas normas atuam sobre 0s sujeitos.
Assim, a sociedade podera ser avaliada na medida
em que permitir desvendar como as relagdes
sociais estabelecidas ndo possibilitam para os
homens uma vida social digna e correta, e como
pode ser de outra forma.

A respeito do papel da filosofia no ensino médio, o contelido
deste trabalho aponta como veremos mais adiante, para a possibilidade
do uso desse referencial tedrico critico na formacdo dos sujeitos. A
postura investigativa do professor, ultrapassando as fronteiras
determinadas pela Teoria Tradicional é fundamental para a emancipacédo
dos sujeitos e a construcdo da cidadania.

Além do mais, devido a atualidade dos temas propostos pela
Teoria Critica, torna-se imperativo que professores de filosofia levem
em conta a possibilidade de formar nossos estudantes na luta por uma
sociedade mais justa e igualitaria de modo que os temas abordados por
Adorno e Horkheimer e demais signatarios da Escola de Frankfurt
jamais fiqguem esquecidos na historia.
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2.3 0 CONCEITO DE ESCLARECIMENTO

Qual o significado do conhecimento filoséfico no atual contexto
educacional brasileiro? Dentre as respostas possiveis, considero a
apresentada por Horn, (2000, p. 31) bastante esclarecedora. Segundo o
autor, a filosofia deve

contribuir com a formag&o da consciéncia critica
do aluno, desvelando as formas de opressdo e
dominagdo presentes nas relacdes sociais e na
vida cotidiana, que se manifestam sob forma de
ideologia, convencionalismo e alienagéo.

Essa proposicdo remete a filosofia um papel essencial no
processo formativo dos estudantes. Seu ensino deve levar em conta a
possibilidade de tornar os discentes sujeitos da historia, construtores de
seu destino. Esse processo formativo implica num ensino que se
preocupe com a autonomia e com a liberdade dos sujeitos, num contexto
no qual ndo se sintam diminuidos e nem atuem apenas como
espectadores de seus dirigentes. Nessa perspectiva, Freire (1983, p. 45)
é categdrico:

O que se sente, dia a dia, em qualquer dos mundos
em que o mundo se divide, € o homem simples
esmagado, diminuido e acomodado, convertido a
espectador, dirigido pelo poder dos mitos que
forcas sociais poderosas criam para ele. Mitos
que, voltando-se contra ele, o destroem e
aniquilam. E o homem tragicamente assustado,
temendo a convivéncia auténtica e até duvidando
de sua possibilidade. (...) E sem capacidade de
visualizar esta tragédia, de captar criticamente
seus temas, de conhecer para interferir, é levado
pelo jogo das préprias mudangas e manipulado
pelas prescrigdes que lhes sdo impostas ou quase
sempre maciamente doadas.

Como vimos, a razdo instrumental transformou-se num
mecanismo de destruicdo da autonomia e da liberdade, ndo conseguindo
apresentar respostas satisfatorias aos dilemas sofridos pela humanidade.
Desse modo, torna-se imprescindivel a critica numa perspectiva de
libertacdo do homem do cativeiro da alienagéo e do senso comum.
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A critica apresentada pela dialética do esclarecimento aos
desvios do projeto iluminista pde em cheque a ciéncia avangada, que nos
levou ao holocausto e a barbarie. Por isso a critica é Dialética, pois
discute a contradicdo do projeto iluminista. Ao mesmo tempo em que
nos tornamos livres dos ditames da mitologia e da religido, ficamos
prisioneiros da razdo instrumental, que se tornou num novo mito e
colocou os seres humanos a mercé dos avancos tecnoldgicos e dos
interesses do capital.

Kant, referindo-se ao esclarecimento, defende a necessidade de
0 ser humano sair de sua menoridade. O filésofo iluminista entende a
menoridade como “a incapacidade de fazer uso de seu entendimento
sem a dire¢cdo de outro individuo”. Nesse caminho, a filosofia pode
representar um diferencial no curriculo escolar, promovendo a
autonomia discente e debatendo questdes emblematicas relacionadas a
vida sociocultural dos estudantes.

Para Adorno e Horkheimer, na proposi¢do apresentada por
Silva, (2012),

o sentido fundante do esclarecimento foi o
dominio da natureza externa objetivada e da
natureza interna reprimida, constatando que a
razdo transformou-se num mecanismo de
destruicdo da autonomia e da liberdade do
sujeito.

A logica da dialética do esclarecimento é uma l6gica da
dialética da negacdo, da recusa determinada de se conformar com o
estabelecido. Ela nos incita a pensar em outros paradigmas de
desenvolvimento humano e de uso da natureza sem recusar a
importancia desses recursos para a vida dos sujeitos. Nesse sentido
Horkheimer (2010, p. 157) afirma que,

N&o € a tecnologia nem a autopreservacdo que
devem ser responsabilizadas em si mesmas pelo
declinio do individuo; ndo é a producdo per se,
mas as formas que assume, isto &, as inter-relagdes
dos seres humanos dentro do quadro especifico do
industrialismo.

O diagnostico das condigdes vividas pela humanidade, sob o
dominio da racionalidade, é discutido criticamente por Adorno e
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Horkheimer. Por isso, como me referi anteriormente, ha atualidade nos
temas propostos por esses autores e a filosofia, apoiando-se nesses
referenciais, ndo pode deixar escapar a oportunidade de proporcionar
aos seus estudantes uma reflexdo critica e engajada da realidade.

2.4 O ESCLARECIMENTO E SUAS RELACOES NA PRATICA
PEDAGOGICA.

Neste topico evidenciarei a importancia da filosofia na
formagdo dos sujeitos, discutindo os desafios da prética pedagdgica
relacionada a esta proposta de ensino.

Serd que ainda paira no ar alguma divida em relacdo a
necessidade de a filosofia se imbuir de uma formagdo critica? Supondo
ser condicdo essencial para a sua existéncia, talvez até sobrevivéncia,
conceber a filosofia no curriculo do ensino médio nessa perspectiva, ela
nos obriga a estabelecer um territério metodolégico minimamente
constituido de objetivos e estratégias claras a respeito da finalidade
desse ensino.

Na percepcao de Ghedin (2008, p. 58), “a critica ndo se efetiva
num estalar de dedos, mas é o efeito de longo e continuo processo de
reflexdao”. Isto significa que a pratica educativa ndo pode se dar de
improviso, de modo a se “organizar” aulas e demais atividades
formativas com base na espontaneidade dos alunos e/ou em situacoes
inesperadas. O compromisso com a reflexao critica nas aulas de filosofia
passa primeiramente pelo processo de sistematizacdo da atividade
docente, que deve estar organizada com base em objetivos e critérios
claros, definidos, compreensiveis aos olhos dos alunos e visiveis a
comunidade escolar.

A argumentacdo levantada neste capitulo da dissertacdo a
respeito da criticidade do ensino de filosofia ndo representa nenhuma
novidade. Na verdade, das tentativas histéricas de se definir a filosofia e
seu ensino, a questdo relacionada a abordagem critica é bastante
recorrente. Nao pretendo neste trabalho (re)definir o conceito de ensino
de filosofia. Vamos discutir, fundamentalmente, algumas concepc¢des
relacionadas ao significado do ensino critico e como pode se tornar
possivel esse caminho.
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Pressupondo que uma das finalidades do ensino de filosofia seja
a de “romper estruturas petrificadas que justificam as formas de
dominagdo” (ARANHA, 1986, p. 73), o caminho didatico a ser
percorrido pelo professor € aquele representado por um compromisso
com a emancipacao dos sujeitos. O afastamento deste percurso implica,
fatalmente, na reproducdo das proposicbes tedricas e praticas
tradicionais e conservadoras que nada mais fazem do que explicar a
realidade a partir de suas convencdes, reproduzir as estruturas sociais,
apontando ainda as conveniéncias e ajustamentos necessarios aos
individuos na ordem natural das coisas.

A complexidade da realidade na qual encontramo-nos inseridos
requer que facamos, como propuseram Adorno e Horkheimer, uma
provocacdo filosdfica de tal modo que desestabilize os individuos e os
retire de sua comoda posicdo de espectadores. O estado de coisas que
provoca a desumanizacao precisa ser pensado, analisado, criticado nas
aulas de filosofia.

Mesmo reconhecendo qudo grandes sdo os obstaculos que se
apresentam aos docentes, como podemos verificar a seguir no relato de
um dos professores, a filosofia ndo pode recuar, uma vez que ela precisa
representar na vida do estudante um movimento de sentido, de
significado na formacdo que recebe na instituicdo a qual frequenta. Ao
ser perguntado sobre os principais desafios que se apresentam ao
professor de filosofia nas escolas de nivel médio, o professor
Crisantemo assim se manifesta:

Um dos principais desafios que se apresentam é
fazer com que os alunos se interessem pelos temas
propostos e que parem de ter uma Visdo
imediatista. Visdo esta demonstrada pela famosa
frase ‘“Para que serve a Filosofia™? (Resposta
apresentada ao questionario de pesquisa).

A filosofia pode desenvolver uma maior capacidade critica do
conhecimento na escola, debatendo com propriedade os temas que
implicam na vida do estudante. Essa constatacdo nos desafia a
amadurecer, talvez até consolidar, na esfera regional, estadual e
nacional, um movimento critico reflexivo que implique num
comprometimento da filosofia com a transformagéo social.

Referindo-se as teses que enderecam a filosofia a missdo de
libertar os cativos da ignoréncia, Japiassu, (1997, p. 104) declara que
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A filosofia precisa tornar-se viva, atuante e
comprometida com agueles que constroem seu
destino, fazem sua histéria e procuram as
melhores razBes para viver numa sociedade que
sempre tenta aliena-los ou colocé-los a servigo do
poder e dos poderes.

As discussfes sobre temas relacionados ao avanco da tecnologia, a
hegemonia de sistemas politicos regionais e globais, as ameacas
terroristas, ao crescimento da especulacdo financeira, a concentracdo de
renda, a crise europeia, ao trafico de entorpecentes, ao contrabando,
pirataria, ao crime organizado, etc...e que necessitam estar presentes nas
salas de aula. Obviamente que os referidos temas ndo séo exclusividade
da filosofia e nem considero que todos eles devam ser contemplados nas
respectivas aulas. No entanto, se quisermos colocar a filosofia a servico
da emancipacdo dos sujeitos, na perspectiva da formacédo critica e da
construcdo da cidadania, torna-se imprescindivel que os programas
dessa disciplina estejam “lincados” a estas tematicas.

E crucial que os estudantes de nivel médio se apropriem dessas
informagcfes e construam criticamente seus saberes. O sistema
fundamental de organizacéo social, politica e econbmica mundial na
atualidade, o capitalismo, reordenou sua hegemonia globalizando o
planeta e empreendeu um novo processo civilizatorio. A globalizacéo,
caracterizada pela expansdo do capital transnacional, impactou a
economia e a vida social da populacéo de varios continentes. Ao mesmo
tempo em que assistimos ao surgimento de novas tecnologias e a
modernizacdo dos meios de produgdo, tornamo-nos expectadores de um
processo crescente de exclusdo social, de acumulacdo de riquezas, de
desemprego, de violéncia e do aumento da pobreza. Em consonancia,
observa-se uma disparidade muito grande nos padrGes de vida e de
consumo em diferentes paises.

O contexto que se apresenta a n6s educadores ndo traz respostas
prontas e alguns caminhos ndo poderdo ser trilhados sem que se tenha
em mente a necessidade de aprender cada vez mais. A dimensdo da
critica constitui uma das possibilidades de ensino a sua caminhada
recém iniciada nas escolas publicas brasileiras. Tampouco se pensa em
aproveitar o tempo perdido, ou seja, colocar a tona tudo o que nos foi
tirado durante o regime militar, quando fomos impedidos de ensinar
nossos jovens a pensar critica e filosoficamente. A questdo fundamental
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é aproveitar o ensino de filosofia para que, por meio da mediacao
docente, o estudante compreenda que 0s espacos formativos dessas
aulas podem se tornar numa grande possibilidade de (re)leitura critica do
real, de formacdo para a cidadania e do exercicio dela mesma, na
perspectiva que o estudante se torne sujeito de sua histdria e co-
responsavel pelos destinos da humanidade.

Alias, o tema “cidadania” ou “construg¢@o da cidadania” aparecem em
alguns textos que discutem os objetivos do ensino de filosofia. Mas para
Gallo (2010, p. 143) ndo é qualquer agdo pedagogica que contribui para
a construcdo da cidadania. Segundo o autor,

Uma educacdo voltada para a legitimagdo do
status quo, para a subjetivacdo, isto é, para a
constituicdo de individuos incapazes de pensar e
decidir por si mesmos, mas presos a malha de uma
teia social que dita o que deve ser desejado,
pensado, consumido, etc., leva a formacdo de
autdbmatos sociais, de cidaddos passivos que nédo
exercitam essa condicdo humana basica que é a
de, tomando parte de uma comunidade, ser o
construtor da propria comunidade”.

Nessa perspectiva, evidencia-se o esforco dos professores em
superar as limitagcGes impostas pelo sistema e trilhar caminhos que desde
ja possibilitem a formacéo de individuos livres, criativos e autbnomos.

O ensino de filosofia precisa estar impregnado desse propésito
e remeter professores e alunos a referenciais que os encaminhem a
construcdo da cidadania deve ser uma pratica recorrente nos programas
de ensino.

Uma educacdo dessa natureza é essencialmente
libertdria e ndo pode de forma alguma estar
reduzida ao discurso. Num processo pedagdgico
desse nivel, a pratica da agdo cotidiana &
essencialmente formativa. Como a liberdade, a
cidadania se aprende conquistando-a e
construindo-a coletivamente, no cotidiano das
acOes pedagogicas. (GALLO, 2010, p. 144).
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E de extrema importancia que a propria escola, representada
pelo conjunto dos professores, coordenadores e dire¢cdo, compreenda 0s
propdsitos do ensino de filosofia e respaldem sua presenca na
instituicdo.

Colocar a filosofia a servigo da educacdo dos homens e das
mulheres, para que alcancem um desenvolvimento e uma dignidade
plenos, é uma finalidade necessaria e urgente ao levarmos em conta o
atual cendrio educacional brasileiro.

Nesse prisma, vale destacar que o processo de degradacdo
humana, promovido basicamente pelo predominio do capital sobre o
trabalho, torna fragil a garantia de direitos fundamentais. Necessitamos
refletir com nossos alunos os modelos de sociedade excludentes e leva-
los a se reconhecerem como cidaddos, uma vez que determinados
processos ndo permitem que a justica e a liberdade se apliquem a todos.

Nossos alunos ndo podem mais conviver com situacfes de
miserabilidade e de exclusdo como se fossem processos naturais. Nesse
sentido, a filosofia pode discutir ideias para uma educagdo que
sensibilize nossos alunos a se interessarem pelo outro, pela comunidade
onde vivem e pela preservagéo da vida no planeta.

O cenério que se descortina convida-nos a deixar a posi¢do de
expectadores. A configuracdo que salta aos nossos olhos exige de nossa
pratica pedagdgica uma mediacdo fundamental, comprometida com a
com a construgdo critica do saber, para que educadores e educandos
reflitam sobre o0s sistemas sociais cristalizados, que negam
constantemente a cidadania e beneficiam, na forma da lei, quando
universalizadas, “justamente aqueles que ja adquiriram a sobrevivéncia
econdmica e social”. (CARDIA, 1994, p. 15).

Ao reconhecer a escola como um lugar marcado por uma
pratica pedagogica intencional, a filosofia reveste-se de autoridade
enquanto disciplina formal, tendo a possibilidade de organizar os passos
do processo formativo a ser desenvolvido na instituicdo. Dessa forma,
munidos de referenciais apropriados e de um projeto formativo com
objetivos claros e prazos definidos, os professores podem explicitar aos
seus alunos e comunidade escolar a relevancia da formacéo filoséfica na
vida dos estudantes do ensino médio, além de denotar que a pratica
educativa dessa area de conhecimento requer, como qualquer outra,
certa organizacdo didatica.

Essa tomada de posicdo, ou seja, a de sistematizar a area de
conhecimento e socializar com os alunos e colegas de trabalho as
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pretensdes formativas da disciplina representa ndo somente um
procedimento pedagdgico-formal, mas fundamentalmente ético. A
dimensdo ética do trabalho docente ndo se expressa somente no cuidado
gue o educador tem com a condugcdo de suas aulas. O dialogo respeitoso,
as trocas com seus pares, 0s contratos didaticos, a sistematizacdo da
disciplina, o relacionamento com os alunos e o0 respeito as questdes de
cor, credo raca e género implicam num postura ética. Além disso, a
dimenséo ética do trabalho docente diz respeito, fundamentalmente, ao
compromisso para com a aprendizagem dos seus alunos. O
estabelecimento de um vinculo responsavel e comprometido com a
mudanc¢a promove o crescimento moral e intelectual dos alunos. Até
porque muitos estudantes buscam na escola — e talvez s6 nela encontrem
- uma oportunidade de compreender certas questBes relacionadas ao
serfestar no mundo. Reforcando essa proposi¢do, Kuiava (2009, p. 72)
afirma que “a docéncia precisa ser, por exceléncia, uma agdo de
formacao ética e, por extensdo, humanizadora”.

O momento atual nos instiga a pensar num ensino que desperte
no aluno o espirito de co-responsabilidade e o desejo de participacdo
solidaria na vida em sociedade. Prevalece nesse sentido a ideia Kantiana
de Aufklarung — de libertacio do homem de sua menoridade. A
menoridade significa “depender do outro para pensar. E mais facil ser
menor em nossa sociedade quando para viver ndo se depende do préprio
pensar, quando o outro pode fazé-lo.” (HORN, 2000, p. 31). Além disso,
a menoridade pode ser representada pelo apego exagerado aos bens
materiais, aos modismos, pelo culto ao corpo, consumismo e pela
satisfacdo de desejos imediatos. Essas sdo questfes emergentes e
necessitam estar presentes na pauta dos programas de ensino de
filosofia.

A compreensdo da relagdo dialética entre homem e natureza
proposta pelo esclarecimento é fundamental para desencadear processos
formativos que objetivam o despertar da consciéncia critica nos sujeitos.
Necessitamos a cada passo superar praticas alienantes que néo
emancipam os alunos e que ao invés de promover a autonomia,
subjugam a capacidade criadora dos estudantes condenando-os a
receberem passivamente o conhecimento depositado pelos professores.

N&o é de hoje que o espirito humano busca inquietantemente
um significado para sua existéncia e a escola, sobretudo a filosofia, ndo
pode se furtar da prerrogativa de propor possiveis respostas e desafiar o
estudante a enfrentar novas e velhas questdes. Nesse sentido a sala da



73

aula constitui espago privilegiado ao exercicio reflexivo. E nesse
processo de “ensaio e erro” os sujeitos se encontram e vao construindo
suas identidades e preferéncias. O processo de tornar-se homem, ja dizia
Berger (2008, p. 71) “efetua-se na correlagdo com o meio ambiente”.
Nessa acepcdo, o ensino de filosofia, necessita tornar-se lugar de
sentido, assumindo a responsabilidade de formar integralmente os
jovens para o respeito aos direitos humanos, a valorizacéo da vida e da
democracia. Cidaddo, nesse contexto, é aquele que tem consciéncia de
seus direitos e luta por eles e que, além disso, luta também pelo direito
dos outros.

Adorno e Horkheimer analisam o desenvolvimento da
racionalidade humana levando em conta a necessidade de emancipagédo
dos sujeitos. Ambos anunciam que o homem deve dominar a natureza,
sem se tornar dela seu escravo e nem, por meio de seu uso, escravizar
seus semelhantes. A critica feita pelos autores a respeito do uso da razéo
implica em reconhecer que o proprio homem foi levado a crer que
através de sua racionalidade reinaria soberano sobre a natureza.

A razdo é uma capacidade que nos permite ndo s6 conhecer o
mundo, mas modificAd-lo e, em certa medida, transforma-lo. Nesse
sentido, um programa curricular com sérias pretensbes formativas,
necessita compreender que o0 pensamento ndo se constitui de um mero
ato de observar o mundo. A realidade palpavel, visivel ndo se constitui
num dogma. Se nos reportarmos a perspectiva critica, veremos que 0
pensamento deve se esmerar em romper as limitacfes impostas pela
ideologia dominante que concebe uma representacdo acabada da
realidade. Nessa perspectiva, devemos nos esforcar para ndo permitir
que os estudantes do ensino médio convivam passivamente com
situacdes de desigualdade e de exclusdo social como se fosse parte de
uma ordem natural.

Se uma das tarefas cléssicas da filosofia se constitui da
elaboracdo de perguntas, quais seriam entdo os questionamentos a serem
feitos aos nossos alunos de modo que 0s mesmos sintam-se desafiados e
imediatamente convidados a pensar o mundo?

Ensinar o aluno a pensar nos dias de hoje ndo é tarefa facil.
Uma aula com certa pretensdo reflexiva ndo pode acontecer do nada,
haja vista que o ato de filosofar ndo é obra do acaso, do espontaneismo.
Essa condicédo de trabalho pedagdgico vai exigir do professor que tome
pé da situacdo de vida dos seus alunos e dos contextos nos quais
encontram-se inseridos. Esse exercicio permite que a critica interessada
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na desconstrucdo dos modelos e padrdes culturais preestabelecidos ao
longo da histéria se transformem numa rica experiéncia de
aprendizagem. Nessa dire¢do a filosofia enquanto ensino tem um papel
fundamental, que é o de promover situacBes problematizadoras que
levem nossos alunos a pensarem sobre seu tempo e razdo de existir neste
mundo.

Queiramos ou ndo, a compreensdo que muitas pessoas tém do
significado de realizacdo pessoal, no atual contexto do capitalismo
globalizado, est4 intimamente relacionada aos padrdes de consumo, da
satisfacdo imediata das necessidades basicas, do individualismo
exacerbado e da valorizacdo do ter cada vez mais em detrimento do ser.
Nesse sentido, necessitamos ser tocados pela cruel desigualdade de
padrdo de vida, consumo e de trabalho retratados em nosso planeta e,
reagindo diante dela, possamos a0 mesmo tempo tocar nossos alunos a
respeito do sentido que a vida recebe quando pensamos e nos
sensibilizamos com o sofrimento e a dor dos outros.

Se quisermos dar um sentido ao ensino de filosofia, precisamos
orientar nossos alunos a pensarem além do que as aparéncias supéem ser
0 vivido. Pensar nos dias de hoje implica, dentre outras possibilidades,
em percebermos criticamente que na sociedade capitalista, temos a falsa
sensacdo de que nossos desejos estdo sendo satisfeitos. Uma falsa
sensacdo de felicidade e liberdade embutida no proprio sistema, onde, de
acordo com Oliveira (2009, p. 43)

criam-se necessidades que ndo sdo de fato, nem
necessidades, nem nossas. Sentimo-nos sujeitos
quando somos, na realidade, objetos. Julgamo-nos
autdbnomos, quando na verdade, estamos diante de
um processo heterdnomo, em que nossos desejos
sdo estimulados e administrados de fora para
dentro.

Pensar nos dias de hoje implica fundamentalmente num olhar
para o ser humano e sua condigdo. A despeito dessa experiéncia
reflexiva, de analisar criticamente a sociedade e 0 homem
contemporaneos, se pode enfatizar que

0 ser humano experimenta, talvez como jamais
tenha o feito ao longo de sua historia, uma vida
repleta de paradoxos, onde a opuléncia das
conquistas tecnolégicas convive com a indigéncia
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de milhGes, onde cresce assustadoramente o
abismo entre o luxo e a miséria, onde o0 que mais
se globaliza sdo os mecanismos sutis de controle
da midia que fabrica, engrandece ou banaliza
valores, necessidades e vontades. (RASSI, 1997, p
107)

O desafio educacional no mundo contemporaneo é complexo e
necessitamos, nas palavras de Ghedin, (2008, p. 38), “superar a
despolitizacdo suscitada pela técnica e pela ciéncia como formas
ideologicas que imprimem uma logica perversa de desumanizagdo”.
Esse enfrentamento a filosofia deve fazer, enfatizando seu real interesse
e compromisso em promover as melhores condi¢Bes didatico-
pedagbgicas possiveis para desenvolver uma educagdo critico-
libertadora.

Encerrando essa breve reflexdo sobre o desafio educacional
voltado ao “pensar os dias de hoje”, concordamos com Lipmanl1 (1990,
p. 61) a respeito da importancia atribuida por ele a filosofia e as
interacdes que ocorrem na sala de aula no processo investigativo.
Segundo o fildsofo americano,

a filosofia impde que a classe se converta numa
comunidade de investigacdo, onde estudantes e
professores possam conversar cOmo pessoas e
como membros da mesma comunidade; onde
possam ler juntos, apossar-se de ideias
conjuntamente, construir sobre as ideias dos
outros, onde possam pensar independentemente,
procurar razdes para seus pontos de Vvista,
explorar suas pressuposicdes; e possam trazer
para suas vidas uma nova percepgdo de o que é
descobrir, inventar, interpretar e criticar.

Nesse quadro a sala de aula constitui espago privilegiado para a
construcao da autonomia do aluno. No processo de reflexao e agéo sobre
0 mundo, compete-nos, pensar nas possibilidades da filosofia enquanto
disciplina enraizada na vida dos alunos, desejando que o ato de ensinar
se transforme sempre numa provocagdo, de modo que as criangas e
jovens agucem a curiosidade e a cada dia facam valer a pena a luta em
tornar a sala de aula e o mundo um lugar cada vez melhor para se viver e
conviver.
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Sabemos que no processo de construcdo de sua identidade, a
escola tradicional pauta-se por uma cultura educacional que enaltece a
figura do professor. Tal centralidade pedagogica, por assim dizer,
confina o aluno a mero reprodutor do conhecimento e distancia o
professor da acdo mediadora, indispensavel a aprendizagem discente e a
construcdo da autonomia dos sujeitos. Desconstruir estes modelos,
materializados na tradicdo educacional exige esforco intelectual e
profundo comprometimento com a aprendizagem discente. A filosofia,
neste particular, tem a responsabilidade de rever-se constantemente e
superar seus equivocos, que se caracterizam por praticas discursivas,
descontextualizadas e que provocam desinteresse do aluno pelos temas
filosoficos. Além do mais, torna-se cada vez mais dificil conviver com
praticas que se fundamentam em aulas meramente expositivas, com
demonstracbes de toda ordem alimentadas por exercicios de
memorizagao.

Os ambientes escolares de hoje ja ndo comportam professores
com esses perfis. Creio que essa questao esteja razoavelmente superada,
dado o esforco de professores pesquisadores em promover ricas
discussdes na literatura educacional.

Com base nessa rapida contextualizagdo poderiamos nos
perguntar entdo, quais caminhos epistemoldgicos seguir para tornar as
aulas em espacos de intervencdo e de criacdo, na perspectiva da
promogdo da autonomia dos alunos? Talvez um dos primeiros passos
seja estabelecer uma relagdo horizontal nas trocas que realizam em sala
de aula. Ndo é possivel pensar numa educacdo humanizadora e
comprometida com a autonomia se ndo nos aproximarmos dos
estudantes, encorajando-os cada dia mais a superar os obstaculos
inerentes a formacéo.

Essa opcao filoséfico-metodoldgica ndo é gratuita e nem nasce
com o professor. Ela precede a apropriacdo de referenciais teorico-
praticos indispensaveis a formacdo docente. No caso do professor de
filosofia, esse aprendizado exige uma formacdo que vai desafia-lo a
justificar a presenca da sua area de conhecimento no curriculo escolar
como possibilidade formativa, num esforco de (re)significacdo
permanente da 4area, dado o desconhecimento, indiferenca e
desmotivacao dos alunos para com o seu ensino.

Cabe ressaltar que a filosofia € muito mais que um conjunto de
conteidos e temas organizados para constituir uma disciplina escolar.
Nessa dire¢ao Adorno, (2010, p. 60) faz a seguinte contestacao: “aqueles
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gue ficam indignados com a sugestdo da disciplina filosofia séo
precisamente os mesmos para quem a filosofia é nada além de uma
disciplina”.

Essa representacdo estereotipada da filosofia precisa ser
superada. Assim como conseguimos, grosso modo, progressos em
relagdo a concepcdo tradicional de educagdo, poderemos também
avancar no campo da filosofia, na medida em que a mesma se constitua
numa disciplina que realiza internamente sua critica e se estabeleca no
curriculo escolar comprometida com a formacgao critica e autbnoma dos
sujeitos. Tarefa que pode ser assumida por todas as disciplinas que
compdem o curriculo escolar.

O processo pedagégico que leva o docente a gerar essas
situacbes desafiadoras de aprendizagem, concebe o aluno, na
recomendagdo Rosa (1994 p. 47) como um sujeito que “esteja
constantemente mobilizado para pensar e construir seu proprio
conhecimento” Uma educagdo voltada para a autonomia dos sujeitos
nao se familiariza com o imobilismo e leva em conta essa prerrogativa.

No que diz respeito a promocdo da autonomia dos alunos no
processo escolar, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB 9.394/96, em seu Art. 35, preceitua que o processo formativo deve
considerar o “aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico”. A base legal ratifica o pressuposto
anunciado por Freire (1996, p. 66) sobre sua defesa por uma educacédo
libertadora, critica e defensora da autonomia: “O inacabamento de que
nos tornamos conscientes nos fez seres éticos. O respeito a autonomia e
a dignidade de cada um é imperativo ético e ndo um favor que podemos
ou nao conceder uns aos outros”.

Assim, refletir sobre o papel da filosofia no processo formativo
significa pensar na possibilidade de colocar o aluno num lugar de
destaque, abrindo boas possibilidades para a conscientizagdo dos
estudantes sobre 0s mecanismos que promovem a sujei¢do. Esse
exercicio possibilita aos professores o reconhecimento do aluno como
sujeito autbnomo e, nesse sentido, o ensino de filosofia pode se
caracterizar, no minimo, por uma praxis que: 1) Leva em consideracio a
complexidade do sujeito e suas interagcdes com o mundo exterior; 2)
Pressupde que no processo educacional formal o ato de ensinar envolve
a mediacdo engajada do professor; 3) Instiga os alunos quanto a
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(re)elaboracdo dos saberes, e, 4) Reconhece sua capacidade de
elaboracdo da critica e da auto-critica.

As criticas feitas nesse segundo capitulo da dissertacdo, tanto
em relacdo ao avanco da ciéncia e da tecnologia, que colocaram o
homem em segundo plano quanto aos processos pedagdgicos que
minimizam a acdo do estudante, traduzem-se num convite para que
possamos, quem sabe, destrinchar possiveis caminhos da filosofia e seu
ensino no ambito das escolas publicas de nivel médio. Necessitamos
estimular nossos alunos a criagéo, a inventividade e, se 0 aluno é quem
constr6i o conhecimento na sua interagdio com 0 meio, torna-se
prioridade desenvolver um processo tal que resulte numa melhor
compreensdo do sentido que a critica e a propria filosofia representam
para sua vida.
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CAPITULO 11

DESAFIOS DO ENSINO DE FILOSOFIANAATUALIDADE
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3.1 OS DESAFIOS DO ENSINO DE FILOSOFIA NAATUALIDADE

A filosofia inaugurada por Sdcrates, Platdo e Aristoteles
procurou explicar a realidade do mundo, num esforco intelectual aonde
0 proprio homem pudesse, com o0 uso da razao, apresentar respostas aos
problemas vividos pela humanidade. Esse exercicio reflexivo objetivava
contrapor-se as argumentacbes baseadas principalmente  no
conhecimento mitico e religioso, que utilizavam-se de diversas
simbologias para esclarecer, dentre outras questdes, os fendbmenos da
natureza e sentido da vida no mundo.

Mais de dois mil e quatrocentos anos se passaram desde entdo e
a filosofia continua seu esforco em provocar reflexdes acerca do
“sentido das coisas.” (Severino, 1992, p. 22). E nessa busca, ela mesma
se pergunta sobre sua utilidade. Poderiamos entdo, levando em conta o
contexto atual, questionar se haveria espago para a filosofia numa
sociedade marcada pelo pragmatismo. Afinal, o que esta area de
conhecimento tem a contribuir com as discussdes sobre questdes que
envolvem a existéncia humana? Haveria espaco no curriculo para seu
ensino? Qual contribuigdo a filosofia tem a dar aos estudantes do ensino
médio quando colocamos em pauta a necessidade de pensarem
criticamente o mundo onde vivem? Como 0 pensar pode se constituir
numa experiéncia de aprendizagem do sujeito? Essas e inimeras outras
guestdes percorrem 0 pensamento de estudiosos, professores e
pesquisadores que se dedicam em compreender e discutir a filosofia
enquanto possibilidade formativa.

Ha certa legitimidade quanto a pergunta sobre a conveniéncia
da filosofia, haja vista que sua natureza exige que realizemos com
frequéncia a autocritica e 0s questionamentos devem ser feitos o tempo
todo. A respeito desse assunto, Chaui (2000, p. 18) apresenta uma
importante reflexdo:

Se abandonar a ingenuidade e os preconceitos do
senso comum for Util; se ndo se deixar guiar pela
submissdo as ideias dominantes e aos poderes
estabelecidos for til; se buscar compreender a
significacdo do mundo, da cultura, da historia for
atil; se conhecer o sentido das criagdes humanas
nas artes, nas ciéncias e na politica for Gtil; se dar
a cada um de nds e & nossa sociedade 0s meios
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para serem conscientes de si e de suas a¢fes numa
pratica que deseja a liberdade e a felicidade para
todos for (til, entdo podemos dizer que a Filosofia
é 0 mais Util de todos os saberes de que os seres
humanos sdo capazes.

O argumento apresentado pela autora nos ajuda a compreender
melhor a capacidade que esta area de conhecimento tem de contribuir
com a discussdo sobre temas que envolvem educagdo e sociedade.
Porém advertimos que a filosofia ndo detém o monopolio da reflexdo
nas escolas. Essa responsabilidade pertence a todas as é&reas de
conhecimento e ndo compete necessariamente ao professor de filosofia a
tarefa de pensar o mundo. Creio que esta questdo ja esteja
suficientemente esclarecida neste trabalho.

Em relacdo ao papel da filosofia no ensino médio, consideramos
a possibilidade de o professor promover experiéncias bastante
significativas com seus alunos, realizando, na conhecida definicdo de
Saviani, (1996, p. 23) uma “reflexdo radical, rigorosa e de conjunto”
sobre os assuntos que os afligem. Nesse contexto, a filosofia entra em
cena com o objetivo de potencializar no estudante uma analise voltada &
compreensdo do problema na sua totalidade.

Uma prética educativa interessada em realizar uma releitura do
gue esta estabelecido, provocando discussdes e reflexdes, possibilita o
confronto com visdes estereotipadas da realidade e supfe uma atitude
produtora e criadora e ndo uma mera reproducédo do que ja existe.

Avancar nesta dire¢do ndo constitui incumbéncia simples. Pode
parecer 6bvio, mas o caminho ndo esta pronto e, no que diz respeito a
realidade educacional exposta pelos professores pesquisados, o quadro é
preocupante. No que se refere aos desafios por eles enfrentados,
despertar o interesse dos alunos tem sido uma das tarefas mais dificeis.
Colocar a filosofia na “agenda do dia” dos estudantes do ensino médio
aparece como um trabalho que exigira do professor paciéncia e
dedicacdo, numa “caminhada pedagdgica” presumivelmente longa.

A despeito dos desafios, assim se manifesta Acécio®®, um dos
professores pesquisados:

Vejo uma tarefa bastante ardua pela frente; de um
modo geral nossos alunos ndo tem muito interesse
pela leitura, 0 que em tese fica prejudicada

18 Atribuiremos nomes ficticios para todas as citacfes utilizadas neste texto.
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todas\as disciplinas onde se faz necessario um
processo maior de leitura, tais como lingua
Portuguesa, Literatura, Sociologia, Historia e
Filosofia. Por outro lado, a concorréncia com
todas as midias, que de certa forma prendem a
atencdo por grande parte do tempo dos nossos
alunos, mas ndo em conhecimento, e sim em
entretenimento. Utilizar as redes sociais e internet
para os estudos ainda é um grande desafio.

Apesar das dificuldades e desafios, precisamos seguir em frente,
0 que requer ainda mais reflexdo acerca da atividade filosofica. E
importante que o professor esteja atento aos anseios do grupo, incentive
o0s alunos a descobrirem o valor da reflexdo, da necessidade de pensarem
por si mesmos, de modo a terem nogdo do significado de uma
proposicdo e da construcdo de um argumento. Além disso, desenvolver
praticas interdisciplinares pode contribuir para somar esfor¢os e
partilhar com os demais colegas as angustias sentidas em sala de aula.
Ao se comunicar com outras disciplinas, o professor possibilita uma
melhor compreensdo do significado do ensino de filosofia na institui¢do
e podera ainda aprender como os demais professores experimentam em
suas aulas, as atividades de carater “mais filos6fico” e que imprimem
reflexdes, debates, leituras e andlises de diferentes quadros.

Esta interlocu¢do contribui também para o trabalho de
reconquista de status da filosofia a esfera escolar. Mesmo reconhecendo
a importancia da obrigatoriedade respaldada pelo Decreto n® 11.583/08
presenciamos a prevaléncia de uma cultura anti-filoséfica nas escolas.
Em termos de desafio, este se constitui num dos mais exigentes,
obrigando o professor a lidar rotineiramente com indagacfes e
manifestacdes de estranheza em relacdo aos objetivos da disciplina. A
esse respeito, Favero (2005, p. 143) afirma que

permanece pouco envolvida com a tradicdo e
raramente interessada em conhecer e tomar parte
dos grandes problemas que envolvem o ser
humano, a sociedade, 0 meio ambiente, em fim, os
problemas do nosso tempo. E por isso que
perguntas como “o que ¢ filosofia?”, “para que
serve a filosofia?”, “qual o sentido da filosofia?”,
“o que fazem os filésofos ou os formados em
filosofia?”, “por que ter filosofia no ensino médio
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se nem vai cair no vestibular?” Ou ainda, “por que
ter filosofia na grade curricular do meu curso de
engenheiro, medico, dentista, administrador, etc?
sd0  manifestagbes de uma  concepgdo
instrumentalista e funcionalista do saber que
caracteriza nosso sistema de ensino.

Estas questdes evidenciam que os desafios do ensino de
filosofia ndo se resumem a esfera didatico/metodolégica. Além disso, a
filosofia necessita realizar um esforco para superar 0s mitos e
preconceitos que se criaram em torno de seu nome.

Talvez o préprio programa de ensino possa se utilizar desses
apontamentos e langar em sala de aula questdes que remetam os alunos a
refletirem sobre o comportamento das pessoas em relacdo aos propdsitos
da filosofia. Esse procedimento pode gerar nos alunos posicionamentos
interessantes,  desafiando-os a  desenvolverem  potencialidades
argumentativas nas aulas a respeito dos desafios e finalidades da
filosofia no curriculo. Quais questdes necessitam ser levantadas? Quais
movimentos devem ser feitos para colocar a filosofia no cenario
educacional e atrair os alunos a sua proposta formativa? Uma reflexédo
importante que justifica a necessidade de a filosofia se emaranhar pelo
controverso é apresentada por Lipman (1990, p. 50), para quem “A
filosofia é atraida pelo problemético, pelas dificuldades conceituais que se
escondem nas frestas e intersticios de nossos esquemas conceituais”.

Ensinar o estudante a pensar ¢ tarefa indispensavel nos dias de
hoje. Numa sociedade fortemente marcada por individuos
impulsionados a responderem rapidamente sobre suas demandas, ser
reflexivo constitui-se numa atitude fundamental. Dado o desinteresse
dos alunos pelos temas da filosofia, é crucial que tenhamos em mente o
ousado proposito de retira-los de seu plano de menoridade, como se
referiu Kant, e colocé-los diante do contraditério, numa reflexdo
dialética interessada em superar os limites impostos pelo senso comum.

Nas palavras de Horn (2000, p. 31)

tal superagdo ndo é s6 um dos elementos centrais
do significado do conhecimento filos6fico como
também uma das principais raz8es que sustentam
a necessidade de ensinar contetdos de filosofia na
escola.
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Os conteldos da filosofia podem representar um suporte
essencial a aprendizagem académica, pois 0S mesmos trazem aspectos
importantes da histéria do pensamento. Nesse sentido, a préatica
educativa se reveste de mediacBes que precisam estar comprometidas
em superar dogmatismos. A ideia é trazer para a sala de aula o
guestionamento sobre o que foi historicamente produzido pela filosofia
e com base nesses elementos, desenvolver potencialidades de sorte que
os alunos percebam quanto esfor¢o intelectual é necessario para se
encontrar respostas a certas indagagoes, as quais ndo podem ser lancadas
a propria sorte, com improvisacdes baseadas em opinides pessoais e
“achismos” desinteressados.

Obviamente que ndo é tdo simples sensibilizar o aluno e trazé-
lo para perto, para que participe das discussdes, 0 que exige do professor
habilidade e persisténcia. A proposi¢do de Carminati (2004, p. 5) a esse
respeito € bastante salutar e nos leva a compreender melhor os desafios e
possibilidades do ensino de filosofia.

A prética docente do professor de Filosofia deve
possibilitar condi¢cGes para que o aluno possa
sentir-se protagonista no processo de construgéo
do conhecimento e de construcéo da cidadania. O
mesmo deve ser levado a tomar consciéncia e a
refletir sobre as verdades estabelecidas, fazendo
falar o siléncio que se mantém contido em muitos
discursos. Eis, entdo, o desafio que se coloca para
o professor: o trabalho com géneses, isto €, com a
busca e compreensdo da origem das experiéncias
humanas e do sentido que essas experiéncias tém
a partir de si proprias e para toda a coletividade.

Ao ensinar a pensar sobre a realidade, o jovem estudante pode
despertar interesse pela pesquisa e desejar mergulhar em aguas mais
profundas. Desse modo, na afirmacdo de Matos (2010, p. 87) €
pertinente, pois compreende que

0 ensino de filosofia deve prover o estudante de
um repertério tedrico que o habilite a estabelecer
relagbes com os demais pensadores e com 0s
diversos ramos do conhecimento, deve também
inicia-lo em uma disciplina que o retire do
cotidiano imediato. E na contramdo do culto a
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facilidade, a filosofia é uma ciéncia arquitetnica
porque ciéncia do rigor.

E necessario que as situacdes didaticas realmente despertem o
interesse do aluno, visto que o reconhecimento natural da disciplina
pode acontecer em situacBes isoladas, mas o envolvimento da turma
depende e muito da relevancia que o professor da as experiéncias de
aprendizagem pretendidas em sala de aula.

Nessa perspectiva, € preciso considerar que uma aula
didaticamente organizada, leva em conta na sua estratégia de
abordagem, a participacdo dos alunos. Pode parecer uma afirmagéo
evidente, mas ¢ dificil conceber uma aula de filosofia sem participacéo,
didlogo, trocas, num processo segundo o qual os estudantes vejam seus
conhecimentos prévios relacionados com aqueles elencados pelo
professor. Nesse sentido Horn (1999, p. 200) assinala que,

a experiéncia do aluno, sua realidade social,
constitui um dos aspectos centrais do processo
metodoldgico do ensino, em particular do ensino
de filosofia. Trata-se de centrar a reflexdo em
torno do contetdo a partir da experiéncia que o
aluno traz do cotidiano. Isso ndo significa, no
entanto, tomar a vivéncia do aluno como
contetido, e sim como estratégia metodoldgica
para produzir novos conhecimentos.

A recomendacéo feita imprime ao ensino de filosofia a tarefa de
incitar o aluno a pensar sobre temas, problemas, na formulacdo de
hipéteses, conceitos, no significado que as experiéncias e descobertas
representam para sua vida pessoal e académica. Mas tal proposta
formativa precisa estar impregnada por um espirito de sensibilizacdo,
que desperte no aluno o amor pela sabedoria, como propunha Voltaire™.
Esse movimento possibilita fomentar, a partir do apreendido, o desejo de
aprender cada vez mais, de satisfazer preliminarmente a curiosidade
com o0 novo, de romper paradigmas e desequilibrar argumentos
cristalizados pelos dogmatismos seculares.

Esta percepcdo sobre a natureza do ensino de filosofia é
importante. No entanto, cumpre destacar que aproximar o aluno ao
mundo do conhecimento filoséfico ndo significa, na expressdo de
Lipman (1994, p. 35), ainda que voltado para criancas,
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transformar nossos alunos em filgsofos. O
essencial é ajudar as criangas a serem individuos
mais reflexivos, ajuda-las a terem mais
consideragdo e serem mais criteriosas.

As contribui¢Bes apresentadas pelo estudioso norte americano
sdo essenciais para uma melhor compreensao da finalidade do ensino de
filosofia. O reinicio da caminhada da filosofia nas escolas brasileiras
demanda uma atencéo do professor, de modo a ter clareza de que o
envolvimento do aluno com este campo ndo o transformara num
filésofo, a menos que ele realmente queira. Mas é preciso compreender
também que os alunos se relacionam com outras areas de conhecimento,
se identificam com muitas delas, mas nem por isso se tornardo
matematicos, bidlogos, linguistas, enfim. O que se quer dizer com isso €
que é preciso desmistificar a ideia de que a filosofia é para os
iluminados ao tema. Aproximar os alunos da reflexdo filosofica,
guebrando tabus a respeito de sua natureza e finalidade constitui um dos
grandes desafios desta area de conhecimento. Precisamos estar atentos a
essa demanda, sob pena de tornarmos infrutifera a luta de muitos
educadores pelo retorno e consolidacdo de seu ensino as escolas
publicas e particulares do Brasil.

3.2 O FAZER E O PENSAR DOS PROFESSORES DE FILOSOFIA
DA REGIAO DA AMESC: CONCEPCOES EDUCACIONAIS E
OPCOES METODOLOGICAS EM CURSO

Analisaremos a seguir, a pratica educativa dos professores de
filosofia da regido da AMESC, na perspectiva de compreender como 0s
mesmos colocam-se diante dos desafios tedrico/praticos e de como
percebem “possiveis caminhos” ao seu ensino na regido.

A regido da AMESC é composta por 15 municipios e esta localizada
no extremo sul do Estado de Santa Catarina. De acordo com dados do
senso de 2010, a regido conta hoje com uma populacdo de 183.931
habitantes. Encontramos nesta localidade uma economia diversificada,
baseada na producdo agricola, pesqueira, industrial e na agropecuaria.
Em relacdo a estrutura educacional, existe na regido um total de 20
escolas publicas que oferecem ensino médio, reunindo em torno delas
472 professores. Desse total, 20 ensinam filosofia. Dos 20 professores
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gue respondem pela disciplina de filosofia nas escolas da regido, 13
(65%) participaram da pesquisa.

Podemos considerar, grosso modo, que a pratica educativa dos
professores pesquisados constitui-se num conjunto de procedimentos
gue revelam seus saberes e que, conscientemente ou ndo, ancoram-se
numa determinada concepcao tedrica. Foi possivel perceber o carater
das representacGes na medida em que revelavam suas compreensdes
sobre como conduzir seus trabalhos em sala de aula e o significado
atribuido a filosofia e seu ensino.

Ao analisar as proposicdes, ficou claro o comprometimento de
alguns docentes com a aprendizagem dos alunos, manifestando a
necessidade inclusive de realizar a critica social e de sensibiliza-los ao
engajamento politico, objetivando desse modo maior compromisso do
académico com a transformacao da realidade.

A respeito do que foi levantado pela pesquisa, foi possivel
perceber uma gama de saberes relacionada aos objetivos, contetidos e
métodos necessarios ao ensino de filosofia. De modo geral, hd uma
compreensdo razoavelmente clara de que o ensino de filosofia deve
incentivar o aluno a realizar um pensamento “mais elaborado”, a
construir argumentos e a analisar criticamente a sociedade, na
perspectiva da construcdo da cidadania.

Realizaremos a discussdo e analise dos dados pesquisados
apresentando, inicialmente, a situacdo dos professores em relagéo ao seu
enquadramento profissional. Sobre esta questéo, a investigagdo procurou
saber quantos professores de filosofia trabalnham em regime ACT
(Admitido em Carater Temporario) e o quantitativo de efetivos.

A respeito dessa informag&o, é necessério levar em conta que se
trata de um tema bastante arido na seara educacional, uma vez que 0s
professores, por meio de suas entidades representativas, tem se
esmerado pela defesa de politicas educacionais que apontem para a
prevaléncia de concursos publicos.

A luta é antiga. A pauta da categoria tem se confrontado com
interesses antagdnicos e a definicdo de um projeto nacional que institua,
via concurso publico, a efetivacdo do docente no quadro préprio do
magistério, parece ser ainda um sonho muito distante, levando o
professor a desinteressar-se pela carreira.

Em relacdo ao Estado catarinense, a manutencéo do regime de
contratacdo temporaria sucede governos, o que tem contribuido para
deteriorar significativamente o trabalho docente nas escolas. Em relacdo
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a regido da AMESC, o contingente de professores que atuam nas
instituicbes publicas como celetistas € significativo. Os dados de 2013
fornecidos pela GERED — Geréncia Regional de Educacéo, revelam que
existem na regido da AMESC 1530 professores, distribuidos nas escolas
de Ensino Fundamental, Médio e Educacdo de Jovens e Adultos. Desse
total, 714 (46,7%) sdo ACTs e 815 (53,3%) sdo professores efetivos.

A consequéncia gerada por uma politica educacional que
privilegia o regime de contratacdo temporéria sdo bastante danosas as
instituicbes de ensino. Muitas atividades e projetos pedagdgicos
perdem-se pelo caminho em funcdo da rotatividade de professores. A
inexisténcia de vinculos prejudica a qualidade pedagogica, fragmenta a
acdo docente e desencoraja os alunos a participarem de experiéncias de
ensino e pesquisa na instituicdo de ensino. A respeito da necessidade de
estreitar a presenga do professor na escola, Lapo (2003, p. 65-88) assim
se manifesta

O trabalho, para que seja realizado
satisfatoriamente e para que cumpra seu papel
equilibrador, requer o estabelecimento de
vinculos. [...] Esses vinculos s&o entendidos como
0 conjunto de relagdes que o professor estabelece
com a escola e com o trabalho docente, e que
depende da combinacdo das caracteristicas
pessoais do professor, das formas de organizacdo
e funcionamento da escola, do grupo e do
contexto social em que ambos (professor e escola)
estdo inseridos.

Para que se consolide uma pratica pedagégica com resultados
desejaveis é crucial a composicdo de um grupo que se organize em torno
de projetos de médio e longo prazo. A autora faz referéncia a um
trabalho de pesquisa realizado no Estado de Sdo Paulo. Podemos afirmar
que a realidade catarinense se reflete em seu estudo. Nesse sentido
torna-se urgente a tomada de posicéo tendo em vista a consolidacdo de
politicas voltadas & realizagdo de concursos publicos e a definigdo de
uma base legal que assegure a permanéncia dessas politicas, atingindo a
todos os entes federados do pais: Estados, Municipios e Distrito Federal.

No que diz respeito aos professores pesquisados, existe uma
pequena diferenca na quantidade de docentes efetivos em comparagédo
ao numero de ACTs. Dos treze professores pesquisados, seis (46,2%)
trabalham em regime de contrato temporario e sete (53,8%) sdo efetivos.
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Na proporcionalidade, esses dados refletem o quantitativo de ACTs e
efetivos da regido da AMESC, como acabamos de ver.
Sobre a totalizagdo, temos a seguinte configuragéo:

Quadro 1 - Regime de trabalho dos professores de filosofia da
AMESC.
PROFESSORES ACTs PROFESSORES EFETIVOS
06 07
Fonte: producéo do préprio autor.

A presente investigacdo procurou saber também o quantitativo
de licenciados e ndo licenciados que ensinam filosofia na regido da
AMESC. A revelacdo que se tem é que dos treze professores
pesquisados, todos sdo licenciados. Desse total, sete professores sdo
habilitados para ensinar filosofia. A respeito dessa composicéao, o quadro
abaixo apresenta a seguinte situacéo:

Quadro - 2 Distribuigdo das respostas quanto a titulacao

TITULACAO QUANTIDADE
Filosofia (Licenciatura) 4
Filosofia e Sociologia (Licenciatura) 1
Filosofia e Historia (Licenciatura) 2
Historia (Licenciatura) 2
Ensino da Arte (Licenciatura) 2
Pedagogia (Licenciatura) 1
Letras (Licenciatura) 1
TOTAL 13

Fonte: producéo do préprio autor.

Sobre a carga horaria de trabalho dos professores pesquisados,
temos a seguinte configuracéo:
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Quadro 3 — Carga horaria semanal dos professores pesquisados

CARGA HORARIA
SEMANAL QUANTIDADE DE PROFESSORES
Até 10 horas semanais _

De 10 a 20 horas semanais

De 20 a 30 horas semanais 3
De 30 a 40 horas semanais 7
De 40 a 44 horas semanais -
Acima de 44 horas semanais. 3
TOTAL 13

Fonte: producéo do préprio autor.

Outra questdo levantada pela pesquisa refere-se ao tempo de
trabalho do professor. A pergunta feita sobre “Ha quanto tempo ensina
filosofia” os professores responderam o seguinte:

Quadro 4 - Tempo de trabalho no ensino de filosofia.

Tempo de trabalho NUmero de professores
Menos de 1 ano 4
Entre um e trés anos 1
Entre trés e cinco 2
anos
Entre cinco e dez 3
anos
Ha mais de dez anos 3
TOTAL 13

Fonte: producéo do préprio autor

O quadro acima esboca o periodo de experiéncia frente a
disciplina de filosofia. Essa temporalidade constitui-se uma dimenséo
importante no processo de aprendizagem docente. A experiéncia fornece
um saber que resulta desse tempo de dedicacdo ao trabalho. Na medida
em que a pratica docente se confirma na instituicdo, novos saberes sdo
produzidos e somados aos saberes académicos, curriculares e
disciplinares adquiridos pelo professor. Tardif (2002, p. 39 e 234)
argumenta que os professores possuem saberes diversificados e que
desenvolvem sua pratica como

alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, além de possuir certos
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conhecimentos baseados em sua experiéncia
cotidiana com os alunos. [...] a pratica deles nédo é
somente um espaco de aplicagdo de saberes
provenientes da teoria, mas um espago de
producdo de saberes especificos oriundos dessa
mesma pratica.

A escola, como ambiente de trocas, projetos, praticas
discursivas e discussbes coletivas, pode favorecer experiéncias
significativas ao aprendizado docente. Os pardmetros construidos com o
saber da experiéncia possibilitam uma (re)leitura da pratica. Essa
releitura é condicdo de aprimoramento, de qualificacdo do fazer docente.
Em relacdo ao professor de filosofia, a realizacdo de tal exercicio é
essencial para a consolidacdo de seu projeto formativo na instituicdo de
ensino. Isso deve ser feito ndo somente porque a disciplina esta
vocacionada a realizacdo da autocritica, mas pela necessidade mesma de
se constituir como um saber necessario a formacgéo académica.

Outra questdo fundamental levantada pela pesquisa diz respeito
ao nivel de satisfacio/insatisfacdo dos professores em relagdo ao
trabalho docente. As respostas apresentadas sdo intrigantes e nos levam
a refletir sobre os desafios que se imp8em a esses professores no atual
momento historico.

Ao serem convidados a responderem sobre como se sentem
profissionalmente frente a disciplina de filosofia, oito professores (62%)
afirmaram estar insatisfeitos. Apenas dois (15%) responderam estar
satisfeitos em relacdo ao trabalho como professor. No entanto, outros
trés professores (23%) assinalaram as duas alternativas, afirmando
sentirem-se a0 mesmo tempo satisfeitos e insatisfeitos. Ou seja, ha um
contentamento que se manifesta pela identificacdo com a préatica docente
e um lamento, pertinente a algumas situacGes envolvendo falta de
respeito dos alunos e de autoridades, principalmente publicas, com o
professor. Em relag&o as respostas, temos o seguinte quantitativo:
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Quadro 5 — Nivel de satisfacdo profissional dos professores.

~ QUANTIDADE
SITUACAO DE PROFESSORES PERCENTUAL
Satisfeito 2 15%
Insatisfeito 8 62%
Satisfeito/ Insatisfeito 3 23%
TOTAL 13 100%

Fonte: producéo do préprio autor.

O quadro aponta um alto indice de insatisfagcdo (62%) com o
trabalho, contra apenas 15% de satisfagdo. Por que estas respostas
aparecem na pesquisa? Que relagdo elas possuem com a filosofia nas
escolas publicas de nivel médio? Por que ainda permanecemos com este
indice de insatisfacdo profissional? Estas questfes nos convidam a
pensar a educagdo, o papel da filosofia na atualidade e o sentido de ser
professor na escola publica brasileira.

A respeito das respostas demonstrando satisfagdo com trabalho,
assim se manifesta uma das professoras pesquisadas:

Sinto-me satisfeita porque lecionar a disciplina de
filosofia me faz repensar continuamente 0 mundo
através das minhas proprias a¢des, abrindo espago
para sairmos de todas as cavernas de todos 0s
entraves abrindo caminhos & apreensdo livre e
critica do viver, do pensar e repensar a pratica
pedagdgica como uma pratica em continua
mudanca. (Bromélia)

A resposta apresentada acima concebe a filosofia como uma
disciplina formadora, capaz de envolver estudante e professor numa
reflexdo sobre 0 mundo. Esta clareza proporciona a professora satisfacdo
com o ensino de filosofia. De acordo com a docente, a filosofia se
apresenta como instancia capaz de promover a critica e a autocritica.
Nessa perspectiva, ensinar filosofia representa uma possibilidade de
rever também a prética pedagdgica, realizando uma releitura dos
pressupostos que servem para referenciar o trabalho docente no percurso
do ano letivo.

Atribuir a filosofia o objetivo de desenvolver nos alunos
potencialidades argumentativas, implica numa postura sensivel e
flexivel do professor frente ao aluno, desafiando o mesmo a construir
seus argumentos ante a problematizacdo levantada em sala de aula. Ao
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escolher este caminho, o professor necessita, de acordo com Demo
(2000, p. 11 e 25) reconhecer que

Aprender ndo é — de modo algum — manejar
certezas, mas trabalhar as incertezas. (...) E
fundamental ter no professor o facilitador da
aprendizagem, ndo a origem do conhecimento.

A funcdo do professor, nessa proposicdo é essencialmente
educativa, apesar de que para tal, ¢ mais do que necessario subsidiar 0s
alunos com aqueles contetdos produzidos historicamente. Enquanto
disciplina interessada na formacao omnilateral dos sujeitos, ela imprime
uma marca prépria que, para Severino (2002, p. 189) diferencia-se das
outras ciéncias, pois,

[...] se os conhecimentos cientificos nos ajudam a
entender as coisas, sd0 0s conhecimentos
filosoficos que nos ajudam a compreendé-las, ou
seja, a situd-las no conjunto de sentidos que
norteiam a existéncia humana, a atribuir-lhes um
sentido articulado numa rede maior de sentidos
dessa existéncia, em sua complexa condigdo de
unidade e de totalidade.

No que se refere a outras respostas sobre a satisfacdo com o
trabalho de professor de filosofia, foi possivel verificar que parte delas
relaciona o nivel de satisfacdo ao de identificagdo com a disciplina de
filosofia. Ou seja, algumas respostas sustentam que a satisfacdo decorre
diretamente dessa identidade com a area de conhecimento e com o seu
ensino. Ha satisfacdo com o trabalho uma vez que ha identificacdo com
0 mesmo. Essa manifestacdo se fez presente nos relatos abaixo:

“Satisfeito por estar fazendo aquilo que foi a
minha escolha pessoal e profissional”. (Acacio).
“Satisfeita porque, sendo formada em artes, me
identifico com a disciplina pois vejo uma grande
afinidade entre as 2 disciplinas. (Horténcia)
“Sinto-me satisfeito por ter uma base muito boa e
por ver nos jovens o interesse do novo” professor.
(Crisantemo)
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Em suas respostas, os professores ndo explicitam se a satisfacédo
profissional tem relacdo direta com a dimensdo politica da préatica
educativa. Ou seja, ndo enfatizam clara e objetivamente se a
aprendizagem discente, na perspectiva da critica e da emancipacéo,
corrobora no sentido de gerar no professor satisfacdo. Talvez a questéo
elaborada pelo pesquisador tenha impossibilitado abordar este aspecto
da formag&o. No entanto, seria interessante saber desses professores em
gue sentido esses elementos, que ndo aparecem na investigacao,
refletem em seu cotidiano profissional.

A respeito das arguicdes que apontam para a insatisfacéo,
temos um repertério mais complexo e desafiador, que retrata as
dificuldades enfrentadas no dia-a-dia da sala de aula. Faremos a seguir
algumas reflexdes a respeito, na tentativa de compreender os impactos e
impasses dos desafios sentidos pelos professores pesquisados.

3.2.1 Reflexdes Sobre as Insatisfacdes dos Professores

Os fatores geradores de insatisfacdo profissional, nomeados
pelos professores na pesquisa, estdo arrolados: 1) a falta de material
didatico, 2) a desvalorizacéo do professor, 3) ao desinteresse dos alunos
pelo ensino de filosofia, 4) as questbes salariais e 5) a auséncia de
politicas publicas voltadas a formacdo e carreira docente. Esses
problemas sdo sentidos no dia-a-dia, provocando desmotivacdo e
inibindo iniciativas ante aos desafios imbricados & formacéao discente na
regido.

No que diz respeito as insatisfacfes geradas pela auséncia de
material didatico, as opiniGes dos professores sdo muito parecidas. As
criticas em geral indicam que a auséncia de recursos apropriados
compromete a qualidade desejada ao ensino de filosofia. Mas, quando
nos referimos aos materiais didaticos, do que estamos falando? Quando
e como podem ser utilizados? Compreendo que material didatico
constitui-se num importante aliado do professor para o desenvolvimento
das atividades de ensino e se caracteriza por uma gama de recursos, que
podem ser empregados em sala de aula em situagdes diversas,
dependendo dos objetivos e contetidos estabelecidos pelo professor.

De acordo com Fiscarelli (2006, p. 1)
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Material didatico constitui todo ou qualquer
material que o professor possa utilizar em sala de
aula; desde os mais simples como o giz, a lousa, 0
livro didatico, os textos impressos, até os
materiais mais sofisticados e modernos.

As observacOes dos professores nos levam a crer que, devido a
auséncia de recursos adequados, obrigam-se a fazer arranjos, exigindo
habilidade e criatividade no momento das aulas. Além disso, a utilizacdo
eficaz dos materiais dependera de outros mecanismos a serem acionados
pelo professor. Desse modo a estruturacdo do trabalho docente se realiza
com base em articulagbes muito estreitas entre a defini¢do de objetivos,
conteldos e estratégias didaticas. O material didatico € um dos
elementos que integra esse conjunto e, nesse sentido, Libaneo (1994, p.
96) destaca que

Todo o trabalho docente é uma atividade
intencional, planejada conscientemente visando
atingir objetivos de aprendizagem. Por isso
precisa ser estruturado e ordenado.

Muito embora consideremos essencial o destaque dos
professores sobre a auséncia de material didatico como fator causador de
insatisfacdo profissional, verificamos que as criticas a respeito aparecem
de forma genérica. Ndo ha, com exce¢do de uma professora, citacdes
indicando qual/quais materiais podem ser considerados essenciais ao
bom andamento das aulas de filosofia.

Dos cinco professores que se manifestaram sobre este assunto,
quatro se referiram ao material em geral enquanto apenas uma
professora foi mais especifica e citou a inexisténcia de livros adequados
na escola como um problema a ser enfrentado, comentando inclusive
gue se obriga a procura-los em outros lugares para estruturar seu
programa de ensino.

As manifestacdes dos docentes sobre a relacdo que o material
didatico tem com as aulas surgem na pesquisa da seguinte forma:

“Falta material didatico para trabalhar em sala de
aula”. Girassol

“Pouco material pedagdgico”. Crisantemo
“Faltam materiais disponiveis na escola”. Anis
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“Faltam bons materiais no dia-a-dia da escola”.
Iris

“Nao gosto do livro da escola. Em muitos
momentos tenho que buscar material fora”.
Begonia

O termo ‘“material didatico” ¢ amplamente empregado na
linguagem pedagégica/educacional para se referir aos diversos
instrumentos de apoio, necessarios do trabalho docente. Nesta pesquisa
ndo elaboramos questBes interessadas em extrair do professor uma
compreensdo do que seja material didatico. Sugerimos a leitura das
publicacfes de Candau (1987), Libaneo (1994), Sacristan (2000) para
um melhor entendimento desse assunto.

Além da insatisfacdo profissional provocada pela auséncia de
material adequado, os professores apontaram que seu descontentamento
com o trabalho esta relacionado também & falta de valorizagdo do
professor.

A questdo da desvalorizacdo do magistério é um tema complexo
e tem se caracterizado ao longo da historia pelo descaso de autoridades,
descompromisso de sucessivos governos, falta de um projeto de Estado,
baixos salérios, investimento pifio e falta de um Plano Nacional de
Educacdo™, que se traduza num instrumento que consolide a escola
publica, de educagdo basica, gratuita e de qualidade, como espaco de
aprendizagem para todas as criancgas e jovens deste pais.

A desvalorizacdo profissional é retratada por alguns dos
entrevistados como fator gerador de insatisfacdo e que, segundo os
professores, é provocada:

- Pelo descaso das autoridades. Cravo

- Pelas questdes salariais. Crisantemo

- Pela desvalorizagdo da profissdo de educador em
nosso pais, principalmente na rede publica do
Estado de SC. Acécio

- Porque a disciplina é desvalorizada tanto por
profissionais de outras areas, quanto pelas
escolas e até pelo governo. Porque a disciplina
de filosofia ndo tem peso para reprovar e pode
ser lecionada por qualquer profissional de outras
disciplinas que ndo tem formagdo e nem
informacéo filos6fica. Horténcia.
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Apesar de alguns avancos nas Ultimas décadas em termos de
democratizagdo politica e o Brasil ter se tornado a 6 forca econémica do
planeta no ano de 2011/2012, percebemos que 0s investimentos em
educacdo ainda estdo muito aquém do desejado. As dificuldades
enfrentadas por gestores publicos, politicos e representantes da
sociedade civil em torno da construgdo de uma agenda comum, s&o
gritantes. Mesmo reconhecendo a importancia que este assunto assume
no atual momento histérico, ndo o contemplaremos neste trabalho. No
entanto, cabe salientar que as discussdes mais contemporaneas a respeito
do investimento publico em educacédo sdo urgentes e entraram na ordem
do dia no Congresso e Poder Executivo Nacional. Desse modo, devemos
nos manter vigilantes e garantir que os poderes legislativos e executivos
de todos os entes federados considerem, em carater irrevogavel, a
educacdo como prioridade absoluta neste pais.

A respeito da importancia do reconhecimento do professor
como profissional, Novoa (2002, p. 18)

Os professores nunca viram o seu conhecimento
especifico devidamente reconhecido. Mesmo
guando se insistiu na importancia da sua missao, a
tendéncia foi sempre para considerar que lhes
bastava dominarem bem a “matéria” e possuirem
um certo jeito para comunicar e para lidar com os
alunos. O resto era dispensavel. Tais posi¢Oes
conduzem, inevitavelmente, ao desprestigio da
profissdo, cujo saber perde qualquer “valor de
troca” no mercado académico e universitario. Se
levarmos este raciocinio até ao fim, deparamo-nos
com um curioso paradoxo: “semi-ignorantes”, 0s
professores sdo considerados as pedras-chave da
nova “sociedade do conhecimento”. A mais
complexa das actividades profissionais €é, assim,
reduzida ao estatuto de coisa simples e natural.

E possivel ter, a partir desse argumento, uma nogio do quanto
necessitamos avancar na direcdo do reconhecimento e valorizacdo
profissional. A valorizagdo do professor ndo se resume ao
reconhecimento publico dos seus atributos pedagdgicos. As criticas
proferidas por N6voa sdo extremamente relevantes e apontam para a
necessidade de concebermos o professor como agente de mudanga,
capaz de assumir compromissos com a implementagdo de politicas de
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valorizacdo profissional e com projetos educacionais voltados ao
desenvolvimento da consciéncia critica e da emancipacao dos sujeitos. A
conquista desse status necessita ser paulatinamente assumida pelos
professores e, também, pela sociedade, sem desonerar evidentemente o
Estado de suas obrigacGes constitucionais.

As analises dos dados apresentados pelos docentes em relagéo
ao estado de insatisfacdo permitem considerar que: 1) A superacdo do
atual quadro depende de muita luta, exigindo esforco individual e
coletivo para que a sociedade reconhega o professor como profissional
da educacdo. 2) Os investimentos voltados a qualificacdo profissional e
garantia de condic@es de trabalho devem ser expressivos, permanentes,
amparados legalmente e vinculados a uma politica de Estado. 3) Os
professores em geral e, de modo particular os de filosofia, devem atuar
nesse contexto de insatisfagdo profissional, como agente mobilizador,
capaz de envolver estudantes, colegas de trabalho e comunidade de pais
nas discussdes relativas a realidade educacional brasileira e a
necessidade de formacdo integral dos estudantes. 4) Baixos salarios,
péssimas condicdes de trabalho, auséncia de formacdo continuada nédo
podem mais fazer parte do cotidiano do professor, provocando nos
mesmos desmotivacdo profissional e perda de significado da carreira
docente.

Avancando um pouco mais na discussdo a respeito da
insatisfacdo dos professores, destaco algumas proposi¢es que se
referem ao comportamento dos alunos diante da disciplina de filosofia.
Alguns professores revelam-se insatisfeitos com o trabalho devido ao
desinteresse dos académicos pelas discussdes e reflexdes em torno das
teméticas filosoficas.

A presenca da filosofia no ensino médio representa a
possibilidade de se levar aos estudantes um nivel de reflexdo intelectual
gue exige do aluno a construcdo de um pensamento analitico elaborado.
As dificuldades enfrentadas pelos professores decorrem, em boa parte,
da auséncia de experiéncia desses estudantes com o pensamento
filosofico. E presumivel que os alunos tenham esta mesma percepgao
em relacdo as suas limitacdes. A maioria das escolas publicas estaduais e
municipais da regido pesquisada ndo oferta ensino de filosofia no nivel
fundamental. Do ciclo de alfabetizacdo as séries finais, as escassas
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experiéncias com o conhecimento filoséfico — textos, autores,
acontecem, quando ofertados, no ambito do ensino religioso™®.

As andlises dos professores sobre a relagdo dos alunos com a
filosofia conferem aos académicos uma postura de alheamento ao
ensino. As proposi¢des descritas por dois educadores, destacadas na
sequéncia, nos ajudam a compreender o que isso significa:

-Ha falta de comprometimento por parte dos
educandos. Os alunos ndo estdo acostumados a
ler, refletir e interpretar, estdo despreparados.
Girassol.

-Falta de interesse dos alunos. Crisantemo.

E importante frisar que despertar o interesse no aluno pelo
conhecimento ndo constitui tarefa facil nas escolas de hoje. A atengédo do
estudante ndo se dard, em sala de aula, gratuitamente, sem que haja um
minimo de incentivo do professor, 0 que implica, dentre outras
demandas, na escolha de estratégias que possibilitem o envolvimento
dos estudantes, extraindo deles a critica, a revisdo, incentivando-os a
discusséo e ao didlogo sobre os temas da tradicao filoséfica.

Podemos considerar também as dificuldades histéricas
enfrentadas pela disciplina em relacdo a sua (re)introducédo no curriculo
escolar. Trabalhar no nivel de conscientizagdo, propondo sua aceitacdo
exige do docente clareza em relagdo aos objetivos da filosofia na
instituicdo. Afinal, o que o professor pretende com a filosofia no ensino
médio? A percepcdo de sua finalidade é questdo de sobrevivéncia. E
interessante notar que ao sensibilizarmos o0s estudantes estaremos,
inevitavelmente filosofando, na medida em que colocamos em pauta o
significado que a disciplina tem para a vida pessoal e académica dos
alunos.

19 As aulas de Ensino Religioso no Brasil representam ainda, em muitas
localidades, uma experiéncia de aprendizagem alicercada em doutrinas
religiosas e manifestacdes de fé e devogdo, na qual os alunos aprendem a
orar/rezar e experimentar Deus de acordo com a orientacdo de cada
denominacdo religiosa. Além disso, em algumas partes do pais, “professores
enaltecem o ensino religioso como controlador dos conflitos entre os alunos”
Vaidergorn, José “Ensino Religioso, uma heranga do autoritarismo. Campinas.
Cadernos Cedes, vol. 28, n. 76, p. 407-411, set./dez. 2008.
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Para que os discentes atribuam sentido as atividades que irdo
desenvolver, o professor necessita de sua parte, ter clareza também dos
passos didatico/metodoldgicos que serdo dados em suas aulas. O
estudante necessita entender a orquestracdo proposta pelo seu professor,
do planejamento a avaliagdo, de modo que possa se aproximar dos
temas no decorrer do ano letivo. A esse respeito, Zabala (1998, p. 101)
assim se manifesta:

Para que os alunos vejam sentido no trabalho que
irdo realizar é necessario que conhegam
previamente as atividades que devem desenvolver,
ndo apenas como sdo, como também o motivo
pelo que foram selecionadas essas e outras; que
sintam que o trabalho que lhes é proposto estd ao
alcance deles e seja interessante fazé-lo; (...) que
saibam o que tém que fazer, a que objetivos
respondem.

A observacdo do estudioso permite-nos compreender a
necessidade de se imprimir o que Favaretto (1993, p. 82) chama de uma
“ordem da transmissibilidade”, ou seja, uma disposicdo segundo a qual
dimensiona-se 0 que é ensinavel dentro do programa, sendo a aula
espaco privilegiado de transmissdo/apropriacdo do conhecimento,
prevalecendo sempre o espirito critico, participativo e dialégico das
aulas.

3.2.2 Os Conteuidos Pesquisados Pelos Professores Para as Aulas de
Filosofia

Discorreremos nesta parte do trabalho sobre os contelddos
pesquisados pelos professores para o desenvolvimento de suas aulas. A
pergunta feita “Quais conteidos vocé pesquisa para utilizar nas suas
aulas?” verificamos que todas as respostas concentram-se em dois
eixos: um relacionado & escolha de temas, tratado pelos professores
como “temas da atualidade” ou “temas de interesse dos alunos” e outro
apontando para o0s textos classicos e estudo do pensamento dos
filosofos. E preciso destacar que nenhum dos professores pesquisados
se referiu a Histdria da Filosofia como parte do conteido programatico.
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Citaram autores, fildsofos classicos, temas controversos da filosofia,
porém ndo fizeram uma referéncia direta a Histéria da Filosofia como
parte do programa da disciplina.

O quadro que segue apresenta uma sintese com os principais
contetidos pesquisados pelos professores. Alguns deles apresentam uma
pequena justificativa, explicando porque consideram relevantes
determinados contetidos. Considerei interessante mencionar na coluna a
esquerda do quadro, o nome ficticio do professor e na coluna do meio,
sua formacdo. Desse modo visualiza-se, de acordo com a formagéo, as
diferentes compreensfes a respeito da escolha de contetidos/temas para
as aulas de filosofia nas escolas da regido

Quadro 6 - Contetudos pesquisados pelos professores para as aulas de
filosofia
PROFESSOR FORMACAO | CONTEUDO TRABALHADO

Diversos temas da atualidade. E que
0s alunos mostram interesse de
saber e ver o ponto de vista que a
Filosofia tem sobre eles e como sdo
tratados.

) Licenciado em
Jasmim Filosofia.

Quase todos. Procuro mostrar a
classe diferentes visfes ou ideias de
PUrpura Licenciado em | autores sobre o mesmo assunto,
Historia. para o contraponto, com o objetivo
de leva-los a reflexdio e um
entendimento préprio da situagdo.
O que ¢é filosofia, importancia e
. . utilidade da Filosofia, trabalho de
Licenciado em | ..., . e
Rosa fildsofo, atitude filosofica, modos
Artes. .

de conhecimento do mundo -
Filosofia, Arte, Ciéncia e Religido.
Geralmente e retomo todos os
Licenciado em | conteldos antes de trabalhar em

Girassol Filosofia e sala: leitura e atividades —
Sociologia. contextualizagdo. Pesquisa sobre
atualidades.
L Licenciado em | Temas da atualidade (politica,
Crisantemo Filosofia e | ciéncia, economia) e temas ligados
Historia. as grandes questoes filosoficas.

Licenciado em | Além dos classicos e habituais
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Acécio

Filosofia
Historia.

e

contidos nos livros didaticos,
procuro temas de relevancia do
interesse dos alunos, tais como:
questbes de género, sexualidade,
ética  educacional, violéncia,
ecologia, a morte, corrupgao,
politica, estética, etc.

Adalia

Licenciado
Pedagogia.

em

Para ter um aprofundamento mais
acirrado dos conteldos a serem
utilizados em sala de aula procuro
pesquisar temas referentes a
Democracia, Politica, Etica Moral e
Social, as Ideologias, a busca da
Verdade e da Razdo, os Fil6sofos e
suas tendéncias filosdficas entre
outros.

Horténcia

Licenciado
Filosofia.

em

Textos cléssicos, logica, estética,
conhecimento, politica, etc.

Lirio

Licenciado
Filosofia.

em

Sociedade do Consumo, Conceito
de Contingéncia em Richard Rorty,
A Cultura do Narcisismo, A
interdisciplinaridade como postura
Cientifica; A concepgao
Nietzschiana da Existéncia, A
educacéo contemporanea, A
democracia representativa,
Contingéncia e Liberdade dos
Gregos a Lobgica Hegeliana, O
Trabalho e Condigdo Humana em
Hannah Arendt;

Anis

Licenciado
Letras.

em

A contribuicdo de cada filésofo e
suas linhas de pensamentos.

Isis

Licenciado
Filosofia.

em

Todos.

Begonia

Licenciado
Artes.

em

A felicidade;

Felicidade e sabedoria;

Como viver para ser feliz. O que
disseram os sabios gregos;

Como anda nossa felicidade.



http://humus.pro.br/201137796.pdf
http://humus.pro.br/201137796.pdf
http://humus.pro.br/201137796.pdf
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Todos os que eu trabalho em sala eu
faco pesquisa e tento melhorar o
que esta no livro didatico.

Licenciado em

Geranio P
Historia.

Fonte: producéo do préprio autor.

O quadro eshboca uma variedade de conteldos e de temas. No
entanto, no que diz respeito aos “temas da atualidade”, € necessario
atentar que a selecdo dos mesmos e a sua discussdao em sala de aula,
necessitam estar pautados por critérios e objetivos claros, de modo a
permitir que a aula resulte em aprendizagem de filosofia e ndo em
apenas um momento de debate onde um escuta a opinido do outro e cada
qual defende seu ponto de vista e pronto.

Torna-se fundamental que aparecam nessas aulas as “amarras da
filosofia”. Mas o que se quer dizer com isso? Significa dizer que entre
um assunto e outro, entre uma discussao e outra, o professor necessita
incluir o pensamento construido pela filosofia que melhor se articule ao
tema em questdo. Ao relacionar o debate a um texto classico ou a alguns
fragmentos filos6ficos ou mesmo ao movimento do pensamento
construido ao longo da histéria da filosofia, podera potencializar os
alunos, promovendo a aprendizagem da filosofia e evitando que a aula
transforme-se numa colcha de retalhos, que se traduz nessa acepcao
como uma aula que ndo diz a que veio e ndo esclarece pedagdgica e
filosoficamente o sentido de se aprender filosofia na
contemporaneidade.

E fundamental que os alunos tomem consciéncia da pertinéncia
da filosofia e sua historia. Mas para isso é preciso que os professores se
posicionem, dirijam o ensino e sistematizem o contetido pesquisado,
reunindo em torno do programa a producdo dos filésofos e
relacionando-os aos temas da atualidade. E de extrema importancia
desenvolver esta articulagdo, que contempla ao mesmo tempo a
contextualizacdo — saberes académicos impressos no ambiente
educacional com os conteidos da filosofia produzidos ao longo dos
séculos.

A esse respeito, encontramos a seguinte orientacdo nas
Orientacdes Curriculares Nacionais - Brasil (2003, p. 50)

H& que se utilizar da leitura de textos dos filésofos
e, mesmo quando o professor preferir desenvolver
um programa a partir de temas, nao se deve deixar
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de tomar a histéria da Filosofia como referencial
constante das reflexdes, a fim de evitar equivocos
e a banalizacdo do conhecimento filosofico.

O movimento reflexivo impetrado pelos professores da regido
sul de Santa Catarina denota uma preocupagdo com a formacdo cidada
dos sujeitos. Ao recorrerem aos temas da atualidade, textos filoséficos
ou as argumentagdes de alguns filésofos classicos, esforcam-se para
dizer a que veio a filosofia e seu ensino, reconhecendo nela a capacidade
de promover habilidades importantes sobre inlimeras situacdes e
problemas que afetam a vida dos estudantes. No entanto, talvez caiba
aqui uma observagdo: nenhum dos professores argumentou a respeito do
gue seja propriamente especifico ao ensino da filosofia. As respostas
transitaram entre um e outro campo, mas sem destacar a especificidade
desse ensino.

Mas entdo, o que constitui a especificidade do ensino de
filosofia? Esta questdo € classica e a resposta aponta para outras
perguntas, que colocam em cena o papel e a finalidade da filosofia.
Compreender a especificidade da filosofia representa, de certo modo,
compreender a prépria filosofia. A respeito da especificidade do ensino,
Gallo (2000, p. 59) afirma que “[...] o que faz da filosofia e ndo outra
coisa qualquer ¢ o trato com conceito”.

O entendimento de Gallo é que a filosofia se distingue de outros
saberes por que apenas ela produz (cria) conceitos. Tentando
exemplificar o sentido desta afirmaco, este autor explica que a arte cria
afetos e a ciéncia cria funcdes para exprimir o real, a primeira com
énfase numa perspectiva estética e a segunda com énfase numa
perspectiva empirico-racional. Para exprimir o mesmo real, mas por
uma abordagem e uma leitura completamente distintas, a filosofia, de
acordo com o autor, cria conceitos.

Nesse contexto, a aula de filosofia, incentivadora da critica,
promove a problematizacdo, na direcdo da criacdo desses conceitos. A
aula é circundada por um espirito investigativo e uma mediacdo docente
provocadora, que visa, dentre outras finalidades, desafiar os alunos a
reverem suas bussolas, muitas das quais, apontadas a referenciais
estereotipados que depreciam virtudes, relativizam a ética, banalizam a
vida e compreendem a producgdo do saber como um processo mecanico,
frustrando, no &mbito da sala de aula a criacdo autdbnoma dos sujeitos.
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Quadro 7 - Temas indicados pelos professores para as aulas de

filosofia

PROFESSOR

TEMAS PREFERIDOS PELOS PROFESSORES

Jasmim

Sempre existe a necessidade de um aprofundamento na
prépria area da Filosofia, buscando entender o ser
humano. Sendo assim, temos vérias areas de interesse
como a Psicologia

Horténcia

Aqueles voltados para a ética e formacdo do cidadéo, que
se preocupam com valores, comportamentos e a realidade
social.

Adalia

Penso que acima de tudo desenvolver pensamento critico
sobre qualquer tema. Conceitos como ética, temas da
atualidade podem ser bem interessantes.

Acécio

A compreensdo dos problemas criados pelo racionalismo
moderno.

Isis

Temas ligados a atualidade técnico-cientifica e a questdes
éticas.

Crisantemo

Politica, ética, epistemologia, questdes ambientais ou
ecologia, direitos humanos etc.

Anis

Os temas que considero mais importantes para a formacao
de professores sdo: O Exercicio da Cidadania, a Reflexdo
Filosofica e conhecimentos dentro dos principios éticos,
morais, culturais e sociais.

Begbnia

Aplicar a filosofia antiga na atualidade

Lirio

O processo de racionalizagdo, os riscos da técnica e a
vida contemporéanea. A transvaloracio dos valores. Etica
para um mundo fragmentado, Globalizacdo, Trabalho e
Liberdade. Psicologia, Psiquiatria e neurociéncia.
Epistemologia, Fé, Ciéncia, Razéo.

Geranio

Eu gosto de trabalhar por areas ou linhas de pensamentos,
assim os alunos vao internalizando através dos temas
virtudes e pensamentos que contribuem para a vida de
cada um. Formagdo de um ser critico.

Parpura

Os filésofos, consciéncia critica da filo, ética, moral,
estética, felicidade, existencialismo, ideologia social.
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A representacdo

e comunicagdo;
Rosa 30; contextualizaco sociocultural;
compreenséo; contextualizagdo sociocultural;

investigacdo e

Girassol Né&o respondeu

Fonte: producéo do préprio autor.

A respeito das indicacdes acima, percebemos, igualmente aos
conteudos, uma variedade de temas possiveis para se trabalhar nas aulas
de filosofia. Estes temas, de natureza filoséfica, podem ser tratados
numa abordagem historica, se o professor preferir. E importante destacar
também que as discussdes dessas tematicas acontecam de forma
contextualizada, articuladas com a realidade dos alunos do ensino

médio.

Quadro 8 - Preferéncia dos professores quanto a organizagdo do

programa da disciplina

P= NP = PM =
DOCUMENTO REFERENCIA Prefere Nao Prefere
Prefere Muito
Proposta Curricular de Santa
] 8 3 2
Catarina
Parametros Curriculares
o 5 5 3
Nacionais
A partir de livros didaticos da area 7 - 6
Adaptacdo das disciplinas 3 5 4
académicas do curso de filosofia
Proposta pedagdgica da escola 6 4 3
Eixos tematicos de outras 5 6 2
disciplinas
4 3
Revistas, - Filmes,
jornais, documentario
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Outras fontes. Quais? classicos. s, histérico
familiar.
TOTAL DE RESPOSTAS 38 24 23

Fonte: producéo do préprio autor.

Como podemos observar no quadro acima, oito respostas, dos
treze professores pesquisados, preferem a Proposta Curricular de Santa
Catarina como referencial de apoio ao trabalho pedagégico. O uso de
livros didaticos vem em seguida com sete respostas, indicando ser um
dos materiais mais utilizado nas aulas de filosofia. E importante
observar que seis respostas declaram ndo preferir trabalhar com eixos
tematicos de outras disciplinas. Apesar de ndo termos a justificativa dos
professores sobre as razdes desta opcdo, é possivel supor que essa
constatacdo indique alguma dificuldade em estabelecer trocas com
professores de outras areas, haja vista que, neste estudo, presenciamos
manifestacfes de preocupacdo de alguns professores pesquisados sobre
a dificuldade em desenvolver agdes interdisciplinares com outras
disciplinas. A respeito dos livros adotados pelos professores, o presente
estudo apresenta a seguinte configuracao:

Quadro 9 - Livros de Filosofia utilizados como material didatico nas
aulas - por preferéncia.

Quantidade de
respostas — MATERIAL DIDATICO UTILIZADO
preferéncia por
livros
4 CHAUI, Marilena. Iniciagao a Filosofia: Volume Unico
- Ensino Médio. Sdo Paulo: Atica, 2012.
2 QHAUI, Marilena. Convite a Filosofia. Sdo Paulo:
Atica, 2012
1 CHAUI, Marilena. Filosofia: Série Novo Ensino

Médio. Sdo Paulo: Atica, 2009. Para os alunos do 2° ano:
CHAUI, Marilena. Pérsio Santos de Oliveira. Filosofia e
1 Sociologia: série novo Ensino Médio. S&o Paulo: Atica,
2007. Para os alunos do 3° ano:

Fundamentos de Filosofia de Gilberto Cotrim e Mirna
Fernandes; Ed. Saraiva

1 Apostila Positivo

ARANHA, Maria Lucia de Arruda & Martins, Maria
Helena Pires. Filosofando: Introducéo a Filosofia. Sao
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Paulo: Moderna, 1986.
1 B. Mondin - Curso de filosofia.
OUTROS:
1 Filosofia — Educagdo Superior a Distancia — Unisul
Politica e Violéncia — Ademir Aparecido Pinhelli Mendes
1 e Bernardo Kestring
1 O Mundo Jovem, Jornais e Revistas.
1 Explicando a Filosofia com Arte
1 Colecéo os pensadores — editora Nova cultural
1 Os pensadores - editora Abril
1 Vivendo a filosofia = Gabriel Chalita
NUNES, Benedito. Introducdo a Filosofia da Arte. Sao
1 Paulo: Atica, 1989.
BOCHENSKI, Innocentius Marie. Diretrizes do
Pensamento Filoséfico. 62 ed. S&o Paulo, EPU, 1977.
1 SANTA CATARINA, Secretaria de Estado da Educacéo
e do Desporto Proposta Curricular de Santa Catarina.
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio:
Disciplinas Curriculares. Floriandpolis: COGEM, 1998.
1 Dicionério filoséfico
1 Livros de autores modernos e antigos
1 Pascal Ide, A arte de Pensar;
1 Livro da Udesc
1 Apostila do Energia

Fonte: producéo do préprio autor.

Ha no quadro acima uma multiplicidade de livros e materiais de
apoio utilizados pelos professores, sendo as obras de Chaui as de maior
preferéncia.
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3.2.3 Recursos e Metodologias Utilizados Pelos Professores

Procuramos também saber com qual frequéncia os professores
utilizam as metodologias e recursos didaticos em sala de aula. Para isso
elaborou uma relacéo de possibilidades, solicitando aos professores que
registrassem no questionario quais recursos e metodologias sdo mais
apreciadas no planejamento e desenvolvimento da pratica docente. As
respostas se guiaram, conforme indica o quadro abaixo, nas seguintes
alternativas: NA = N&o aplica. PF = Pouco Frequente. MF = Muito
Frequente. F = Frequente.

A questao apresentada, temos a seguinte configuracao:

Quadro 10 - Metodologias utilizadas pelos professores

RECURSOS NA PF F MF

E METODOS s | cooseme | Frewene | g, | TOTAC
Exposicao dos temas e
contetdos 0 1 4 8 13
Leitura e discussédo de textos
classicos. 2 2 5 4 13
Leitura e discusséo de textos. 0 2 6 5 13
Debates de temas e realidades
atuais. 0 1 2 10 13
Debates a partir de problemas
filosoficos. 1 1 8 3 13
Producdo de textos. 1 4 5 3 13
Recursos audiovisuais/
multimeios. 1 3 5 4 13
Pesquisa de campo ou
bibliogréfica. 2 ! 4 0 13
Desenvolvimento de projetos
interdisciplinares. 4 5 8 1 13
Trabalho em grupo. 0 1 3 9 13
Pesquisa na internet. 0 3 6 4 13
Utilizacdo de redes sociais de
comunicagao. 4 3 6 0 13
Seminarios 3 3 4 3 13

; 1

Outro(s) Qual(is) - - Misica - -

Fonte: producéo do préprio autor.
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Como podemos perceber, alguns recursos e metodologias sdo
bastante utilizados pelos professores nas suas aulas. Dentre as
metodologias mais aproveitadas, destacam-se: Exposicdo dos temas e
conteudos - oito professores (61%). Debates de temas e realidades atuais
- dez professores (77%). Debates a partir de problemas filosoficos - oito
professores (61%). Trabalho em grupo — nove professores (70%).

A despeito dos caminhos didaticos escolhidos pelos docentes, é
importante salientar que dificilmente havera alternativa acertada se néo
houver conhecimento das necessidades de aprendizagem da turma e das
condi¢des concretas de vida e trabalho dos estudantes. A leitura critica
do contexto no qual se encontram permitird que o professor articule
melhor os meios e as finalidades pedagdgicas de seu programa de
ensino. Quais atividades pretende desenvolver? Suas aulas imprimem
uma experiéncia de aprendizagem critico-reflexiva? O que o professor
planeja colocar em debate e qual/quais aspectos fundamentais do tema
pretende levantar? Como inserir nesse confronto de ideias, o
pensamento da tradicdo filosofica e trabalhar, a0 mesmo tempo, na
perspectiva da transformagdo social? “N&o hd uma educagdo possivel
sem uma orientacdo minima sobre o “lugar” ao qual se pretende “levar”
os estudantes”. DEINA (2009, p. 140).

Se o professor pretende que a aula se torne uma experiéncia de
aprendizagem significativa para o aluno, é preciso que o coloque diante
da possibilidade de pensar criticamente 0 mundo a partir de outras
perspectivas. Nesse sentido, a mediacdo pedagdgica volta-se ao
desenvolvimento da capacidade argumentativa e reflexiva do estudante.
A esse respeito, Deina (2009, p. 143) nos adianta que,

Criticar apenas por criticar seria pensar de forma
amadora, reduzindo a critica ao senso comum que
ja se encontra institucionalizado na cultura e que
precisa ser superado. (...) Para superar o atual
estado de coisas da realidade, os mecanismos que
aprisionam a humanidade e impedem que a
emancipacdo se realize, é necesséario pensar com
base na realidade, mas levando em consideracdo o
que ja foi pensado e sistematizado filosoficamente
no decorrer da historia.

Uma metodologia pautada nesse principio educativo afilia-se a
uma filosofia interessada na emancipacdo dos sujeitos. Nesse sentido a
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Dialética do Esclarecimento, conceitualizada por Adorno e Horkheimer,
como vimos anteriormente configura uma maneira de pensar 0 mundo
gue adota 0 movimento histérico como fio condutor. De outro modo,
diriamos que a emancipacdo do estudante, deste académico que se
encontra nas salas de aula do Ensino Médio, se tornard um projeto
viavel na medida em que ele mesmo exprime uma reflexdo engajada,
interventora em relacdo a sociedade.

3.2.4 Objetivos Para o Ensino de Filosofia

Uma das questfes que mais desafia os professores diz respeito
a definicdo de objetivos para o ensino de filosofia. As proposicoes
apresentadas pelos docentes da regido da AMESC dao conta de que a
filosofia deve se ocupar, predominantemente, com a formacao critica
dos sujeitos. Este € o pensamento de onze professores (85%), dos treze
pesquisados. Sobre essa questdo, 0 quadro a seguir apresenta o seguinte
detalhamento:

Quadro 11 — Objetivos do ensino de filosofia para o ensino médio.

PREFERENCIA DOS PROFESSORES

Obijetivos do ensino de filosofia P NP PM TOTAL

J Prefere Néo prefere Prrl;ifiige
Formacdo e exercicio da critica. 2 0 11 13
Capacidade de problematizar
conhecimentos, ideias e opinides. 1 0 12 13
Pensar 0 mundo contemporaneo e
suas transformacdes. 5 0 8 13
Conhecer razoavelmente a
historia da filosofia e alguns 9 0 4 13
fildsofos.
Exercitar a ldgica e a
argumentacao. 5 1 ! 13
Conhecimento de Filosofia como
apoio para a vida. 8 0 5 13
Etica e autonomia intelectual. 2 1 10 13
Formacdo para o exercicio da
cidadania. 2 1 10 13

Fonte: producéo do préprio autor.
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E possivel perceber que praticamente 100% dos professores
concorda que o ensino de filosofia deve ocupar-se com a formacéo
critica. Dois professores (15%) assinalaram que preferem (P) que o
ensino de filosofia volte-se para este objetivo, enquanto que onze
docentes (85%) destacam que preferem muito (PM) trabalhar nessa
perspectiva.

E de grande relevancia que os professores tenham claro quais
objetivos pretendem para sua disciplina e que, acima de tudo possam
concretiza-los. Como anunciamos anteriormente, ensinar a pensar
criticamente ndo constitui o Unico caminho a ser trilhado pelo ensino de
filosofia. Ao optar pela abordagem critica o professor necessita ter
clareza, acima de tudo, do significado dessa proposta. O que ela
representa para sua vida profissional e pessoal, além de € claro, ter
no¢do de quais caminhos seguir para viabiliza-la junto aos alunos.
Faremos na sequéncia algumas reflexGes em torno dessa tematica
objetivando compreender melhor como se articula, no ambito da
atividade docente, uma formacdo articulada aos pressupostos da
Dialética do Esclarecimento.

3.3 NOS TRILHOS DO ESCLARECIMENTO

Farei a seguir algumas consideracGes a respeito da relevancia
gue os pressupostos anunciados por Adorno e Horkheimer tém para o
ensino de filosofia, objetivando compreender seu significado no
contexto das escolas pesquisadas. No capitulo 2 debatemos as propostas
desses filosofos e verificamos que ambos fizeram severas criticas ao
guadro econdmico e social que se estabelecera naquela época. O
esclarecimento esmerou-se em evidenciar o carater controlador da
sociedade que se levantava sob a égide da massificacdo e alienago.
Adorno e Horkheimer questionam esta sociedade ressaltando ao mesmo
tempo o fracasso do projeto iluminista.

As criticas/denuncias proclamadas pelos autores repercutiram
significativamente, suas reflexdes advogam que a humanidade, agora
escravizada por um racionalismo tecnocratico, se vé diante de um novo
mito. Freitag (2004, p. 79) destaca que
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[..] a razdo que saira para combater o0 mito se
transforma, no decorrer do percurso, ela propria
em mito. Em vez de promover a emancipacdo, ela
assume o controle técnico da natureza e dos
homens. Negava assim sua dimensdo critica e
emancipatoria, presentes no inicio do percurso.

A capacidade dos homens e mulheres em desenvolverem seus
artefatos ndo foi suficiente para sua libertagdo. A tecnologia, que cria
instrumentos para promover a caminhada da civilizagdo rumo ao
progresso, tornou o homem seu prisioneiro. A esse respeito Nobre
(2004, p. 50) salienta que:

Adorno e Horkheimer empreenderam na Dialética
do Esclarecimento uma investigacdo sobre a razéo
humana de amplo espectro. Seu objetivo foi o de
buscar compreender por que a racionalidade das
relagbes sociais humanas, ao invés de levar a
instauracdo de uma sociedade de mulheres e
homens livres e iguais, acabou por produzir um
sistema social que blogueou estruturalmente
qualquer possibilidade emancipatéria e
transformou os individuos em engrenagens de um
mecanismo que ndo compreendem e ndo dominam
e ao que se submetem e se adaptam, impotentes.

A emancipa¢do humana transformou-se numa grande questdo
filosofica e educacional e insere-se na agenda dos defensores dos ideais
de liberdade e justica social. Considerando as reflexdes neste trabalho a
respeito do pensamento de Adorno e Korkheimer, como podemos tornar
possivel uma pratica educativa que encampe 0s principios propagados
por ambos? N&o existe resposta pronta a esta questdo, mas podemos
pensar na possibilidade de buscar novos caminhos para a filosofia, na
perspectiva de tornar seu ensino uma pratica emancipadora, haja vista
gue apesar da fragilizacdo do homem frente a razdo instrumental, os
ideais de emancipac¢do ndo se esgotaram.

Consideremos a possibilidade de analisar as condigdes de
trabalho dos professores pesquisados, feitas a luz do Esclarecimento.
Penso que esta questdo é chave. Um olhar critico sobre a situacdo na
qual se encontra os professores leva-nos a entender que o atual quadro é
resultado de um processo histérico. Se, de acordo com a percepcdo de
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alguns professores, a educagdo passa por uma perda de significado, a
Dialética do Esclarecimento pode subsidiar a discussdo de modo a
disponibilizar um instrumental tedrico que possibilite o entendimento do
guadro profissional no qual os mesmos se encontram.

Nesse sentido o esclarecimento pode sim contribuir para
possibilitar ao professor um entendimento mais ampliado da realidade,
de sua condicdo historica, inserindo novos elementos as suas analises,
com a compreensdo, por exemplo, do significado de emancipacdo,
massificacdo e industria cultural. A visdo critica do estado de coisas é
crucial para ndo aceitar pacificamente a desestruturacdo criada na sua
categoria profissional.

Ao decidir por uma metodologia que contempla a critica social,
evidencia-se a importancia de o professor compreender que sua pratica
ndo se encerra no dmbito da sala de aula ou da escola. Tal perspectiva
implica em posturas voltadas a interlocugdes com outros agentes, tanto
internos, quanto externos ao ambiente escolar, representados por
liderancas de entidades civis, que se afirmam na luta contra a
discriminagdo, desigualdade e garantia dos direitos das pessoas.

O encontro do professor com os referenciais que propdem a
emancipagdo e a autonomia dos sujeitos possibilita a constru¢do de uma
identidade profissional que se afirma no dialogo comprometido com a
mudanca. Nesse contexto, o ensino de filosofia como prética
mobilizadora descortina o que esta oculto, afastando o sujeito de sua
condicdo de menoridade, num processo também semelhante ao da
alegoria da caverna, na qual os homens, que se encontravam
prisioneiros, libertam-se das ilusérias representacoes.

O aporte tedrico encontrado na Dialética do Esclarecimento
permite a filosofia analisar criticamente os temas, possibilitando
também ao estudante perceber as contradigdes e as raizes dos problemas
enfrentados pela humanidade. O aluno, quando realiza uma leitura
critica do objeto investigado e se apropria de seu significado, imprime
sentido a alguns conceitos, caso contrario, pode desinteressar-se pela
aprendizagem de filosofia. afastando-se do movimento produzido em
sala de aula.

No ambito dessas reflexdes, penso que o fundamental é que
saibamos colocar a filosofia a servico da dignidade humana, da vida
humana. Por isso o professor de filosofia necessita ter a clareza de que
0s conhecimentos tratados por sua area vado além dos conteldos
elencados no programa.
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A despeito das criticas vistas até aqui é razodvel considerar a
atualidade das propostas pautadas na Dialética do Esclarecimento.
Mesmo reconhecendo que os enunciados dos filésofos frankfurtianos
refletem o espirito de uma época, suas proposi¢cdes permitem inferir a
respeito das contradi¢fes do capitalismo no mundo contemporaneo.

Talvez a filosofia possa contribuir para uma adequacéo histérica
do esclarecimento e imprimir no &mbito da pratica educativa, inclusive,
um sentido a mais ao seu ensino e a prdpria educacdo engendrada na
instituicdo de ensino. A esse respeito Vilela (2006, p. 43) afirma que
para Adorno e Horkheimer,

fica evidente que o0s autores sinalizam ou
defendem que um projeto social de libertacdo do
homem da opresséo requer uma educagéo também
direcionada para fazer o homem se libertar da
massificacdo e das condi¢Oes sociais de
dominacao.

Um ensino focado em uma proposta emancipadora requer a
compreensdo de suas exigéncias. Como qualquer proposta educacional,
implica numa certa identificacdo com o tema e, ser professor nessa
perspectiva, exige distanciamento dos tabus e preconceitos de toda
ordem e um espirito que se alegra com a presenca do outro. A respeito
deste desafio, Freire (2000, p. 108 —117) nos adverte:

Se a minha op¢do é democratica, progressista, ndo
posso ter uma pratica reacionaria, autoritaria,
elitista. N&o posso discriminar o aluno em nome
de nenhum motivo. A percepg¢do que o aluno tem
de mim néo resulta exclusivamente de como atuo
mas também de como o aluno entende como atuo.
[...] O que quero repetir, com forca, € que nada
justifica a minimizacdo dos seres humanos, [...]
Falo da resisténcia, da indignacéo, da justa ira dos
traidos e dos enganados. Do seu direito e do seu
dever de rebelar-se contra as transgressdes éticas
de que sdo vitimas cada vez mais sofridas.

Ao optar por uma préatica que visa & emancipacdo, o professor
necessita considerar a importancia da coeréncia entre o pensar e 0 agir,
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entre o discurso e a préatica, de modo que os alunos percebam que as
aulas de filosofia ndo se resumem a meros exercicios de retorica.

Refletimos sobre estes temas na perspectiva de se consolidar
um ensino de filosofia verdadeiramente atuante, mobilizador e
identificado com a autonomia dos sujeitos. A referéncia a Dialética do
Esclarecimento se justifica pela possibilidade de a mesma se constituir
de um corpo tedrico capaz de instigar nossos alunos e professores a
interpretarem o mundo e a agirem sobre ele.

E preciso reconhecer, no entanto, que nos encontramos numa
caminhada epistemoldgica que vai exigir de nos professores e
pesquisadores prudéncia em relacdo aos nossos enunciados. Se forem
sentenciadores, perderdo o sentido enquanto proposta libertadora. A
consciéncia do inacabado é restauradora de forcas e coloca-nos diante da
necessidade de nos revermos a cada passo, de modo a ndo sermos
envolvidos pelas vaidades inflamadas que nos deixam a s6s com nossas
convicgdes. Sobre o que acabo de considerar, a reflexdo de Hardt (2011,
p. 3) é central:

Duas condi¢Oes sdo fundamentais no cotidiano
académico: humildade intelectual e
reconhecimento da incompletude de qualquer
abordagem tedrica. Isso significa dizer que o que
aqui é afirmado é uma possibilidade em termos de
andlise da questdo, nem a melhor e nem a pior,
mas aquela que neste momento historico mobiliza
esse sujeito que escreve a pensar 0 cotidiano
pedagdgico.

Penso que a questdo fundamental que move o ensino de
filosofia reside em despertar no aluno um desejo ardente pelo
conhecimento, pelas questfes controversas, densas, complexas, que vem
sendo debatidas ao longo da historia.

Ao mergulhar no mundo da filosofia, o aluno pode
experimentar, junto ao seu professor, a (re)construcdo da utopia que se
perdeu, retomada pelo esclarecimento. Ensinar filosofia no contexto de
uma educacdo emancipadora, significa trabalhar para que nossos alunos
aspirem a uma civilizagdo na qual prevalecam os interesses da
coletividade, do espirito de solidario, da fraternidade e da justica social.
Mas para que esse movimento aconteca na escola, o estudante precisa
sentir-se atraido pela proposta.
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Despertar o interesse dos alunos constitui um dos maiores
desafios do ensino de filosofia, conforme revelou a pesquisa. Como
podemos lidar com essa questdo? Como atrair a atencdo dos alunos e
tornar o ensino de filosofia nas escolas de ensino médio uma disciplina
de grande interesse? Que mecanismos podem ser acionados em sala de
aula para envolver os estudantes de modo a ndo estranharem a presenca
da filosofia no curriculo? Quais passos podem ser dados na direcdo da
construcdo do conhecimento, de modo que a pratica educativa se
desenvolva subsidiada por uma acgdo didatica organizada? Quando se
pensa em filosofia como disciplina escolar, como uma pratica educativa
intencional, o que se pretende? Como sensibilizar os jovens a
interessarem-se por conhecimentos produzidos ha 25 séculos?

Pode parecer simples, mas responder a estas questbes exige
esforco argumentativo. E preciso ter certa clareza do que pretendemos
fazer quando nos referimos ao ensino de filosofia, de modo a se evitar
praticas improvisadas e tradicionais, que se identificam com a
reproducdo do conhecimento.

Sem desejar apresentar “a resposta” aos problemas e desafios
enfrentados pelos docentes pesquisados, discuto na sequéncia deste
trabalho, tendo como pano de fundo o esclarecimento, uma proposta de
metodologia ao ensino de filosofia, elaborada por Silvio Gallo®.

Segundo o professor, o ensino de filosofia poderia se
desenvolver nas escolas pautando-se em quatro etapas fundamentais: 1)
etapa da sensibilizacdo, 2) a etapa da problematizacdo, 3) etapa da
investigagdo e 4) a etapa da conceituacdo. Estas etapas sdo
consecutivas e ndo podem ser seguidas aleatoriamente, afirma Gallo.
Elas devem ser sucedidas, uma ap6s a outra de modo a proporcionar
uma acdo articulada no processo didatico.

A inclusdo desta proposta a presente dissertacdo se justifica por
entender que a mesma propde um ensino estruturado em etapas distintas,

20 O professor Silvio Gallo — Unicamp debate por 45 minutos com a professora
Renata Lima Aspis - UFMG os desafios do ensino de filosofia nas escolas de
Ensino Médio. Nesse evento o professor propde uma metodologia de ensino
baseada em 4 passos: sensibilizagdo, problematizacdo, investigacdo e
conceituagdo. Esses quatro passos podem representar uma alternativa possivel
as aulas de filosofia. Para conhecer os argumentos do autor a respeito da
metodologia  proposta, 0 material esta  disponibilizado  em
<http://www.youtube.com/watch?v=7wclR0ivlus.>


http://www.youtube.com/watch?v=7wcIR0ivIus
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possibilitando ao professor melhor compreensdo dos passos a serem
dados durante o percurso formativo. Dessa forma, o professor que
objetiva, por exemplo, problematizar um tema, necessita ter a no¢do que
ele fluird melhor se antes reservar um momento para a sensibilizacéo.
Do mesmo modo, para que aluno e professor saibam que a
problematizacdo ndo se encerra nela mesma, a aula necessita estar
organizada com vistas aos proximos passos, 0 da investigacdo e o da
conceituacéo.

Nesse sentido, recorrer primeiramente a uma sensibilizacdo
pode ser uma escolha acertada, haja vista que a resisténcia dos alunos
por temas filoséficos é flagrante. A sensibilizacdo, neste caso, se traduz
por uma espécie de convite/desafio do professor para que o estudante
envolva-se na discussdo e estudos das tematicas apresentadas em aula.

Cumpre destacar que o contetdo que segue ndo constitui numa
reproducdo, ipsis litteris, dos argumentos apresentados por Gallo para
justificar sua proposta. Discuto a sugestdo do autor objetivando refletir
sobre um caminho metodoldgico possivel, dentro de uma perspectiva
gue consolide, com qualidade e significado, o ensino de filosofia nas
escolas publicas pesquisadas.

3.3.1 Apresentando e Discutindo os Quatro Passos Didaticos
Propostos por Silvio Gallo

Etapa da sensibilizag&o:

Esta primeira etapa do processo formativo desencadeado pelo
professor de filosofia, implica num movimento que visa conduzir o
jovem estudante ao estagio inicial da reflexdo filoséfica. Obter éxito
nesta etapa é decisivo, uma vez que os estudantes apresentam muita
resisténcia em participar de experiéncias que envolvam o pensar critico
e reflexivo. A sensibilizagdo precisa ser inclusiva. A preocupacdo do
professor, nesse sentido, volta-se aos interesses do grupo, de modo a
evitar distracbes na turma. E preciso, neste caso, que o professor se
apresente diante do grupo “desarmado”, sem colocar a filosofia como
apaziguadora de todas as inquietagcdes juvenis. Nesse sentido, a reflexdo
de Cartolano, (1985, p. 127) sugere que
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O ensino de filosofia ndo deve ter a pretensdo de
elaborar conhecimentos absolutos e definitivos, de
modo a fixar o real em representacdes, sejam elas
fatos ou ideias; deve ser mais “modesto” nas
intengdes e se propor a acompanhar
reflexivamente os acontecimentos da realidade,
questionando-os em seus fundamentos e sempre
colocando-os como problemas provisérios que
exigem solucdes também provisdrias.

A proposicdo da autora pode parecer evidente diante de um
contexto de ensino ancorado numa proposta reflexiva. De qualquer
forma, 0 que interessa € instigar o estudante e abrir caminhos para que
ele sinta-se protagonista, reveja seus conceitos e perceba o significado
em lidar com a provisoriedade, com o inacabado. Esse aprendizado €
importante uma vez que considera a possibilidade de o estudante
construir suas representacdes, levando em conta o processo histérico de
construcdo/reconstrucdo dos saberes.

Em consonancia com este principio educativo/formativo, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino de Filosofia,
recomendam que a atividade filosofica deve,

[...] privilegiar um certo voltar atrds, um refletir
por que a prdpria possibilidade e a natureza do
imediatamente dado se tornam alvo de
interrogacéo. (BRASIL, 2006, p. 23)

Essa questdo é chave no ensino de filosofia. Este voltar atras
introduz uma cultura no modo de pensar do estudante que o desafia a
interessar-se por debates que colocam em xeque proposicdes
sentenciadoras, imutaveis. Esse movimento auxilia e muito na
construcdo da autonomia do estudante, uma vez que ele pode perceber-
se também como criador.

O proceder docente interessado em explorar a etapa da
sensibilizagdo, reconhece a necessidade de “flertar” com os alunos para
compor o painel desejado. Isso exige do professor habilidade e
dedicacdo. Além do mais, as questfes colocadas em sala de aula,
destinadas a promover esse movimento inicial, necessitam estar
impregnadas de uma certa virtude pedag6gica que mais do que
sensibilizar, possa despertar no jovem o desejo de aprender sempre. A
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respeito desse aspecto da aprendizagem, Japiassu (1997, p. 97) observa
que

O objetivo do nosso ensino ndo seria mais o de
aceitarmos um desenvolvimento natural qualquer,
nem tampouco transmitirmos um conhecimento
pronto, mas de provocarmos em nossos alunos o
desejo de saber sempre mais.

A etapa da sensibilizagdo considera importante questionar
determinados paradigmas. Para isso torna-se necessario elaborar
estratégias que possibilitem aos alunos enxergar sentido no aprendizado,
ja na primeira etapa de trabalho do professor. Nessa perspectiva, 0
momento da aula constitui-se ja numa reflexao filoséfica, e é necessario
gue ela aconteca para que [...] possamos acordar o aluno do sono
dogmético de todos os conformismos e ter coragem de reativar as
utopias”. (Ibid., p. 97)

Sobre o significado que a etapa de sensibilizagdo imprime ao
processo pedagdgico, o estudante, nela inserido, assimila inicialmente o
tema vislumbrando a préxima etapa, a da problematizacdo. Dessa forma
a filosofia se inscreve como instancia potencializadora dos alunos,
incentivando o pensamento critico e criativo. Nesse sentido, Gallo
(2005, p. 390) assegura que devemos investir em uma educagdo
filosofica como uma forma de resisténcia. O que significa

Resisténcia a0 momento presente, momento de
continua aceleragdo, no qual nada mais é
duradouro; e resisténcia a opinido generalizada, ao
jogo daqueles que tudo sabem sobre todas as
coisas. Resisténcia singular de si mesmo contra
um mundo de finalidades generalizadas.

Pode ser pretensioso demais de minha parte presumir que na
medida em que os alunos se identificam com o projeto da disciplina,
perceberdo mais facilmente que ja ndo sobrara outra opgdo a ndo ser
aprofundar ainda mais os temas sugeridos em aula. O aluno podera ficar
imensamente absorvido com a proposta e desejar questionar, com mais
énfase as questdes levantadas em aula.

E certo que a estruturacio e os desdobramentos dessa primeira
etapa estdo condicionados as condicdes objetivas de trabalho. No que
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diz respeito aos professores pesquisados, essas condi¢Bes sao
determinantes e no atual contexto, vem limitando a acdo docente,
guando ndo impedindo de criar novas experiéncias de ensino e
aprendizagem com os alunos do ensino médio na regido.

Etapa da Problematizacao:

Esta segunda etapa corresponde ao momento de colocar o
problema em pauta. Como vimos, a sensibilizacdo feita pelo professor
procurou “tocar” o aluno e aproxima-lo ao tema. De acordo com Gallo,
guando o tema ¢é tratado na perspectiva de gerar um problema, acontece
0 movimento para o pensamento filoséfico. Bem, cabe agora ao docente
munir-se de informagbes e proporcionar na turma um momento
reflexivo de maior envergadura. Quais questdes poderdo ser levantadas
diante do problema apresentado? Como viabilizar metodologicamente
esse passo da aula de modo a tornar a participacdo dos alunos uma
experiéncia de superacdes?

Como dissemos algumas vezes nesse trabalho, a atividade
docente ndo pode ser marcada por improvisos e apresentar-se destituida
de uma organizacdo didatica. E essencialmente necessaria esta
compreensdo, que neste caso, independe inclusive daquelas condigoes
objetivas, limitadoras de trabalho. E importante ter clareza a respeito dos
passos a serem dados na aula, de qual texto utilizar, da estratégia de
abordagem, das interrogagdes enfim, dentro de uma ldgica na qual o
aluno perceba a coeréncia entre uma fase e outra da aula.

Além dessa observacdo, é necessario, nesse momento, levantar
outra, que implica numa clareza necessaria ao professor sobre como se
estabelece a relacdo entre “filosofar” e “ensino de filosofia”. Como o
docente deve lidar com esta questdo? Os alunos aprendem a filosofar ou
aprendem filosofia? Esta é uma demanda complexa que atravessa a
histéria da filosofia e desafia as possibilidades de seu ensino na
atualidade. E uma discussdo que promete fazer-se presente por muito
tempo ainda.

E possivel admitir que o processo dialético instaurado na sala de
aula na etapa da problematizagéo, implique hum movimento que leva o
aluno a pensar filosoficamente e a0 mesmo tempo aprender filosofia.
Estes dois movimentos estdo intrincados. No entanto alguns embaracos
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acontecem e certos professores acabam privilegiando uma abordagem
em detrimento de outra.

Vale lembrar que a interpretacdo da conhecida proposicdo
Kantiana de que “[...] ndo é possivel aprender qualquer filosofia [...] S0 é
possivel aprender a filosofar” (Kant, 1983, p. 407-408) polarizou a
discussdo, divorciando o ensino de filosofia do ato de filosofar. Kant
compreende que a particularidade da filosofia diz respeito a um saber
gue se movimenta no tempo e se refaz a cada época.

Alguns debates ddo conta da necessidade de superarmos
gradativamente este estadgio, ou seja, de que necessitamos avancar,
compreendendo que neste salto os alunos podem filosofar enquanto
aprendem filosofia. Esses dois momentos sdo distintos, mas no
desenvolvimento da atividade docente aparecem intrincados,
articulados. Se essa dinamica for mal compreendida, corremos o risco de
desenvolver praticas fragmentadas, destituidas de significado,
provocando ainda mais desinteresse nos alunos pelos temas da filosofia.
Nesse sentido, Carminati (1997, p. 160) enfatiza que:

[...] em virtude do néo ensinar filosofia e sim do
aprender a filosofar, muitos programas de filosofia
acabam reunindo uma diversidade de textos, cuja
abordagem, ndo obstante a melhor dedicagdo do
professor, s6 pode ser algo superficial, quase
sempre aborrecido para o estudante, frustrante
para o professor e questionavel do ponto de vista
pedagdgico, quanto aos seus resultados
educacionais.

Numa perspectiva de superacdo do impasse pedagdgico
exposto por Carminati, o professor pode esforcar-se para articular
dialeticamente o conteldo da filosofia e a reflexdo filoséfica no
momento em que a problematizacdo acontece. Coordenar
cuidadosamente esse processo possibilita uma melhor compreensdo dos
alunos sobre os objetivos do ensino. Desse modo, ao relacionar, por
exemplo, os textos classicos a alguma situacdo concreta de seu contexto
de vida, o aluno podera perceber que problemas semelhantes, discutidos
em épocas diferentes, podem ser redimensionados, imprimindo sentido
ao estudo filosofico.

A problematizacdo, na medida em que vai ganhando novos
contornos, pode despertar nos alunos interesses por outros referenciais,
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que servirdo para enriquecer os debates que se sucederdo. Este avancgo é
necessario para que o aluno ultrapasse aquelas limitagdes, impostas pelo
Senso comum.

O alcance deste estagio depende do método de abordagem
utilizado pelo professor nas suas aulas. Se “conhecer ¢ estabelecer
relagdes” Vasconcellos (1989, p. 57) ao problematizar conceitos, temas,
conteudos, o aluno pode entender o emaranhado das interconexdes entre
os diferentes saberes, estabelecendo relagbes cada vez mais ampliadas,
de modo a compreender que a realidade na sua totalidade.

Nessa trajetéria problematizadora, a mediacdo docente se
desenvolve na perspectiva de garantir um aprendizado voltado a
pesquisa, a autonomia e iniciativa dos estudantes. As provocacgdes dos
professores levam em conta o desenvolvimento de anélises que busquem
captar a tese central de cada estrutura argumentativa, de cada problema
apresentado, num ensino que atenta a movimentos constantes,
interessados em conhecer outras producdes filosoficas elaboradas ao
longo da historia.

Etapa da investigagao:

Apés o “encerramento” das duas primeiras etapas,
sensibilizacdo e problematizagdo, um terceiro passo pode ser dado, o da
investigacdo. Este momento exige do professor uma atencdo as
orientagdes a serem dadas aos alunos, pois investigar implica em atitude
autbnoma, em persisténcia e disciplina. Além disso, é importante que o
professor subsidie seus alunos com indicagBes de fontes e materiais
relacionados ao tema pesquisado.

A pesquisa constitui uma dimensdo interessante da
aprendizagem académica. Os elementos inseridos nas aulas de filosofia,
derivados das investigacfes dos alunos, possibilitam uma ampliacdo do
repertério dos estudantes e a percepcdo de que a construcdo do
conhecimento possui um carater processual. Além disso, permite que o
aluno situe-se como sujeito e ndo mais como expectador das atividades
engendradas em sala de aula. O professor, neste caso, disposto a
desenvolver uma prética identificada com a autonomia dos seus alunos,
percebe que a investigacdo, nessa etapa do processo formativo, possui
também carater emancipador.
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Atualmente muitos alunos e professores se sentem
incapazes de apreender o sentido do que fazem e
as vezes até do que leem, roubados em seu direito
ao aprendizado e ao cultivo do pensamento, a
efetiva participacdo nos processos de formagéo
humana em que estdo envolvidos na condigdo de
pessoas, de colegas, de professores e de alunos.
Tendem entdo a responder de forma despolitizada
a seu desejo de transformacéo social, a se entregar
ao consumo das informagdes, das mercadorias que
circulam no mercado (...). N&o se relacionando
com o saber vivo e desconhecendo o sentido das
ideias e do fazer, professores e alunos tém
dificuldade de chegar a arte e ao prazer de ensinar
e de aprender. (COELHO, 2010, p. 59)

A experiéncia investigativa conduz a autonomia. Inspira o
aluno a construir seu conhecimento e da pistas ao professor a respeito do
potencial de aprendizagem de sua turma. Além disso, amplia as
possibilidades metodoldgicas do professor em relagdo ao seu ensino,
permitindo ao docente trilhar outros caminhos pedagdgicos que nao 0s
tradicionalmente identificados por aulas expositivas. Esses caminhos
alternativos permitem que o aluno, no @mbito da sala de aula destaque-
se, de modo acrescentar, vez por outra, suas criticas e opinides a respeito
dos temas trabalhados em sala de aula.

Etapa da conceituacao:

Chegamos a ultima etapa proposta por Silvio Gallo. A
construcdo de conceitos. Esta etapa representa uma sintese do processo
desencadeado pela sensibilizacdo. As leituras de textos filoséficos
constituem importante recurso para que o aluno possa transpor o
conceito a sua realidade. E importante este exercicio, pois possibilita ao
aluno perceber quais conceitos relacionam-se aos seus problemas mais
imediatos. Essa relacdo importa numa maior aproximacdo do aluno ao
programa de filosofia, uma vez que o estudante percebe que 0s conceitos
formulados/reformulados  historicamente  podem  ser  agora
ressignificados.
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Os conceitos,

[...] sdo mobilizadores e motores do pensamento,
estdo para fazer pensar, ndo para paralisar,
imobilizar o pensamento. Cada conceito remete a
outro conceito, a outro problema. Cada conceito
conecta-se com VArios outros e pede novas
conexdes. Assim, num movimento infinito do
pensamento, 0 que temos € sempre nOVOS
conceitos sendo criados. (GALLO, 2008, p. 55-
78)

Este movimento o qual se refere o autor pode desdobrar-se em
varias atividades de pesquisa, leituras de obras classicas, debates,
semindrios, que concorrem para 0 aprimoramento da potencialidade
discursiva e reflexiva do estudante. Acredito que o procedimento
fundamental nesse exercicio de “conceituacdo” constitui-se em refletir
sobre como determinados conceitos se manifestam no pensamento dos
estudantes.

A questdo é complexa e propor um exercicio de conceituacao,
com a finalidade de criar novos conceitos, pode ser frustrante, pois, além
de representar uma tarefa de grande magnitude, pode desmotivar os
alunos a avangarem em seus estudos e pesquisas. Entdo, diante dos
temas revisitados, poderiamos perguntar de que forma o estudante
concebe os conceitos classicos. O que eles significam? O que ensinam?
Estas questdes necessitam ser apreciadas pelo docente, de modo a
proporcionar aos alunos experiéncias cada vez mais significativas em
torno da aprendizagem filosdfica.

Como afirmei anteriormente, a proposta metodoldgica de Gallo
constiui-se numa possibilidade. Ela pode representar um diferencial ao
ensino de filosofia? Depende e muito de quem esta a sua frente. Se bem
conduzida pelo professor, os quatro passos poderdo se constituir num
salto de qualidade significativa. Mas, tal metodologia ganha sentido na
medida em que o professor tenha claro seu objetivo como professor e
educador na escola onde trabalha.



126

4 CONSIDERACOES FINAIS

As discussOes realizadas neste trabalho evidenciam uma
trajetdria do ensino de filosofia no Brasil e os desafios enfrentados pelos
professores a partir do regime politico instaurado em 1964. As politicas
voltadas as reformas educacionais impetradas no periodo da ditadura
atingiram e em cheio a filosofia, afastando-a definitivamente do
curriculo escolar. Apoiado em critérios eminentemente técnicos, a
reforma do segundo grau propagada pelo executivo inviabilizou o
ensino de filosofia, sob a justificativa de que, além de possuir um carater
revolucionario, ndo agregaria conhecimentos necessarios a formacao
técnica, cujo objetivo era preparar mao de obra para absorcdo imediata
no mercado de trabalho.

O regime militar protagonizou reformas de gabinete e afastou
da populacdo o direito de votar e de decidir sobre os rumos do pais.
Nesse contexto turbulento, os movimentos sociais foram duramente
reprimidos e sucumbiram temporariamente aos ditames do governo, que
construiu uma agenda baseada no fisiologismo politico e concessdes a
grupos privados.

O processo de reabertura politica, iniciado em meados dos anos
oitenta, trouxe novas esperancas aos defensores da escola publica e, em
relacdo ao ensino de filosofia, a expectativa de consolidar seu retorno as
instituicbes de ensino j& no inicio da década. Nesse contexto a
Sociedade de Estudos e Atividades Filosoficas (SEAF) representou um
apoio importante aos educadores, promovendo reflexdes e debates sobre
a natureza e justificativa da filosofia nas escolas brasileiras. A esse
respeito, Carminati, (1997, p. 139)

A SEAF teve aos poucos, 0 mérito de estabelecer
importante discussdo nacional sobre o problema
da auséncia da disciplina de filosofia do Il grau,
contribuindo para difundir a filosofia no Brasil,
tanto nas universidades quanto nas escolas de Il
grau.

As reformas esperadas, que pudessem colocar a filosofia no
patamar desejado por seus idealizadores, ndo aconteceram logo apés o
final do regime ditatorial e a educacdo reencontra a Filosofia somente
guando da promulgacdo da Lei 11.684/08, que torna obrigatério seu
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ensino e reforca, desse modo, o debate sobre o papel da filosofia no
cenario educacional brasileiro.

Conforme abordamos neste trabalho, os desafios educacionais
p06s-64 tratam agora de consolidar a Filosofia no curriculo e desenvolver
uma concepcdo tedrico/pratica que viabilize seu ensino nas escolas
publicas, de modo a tornar-se uma experiéncia de significado. Em sua
caminhada historica, a filosofia destaca-se pelo esforco que faz em
demarcar seu territério epistemoldgico e tornar-se, no ambito das
escolas de ensino médio, uma referéncia a mais a formacdo dos jovens
estudantes. Em meio aos debates que surgem, a formacdo critica e
autbnoma aparece como uma alternativa a aprendizagem dos alunos da
escola secundaria.

Nesse sentido, reconhecemos a emergéncia de se estabelecer
algumas reflexdes de modo a se evitar incorrer a erros caracterizados
por modismos, praticas espontaneas, destituidas de significado e
deslocadas de um projeto formativo contextualizado e abrangente. A
esse respeito, Gallo (2011) nos alerta sobre o cuidado que devemos
tomar quando vislumbramos o desenvolvimento de uma formacao
critica. Segundo o autor,

O argumento de que o espaco da filosofia se
justifica na escola média brasileira pela
necessidade de formacéo critica do sujeito, ndo é
forte. Durante o regime militar, a filosofia foi
retirada do curriculo na reforma educacional, pois
poderia desenvolver a capacidade critica dos
jovens. Esse argumento tem problemas sérios.
Nem toda a filosofia é critica por si mesma e ela
pode ter uma perspectiva de afirmacdo de uma
determinada sociedade. Podemos encontrar na
filosofia a critica social e também a perspectiva
para elaborar discursos da manutencdo e
justificacdo social. [...] Se a filosofia vem para
desenvolver somente a consciéncia critica,
corremos entdo dois riscos: 0 primeiro risco é ndo
cumprir com o desenvolvimento do espirito critico
e, se isso acontecer, podemos ver novamente, ela
ser retirada do curriculo. O segundo risco, se
desenvolver o espirito critico, poderiamos entdo
desresponsabilizar as outras disciplinas para esse
exercicio. Parece perigoso responsabilizar a
filosofia, por suas caracteristicas, a realizar a
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critica.

Na investigacdo que realizamos junto aos professores, foi
possivel perceber, no item referente aos objetivos da filosofia, que o
ensino protagonizado pelos docentes se identifica com a formacédo
critica, esta, caracterizada pelos mesmos como sendo um movimento
reflexivo que instiga o aluno ao questionamento e o orienta na diregdo
da construcédo da cidadania.

Procuramos enfatizar que os estudos elaborados por Adorno e
Horkheimer, a respeito da sujeicdo dos individuos a sociedade de
consumo, poderdo ser contemplados no projeto formativo da disciplina
de filosofia. Nesse sentido, o esclarecimento configura-se como uma
possivel base tedrica, de modo a contribuir com o exercicio da critica, na
perspectiva da emancipagao e da construcdo da autonomia. A respeito da
importancia do pensamento critico, Pucci, (1994, p. 11) enfatiza que

H& uma possibilidade de intervencdo no
pensamento critico. Ao se refletir sobre uma
situacdo, a analise ndo se esgota na adaptacdo a
ela, mas coloca em evidéncia outros elementos
desconhecidos [..] mostrando relagbes e
possibilidades que uma primeira abordagem néo
captava”

Adorno (2010 apud Pucci, 1994, p. 11) entende que essa
perspectiva “assume incalculavel relevancia para a relagdo entre a teoria
e a praxis, pois a teoria, por sua autonomizacdo, se converte em forca
produtiva, transformadora”. De certo modo, reside ai uma boa
justificativa para evidenciar a necessidade de aproximar a teoria e
pratica nas aulas de filosofia. Como fazer isso acontecer? Na perspectiva
da Dialética do Esclarecimento implica tornar a teoria uma instancia
mobilizadora, interessada em envolver o aluno nos os temas/problemas
que afetam a humanidade, despertando, ao mesmo tempo, o desejo de
participar desejando a mudanca, a transformacéo da sociedade.

Na medida em que a discussdo avangou neste trabalho,
pensamos na possibilidade de considerar um caminho possivel ao ensino
de filosofia. Pode parecer um empreendimento ousado, mas diante das
evidéncias apresentadas pelos professores pesquisados, sinalizando a
necessidade de se superar os desafios impostos ao ensino nas escolas da
regido, e também, de posse da leitura de alguns autores que discutem a
teméatica da filosofia no ensino médio, sentimo-nos encorajados em
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anunciar neste texto uma proposta didatica elaborada por Silvio Gallo ao
ensino de filosofia.

De acordo com o autor, uma aula de filosofia pode se
desenvolver com base em quatro etapas fundamentais: a etapa da
sensibilizacdo, a etapa da problematizacdo, da investigacdo e da
conceituacdo. Discutimos o sentido dessa proposta e a possibilidade de
a mesma representar uma experiéncia de aprendizagem significativa aos
alunos. Além disso, levamos em consideragdo a possibilidade de
articula-la aos pressupostos do esclarecimento. Mas em que medida a
proposta de Gallo se articula com o esclarecimento? Esta ndo é uma
questdo simples de se responder. Penso que quando nos propomos a
ensinar filosofia, assim como qualquer outra area de conhecimento,
devemos ter claro qual/quais objetivos queremos alcangar. O que quero
ensinar e para que? Que aluno eu quero formar e para qual sociedade?

O entendimento do professor a respeito do que pretende com o
ensino de filosofia na escola, é fundamental. Essa compreensao permite
gue o docente, assim como seus alunos, perceba o ensino como uma
pratica intencional, situada no contexto dos alunos e que diz a que veio,
a que se propOe. A clareza dessa questdo possibilita que o professor
responda, com mais seguranca, as indagacdes a respeito da utilidade da
filosofia nas escolas de nivel médio.

Debatemos nessa producdo que o esclarecimento denunciou o
atrelamento da tecnologia aos interesses de dominagéo e acumulacgéo do
capital, ndo se constituindo esta, plenamente, como desejava 0
iluminismo, em instrumento de libertacdo do homem. Vamos tomar essa
guestdo, levantada pelo esclarecimento e transporta-la a sala de aula. Ao
desejar refletir com seus alunos as incoeréncias produzidas pelo avango
da tecnologia no sistema capitalista, 0 professor necessita assegurar-se
gue a discussdo desta tematica ndao se perderd pelo caminho. O
procedimento essencial, neste caso, € marcado por uma etapa que visa
sensibilizar os alunos para o tema/problema levantado em sala de aula.
Ao sensibilizar os estudantes com perguntas provocadoras, o professor
realiza seu convite a critica, a (re)leitura circunstanciada do objeto.

Num segundo momento, o professor problematiza o tema, de
modo a oportunizar o debate e incentivar o aluno a tomar posicao diante
das questdes anunciadas. Na perspectiva do esclarecimento, a etapa da
problematizacdo é mobilizadora e se interessa em ver o aluno engajado,
inquieto com seus questionamentos e com as situacdes complexas que
permeiam sua vida na escola e na sociedade.
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As etapas subsequentes, investigacdo e conceituagdo, implicam
em conduzir o aluno a atividades mais sistematizadas, relacionadas a
pesquisa, principalmente. E importante que o ensino de filosofia
respalde-se por experiéncias dessa natureza, haja vista que a construgdo
de argumentos e a discussdo de um problema requerem a presenca de
elementos novos, muitos dos quais encontrados pelos prdprios alunos no
periodo de investigacao, orientado pelo seu professor.

E importante destacar que uma educagdo voltada & critica
social, encontra no momento da problematizacdo a oportunidade de
potencializar os alunos ao exercicio de revisGes constantes, o que pode
contribuir para que o estudante aperfei¢coe seu discurso e construa um
argumento pautado numa estrutura de raciocinio que contemple ao
mesmo tempo a totalidade do objeto e a incompletude de seu saber.

As reflexdes que desenvolvemos objetivaram compreender a
trajetdria histérica da filosofia no Brasil e desafios inerentes ao seu
ensino. Além disso, buscamos compreender como se manifestam, no
ambito das escolas pesquisadas, esses desafios. Os dados revelaram uma
série de dificuldades enfrentadas pelos docentes, que se traduzem na
falta de material didatico, no desinteresse dos alunos, nas perdas
salariais e na desvalorizacdo do professor.

No que diz respeito, particularmente as dificuldades
relacionadas ao desinteresse dos alunos, os professores destacaram a
necessidade de atrair os mesmos para temas filoséficos. Nesse sentido, a
presente pesquisa revelou que o pensar e o fazer dos professores
necessita se estruturar na perspectiva da conscientizacdo dos discentes, a
fim de obter um resultado mais favoravel no que se refere ao alcance
dos objetivos da filosofia na escola.

A experiéncia de poder conhecer a realidade de vida e de
trabalho dos professores de filosofia das escolas de em ensino médio da
regido da Amesc foi de extrema importancia. Pude perceber que ainda
temos de avancar nas discussfes e pesquisas, de modo a consolidar o
ensino e torna-lo uma area de conhecimento com identidade propria,
estruturada, com projeto definido, material didatico robusto, disponivel
e identificado com os propositos de um ensino critico e emancipador.

A pesquisa apontou também para a existéncia de professores
gue muito se cobram, assumindo responsabilidade ndo s6 com a
formacdo de seus estudantes, mas também com a propria, destacando,
neste caso, a necessidade de acontecer, local e regionalmente, um
processo ininterrupto de formacao continuada dos professores.
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A pesquisa, como de resto todo este trabalho, nos ensina que a
caminhada da filosofia necessita ser feita com determinagdo e
entusiasmo. Coragem e persisténcia. No contexto de uma sociedade
onde impera o pragmatismo, o sentido do imediato, o consumismo, a
filosofia precisa se tornar uma experiéncia diferenciada na vida do
estudante.

Queremos finalmente salientar a relevancia que assume o
ensino de filosofia nesse trabalho. Talvez em um ou outro momento ndo
se tenha realizado o aprofundamento necessario, o que requer estudos
posteriores. Entretanto, 0 que se pretendeu nesse movimento foi
explicitar a filosofia como instancia instauradora da ddvida, da leitura
critica do mundo e contribuir para a formagdo de um aluno no qual se
sinta gente, humanizado pelo conhecimento que produz e interessado na
construgdo de uma civilizacdo emancipada. Com base nessa premissa,
espera-se que o retorno da filosofia as escolas de nivel médio se
constitua a partir de projetos educativos cada vez mais comprometidos
com um ensino de qualidade e com a dignidade dos jovens da Regido do
Vale do Ararangua.
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ANEXO

QUESTIONARIO PARA PROFESSORES DE FILOSOFIA DO

ENSINO MEDIO

Nome (opcional)
Ano de nascimento
Cidade.

Estado

Email:

SITUACAO PROFISSIONAL

1. Qual o seu regime de trabalho:
a) professor/a efetivo/a

b) professor/a ACT

1.1 Vocé cursou:

a) bacharelado

b) licenciatura

¢) ambos (bacharelado e licenciatura)
d) esta cursando o bacharelado

e) esta cursando licenciatura

1.2 Nome do curso em que vocé se graduou:

1.3 Instituicdo Superior onde vocé se graduou.



1.4 Vocé esta habilitado a lecionar quais disciplinas no ensino
médio?

1.5 Vocé possui outro curso superior?
()sim ()ndo ()incompleto
Qual?

1.6 Vocé trabalha em mais de uma escolag

() Sim - Quantas __ Duas

( ) Ndo

1.7 Em a qual/quais sistema(s) pertencem a(s) escola(s) que vocé
trabalha:

a) publico estadual

b) publico municipal

¢) particular confessional

d) particular comunitaria

e) particular empresarial

1.8 Leciona outra disciplina além de filosofia?
() Sim ( ) Néo
Caso afirmativo, qual(is)?

1.9 Qual a sua carga horaria de trabalho semanal:
a) até 10 horas

a) de 10 a 20 horas

b) de 20 a 30 horas

¢) de 30 a 40 horas

d) de 40 a 44 horas

e) Acima de 44 horas.

2 HA& quanto tempo vocé ensina filosofia?
a) h&d menos de um ano.

b) entre um e trés anos.

C) entre trés e cinco anos.
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d) entre cinco e dez anos
e) h& mais de dez anos.

FORMAGAO CONTINUADA

3 Vocé concluiu algum curso de Pés-graduacéo?
()sim ()nédo

a) especializacdo.

b) mestrado

c) doutorado

Em qual area:

4 Vocé esta cursando pds-graduacdo?
( )sim( )nédo

a) especializagdo

b) mestrado

¢) doutorado

Em qual area: e Ciéncias da Religiao.

5 Vocé tem interesse em investir na sua formacao profissional?
()sim( )néo
Por qué?

6 Que temas sdo mais importante atualmente para sua formacao de
professor de
Filosofia?

PRATICA PEDAGOGICA

7 Enquanto professor de Filosofia como vocé se encontra
profissionalmente?

() satisfeito () insatisfeito

Por que?
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8 Quanto a organizacéo do programa da disciplina de filosofia, vocé
tem como base preferencial:

P = Prefere NP = Nao Prefere PM = Prefere muito

a) Proposta Curricular de Santa Catarina

b) Parametros Curriculares Nacionais

c) A partir de livros didaticos da area

d) Adaptacdo das disciplinas académicas do curso de filosofia
e) Proposta pedagdgica da escola

f) Eixos tematicos de outras disciplinas

g) Outras fontes. Quais?

9 Quais sdo os livros de Filosofia que vocé utiliza como material
didético nas suas
aulas? (Responder por preferéncia)

9.1 Quais contetdos vocé pesquisa para utilizar nas suas aulas?

10 Dos recursos e metodologias abaixo indicados, refira o grau de
freqiiéncia com que as utiliza nas aulas:

NA = Nao aplica PF = Pouco Frequente MF = Muito Frequente
F = Freqlente

a)__ Exposicéo dos temas e conteldos;

b)__ Leitura e discussdo de textos classicos;

c)__ Leitura e discussdo de textos diversos;

d) __ Debates de temas e realidades atuais;

e)__ Debates a partir de problemas filoséficos;
f)___ Producédo de textos;

g)___Recursos audiovisuais/multimeios;

h)___ Pesquisa de campo ou bibliogréfica;

i) Desenvolvimento de projetos interdisciplinares
j)___Trabalho em grupo
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k)___Pesquisa na internet

I)__ Utilizac&o de redes sociais de comunicagédo
m___Realizag8o de seminarios

J)___ Outro(s)

Qual(is)?

11 Com relacéo aos objetivos, enquanto professor de filosofia no
ensino médio, assinale o grau de preferéncia a partir das indicagdes:

P = Prefere NP = Nao Prefere PM = Prefere Muito

a) Formacéo e exercicio da critica

b) capacidade de problematizar conhecimentos, idéias e opinides
C) Pensar 0 mundo contemporaneo e suas transformacoes

d) Conhecer razoavelmente a historia da filosofia e alguns
fildsofos

e) Exercitar a l6gica e a argumentacao

0) Apropriar-se dos conhecimentos de Filosofia como apoio para
avida

h) Privilegiar a formago ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual

)] Formacao para o exercicio da cidadania

12 O que vocé considera mais importante para o desenvolvimento
da sua pratica docente? Responda a questdo estabelecendo uma
ordem de preferéncia.

a) conversar com os professores que lecionam na escola

b) ler os livros didaticos de filosofia

c) as orientagdes dadas pelo diretor ou equipe pedagdgica da escola

d) os contelidos e métodos de ensino aprendidos na universidade.

e) as apostilas ou livros indicados na universidade

f) orientagdes curriculares da Secretaria de Educagéo

g) o planejamento que lhe foi entregue no inicio da sua atividade
docente

13 Quiais fatores dificultam a sua préatica docente:
a) indisciplina dos alunos.
b) desinteresse dos alunos.
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c) caréncias materiais dos alunos
d) auséncia de recursos materiais e didaticos para as aulas
e) inseguranca frente aos contetdos da disciplina que leciona
f) auséncia de didlogo entre os professores
g) inadequacdo da formagdo universitaria frente aos desafios
encontrados
na escola
h) sobrecarga de trabalho.
i) nimero de horas/atividade insuficientes para preparar as aulas
j) baixos salarios .
h) falta de apoio institucional
i) pessoal despreparado para o trabalho

14 Indique os fatores que facilitam a sua pratica docente
a) interesse e participagédo dos alunos.

b) bom nivel econémico e social dos alunos

¢) boa formacédo académica realizada na universidade.

d) interesse e dinamismo profissional

e) dominio dos contetdos da disciplina.

f) boa formacédo sobre metodologia e didatica do ensino.

g) ter cursado ou estar cursando pés-graduacao.

h) ter cursado disciplinas pedagogicas de outros cursos

i) ter feito um bom estagio supervisionado em Filosofia

15 Quanto a metodologia, como vocé trabalha?
a) numa perspectiva histdrica.

b) com temas contemporaneos

c) por problemas filosoficos.

d) por areas e temas da filosofia

QUESTOES ABERTAS

16 Por muito tempo o ensino de filosofia foi tratado como um tema
transversal nos curriculos das escolas de nivel médio. Em sua opinido, o
gue mudou com a obrigatoriedade do seu ensino?
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17 Quais os principais desafios que se apresentam ao professor de
filosofia nas escolas de nivel médio?

18 Como se desenvolve a comunicacdo entre sua disciplina e as demais
areas de conhecimento?

19 Seus colegas percebem a filosofia como uma &rea que pode
contribuir para a formagéo do estudante? Sim? Nao? Justifique.
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