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Com muito carinho e amor
dedico este trabalho a minha filha
Aline que ao buscar compreender o

significado e sentido das coisas
também possa continuamentre
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existéncia.ll
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RESUMO

Buscar a compreensdo das questdes que emergem das préticas pedagodgicas do
ensino da Filosofia no Parana, bem como as possibilidades de ampliacdo do espaco
e da pertinéncia da disciplina na escola, constituiu o objeto desta pesquisa. Para
tanto, configurou-se a realidade das praticas docentes no Estado como ponto de
partida e ai inseridos os aspectos relativos a reivindicacdo de reinclusao da Filosofia
no curriculo, a proposta curricular de Filosofia para o ensino médio nessa unidade
federada. O delineamento empirico relativo a tematica foi elaborado em duas
frentes. A primeira, com 0s grupos e instituicées interessados em discutir e motivar
o aperfeicamento das préaticas pedagodgicas de filosofia na escola, bem como com
as universidades do Parana para o conhecimento de suas propostas de formacéo de
professores de Filosofia. Assim, nessa primeira etapa, foram entrevistados
representantes desses grupos e instituices e analisadas as propostas curriculares
dos diversos cursos de graduacdo mantidos por estas Ultimas. O segundo nucleo da
pesquisa empirica se dirigiu aos professores da rede publica de ensino no Estado
coletando dados que permitiram tracar o perfil do professor de Filosofia quanto a sua
formacdo, regime de trabalho, formacdo académica — tanto relativa aos cursos de
licenciatura, como a po6s-graduacdo —, ano de conclusédo da graduacéo, disciplinas
qgue leciona, tempo de docéncia de Filosofia. O mesmo instrumento de coleta de
dados permitiu, ainda, estudar as perspectivas docentes quanto ao ensino da
Filosofia, os objetivos de ensino que perseguem, e, em relacdo a esses objetivos,
como realizam selecdo, organizacdo e desenvolvimento dos conteudos filosoéficos
em sala de aula. Com base em referéncias teoricas que fundamentam a presenca da
filosofia como elemento imprescindivel para a formacdo humana do adolescente, o
trabalho apresenta, ao final, consideracées sobre como justificar a inser¢cdo deste
componente nos curriculos escolares e como elaborar mediacbes praxiolégicas
dessa contribuicdo formadora, no ambito do ensino médio. Tais questionamentos
encaminharam a discussédo acerca do sentido da filosofia em sala de aula, das
duvidas quanto ao ensinar a filosofia ou ensinar a filosofar e das perguntas sobre os
caminhos e modos para aprender filosofia.



ABSTRACT

The purpose of this work is to get the comprehension about the emergent questions
that results from the pedagogical practices of Philosophy teaching in Parana State,
as well as the possibility of enlargement of the space and the fithess of that subject
into Middle School space. In such case, this research configured the real teaching
practices in the State, as the starting point, and then it inserted some implications
about the claim of the reinstatement of Philosophy into school curriculum and also
the curricular proposition of Philosophy for Middle School in Parana. The empirical
delineation related to the theme was performed in two fronts: the first one, with
groups and Institutions interested in discussing and motivating the improvement of
Philosophy pedagogical practices into School space, as well as with the universities
in Parana, in order to know their educational propositions for Philosophy professors.
So, at first, some agents of these groups and Institutions were interviewed and after
the curricular propositions of the several graduation courses were analyzed. The
second front of the empirical research was addressed to the professors in the
educational public system of the State; it was collected some data about Philosophy
professionals that allowed to sketch their profile concerning to their education, their
job system, academic background, their graduation as well as their post graduation,
ending year of the course, the subjects they teach and the working time in
Philosophy. The same searching instrument allowed to examine, besides, the
professional expectations as to Philosophy teaching, the goals they intend to get, and
how they perform the selection the organization and the development of
philosophical contents in the classroom. Based on theoretical references that require
the Philosophy as an essential subject to human preparation for life, specially the
teenagers, this work introduces, at the end, some considerations that justify the
insertion of this subject into school curricula and how to perform praxeological
mediations of this educational contribution for Middle School. These questions
orientate the discussion about the importance of Philosophy at school space. More
over, they elucidate the doubts related to the dilemma: to teach Philosophy or to
teach how to philosophize. Finally, the searching questions discuss the ways about
learning Philosophy.

Xi



DISPOSICAO DO PLANTIO

..plantar uma arvore é um anuncio de
esperanca, especialmente se for uma
arvore de crescimento lento. E 1isso
porque, sendo lento o seu crescimento,
eu a plantarei sabendo que nem vou
comer dos seus frutos e nem vou me

assentar a sua sombra.... Eu a
plantarei pensando naqueles que
comerao dos seus frutos e se
assentardo a sua sombra. E isso

bastard para me trazer felicidade!
Ruben Alves

A presente investigacao foi estruturada a partir de trés momentos distintos: o

empirico de constatacao, o tedrico e o tedrico-pratico.

O momento empirico — distribuido nos dois primeiros capitulos — descreve o
contexto e a pesquisa nele realizada, isto €, relata, inicialmente, a trajetéria e a
realidade atual da formacao dos professores de Filosofia para o ensino médio no
Parand sob o influxo das propostas curriculares especificas das instituicdes de
ensino superior e dos diversos movimentos que lutam pela inser¢cédo dessa disciplina
no curriculo escolar, com énfase no nivel médio; em seguida, apresenta resultado da
pesquisa empirica instrumentalizada por questionarios respondidos pelos
professores da disciplina em foco, descrevendo e analisando como se da a pratica

pedagogica de Filosofia no ensino médio paranaense.

O segundo momento — tedrico — busca fundamentar as possibilidades
desse ensino, no ambito delimitado, encaminhando a reflexdo ao papel da Filosofia
na formacdo do jovem e as implicagbes didatico-pedagdgicas relativas a incluséo

desta area do saber no curriculo.

O termo dessa sequUéncia se faz no momento tedrico-pratico, procurando
apresentar proposi¢des que respondam a questdo de como fazer do ensino uma
mediacdo para que a formacao filosofica possa ocorrer, ou seja, de como manifestar



praxiologicamente, nas praticas educativas do ensino meédio, essa tarefa da filosofia

— de provocar o pensar — tornando-a efetivamente fecunda.

O resgate historico da trajetéria do ensino de Filosofia manifesta que esta
disciplina, ao contrario das outras que atualmente compdem o curriculo do ensino
médio, necessita ainda conquistar seu espaco, tanto no campo politico-institucional
— legal — como nos planos de sua consolidagéo curricular e de préatica pedagogica,
ao lado das demais areas do conhecimento. Além da assercdo de que — enquanto
ensino — a Filosofia se apresenta na atual conjuntura educacional como um rico
espaco de reflexdo e acdo, ha o argumento basico que sustenta esta reivindicacdo o
qual esté posto na clareza de que a Filosofia possui estatuto préprio, um contetdo a
ser ensinado como as demais disciplinas, tornando, assim, legitima sua inclusdo na
grade curricular. Sob este entendimento, emergem ainda indagacfes sobre a
natureza dos conteudos filosoficos a serem ensinados e 0S pressupostos

metodoldgicos que fundamentam a pratica do ensino de Filosofia.

Isto posto, faz-se possivel compreender o amplo debate e a variedade de

estudos que vém sendo realizados, principalmente a partir de principios da década

de 1980, sobre a inclusdo da Filosofia como matéria escolar. O que, como,

para quem e com que objetivos ensinar Filosofia é algumas das principais

preocupacdes destas pesquisas que a presente investigacdo também levara em

conta.

H4, apesar do esfor¢co de supera-la, uma nitida dificuldade de se estabelecer
uma analise objetiva sobre o tema em questdo na medida em que, do ponto de vista
legal, na atual Lei de Diretrizes de Base da Educacdo Nacional (LDBEN) —
sancionada em 20 de dezembro de 1996 —, a Filosofia ndo aparece como disciplina
da base comum do curriculo do Ensino Médio. O Artigo 36 da Secéo IV, Capitulo I,
Titulo V, que expde sobre o curriculo do nivel médio, menciona apenas, em seu
Paragrafo 1° - Item Ill, que: “Os conteudos, as metodologias e as formas de
avaliacdo serdo organizadas de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre: (...) dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania.” (LDBEN n° 9394/96).



A semantica legislativa que atravessa o discurso legal permite identificar
contradicbes diversas. O texto € vago e ao mesmo tempo paradoxal ao entender
gue os alunos deverdao demonstrar, no final dessa etapa, conhecimentos filoséficos
sem que esteja garantida a forma como isto lhes sera proporcionado. Ou seja, como
garantir ao aluno um relativo dominio sobre os conteudos de Filosofia sem que os
mesmos constem na base comum do curriculo? E ou ndo é um descaso imaginar
gue € possivel fazer com que todos os alunos aprendam Filosofia, mantendo-a no rol
dos 25% das disciplinas optativas do curriculo, (fazendo com que sua inclusédo
dependa, portanto, da vontade politica e da decisdo do Conselho Estadual de
Educacao, ou da Secretaria da Educacgéo ou ainda da Direcdo de cada escola)?

Na pratica, por um lado — €, em parte, o que também justifica este trabalho
— ha ainda um questionamento, ou mais do que isto, um preconceito fortemente
arraigado a nossa cultura escolar que ainda pée em duvida se a Filosofia tem ou ndo
um conteudo proprio a ser ensinado como as demais disciplinas, tornando assim
legitimo reivindicar sua inclusdo obrigatéria na grade curricular. Por outro, ha
agueles que, imbuidos de conhecimentos filosoficos, reconhecem o vasto estatuto
de mais de 2500 anos que a Filosofia construiu, mas possuem duvidas quanto a
necessidade de torna-la uma disciplina escolar. Tomando como referéncia estes
entendimentos buscar-se-a nesta pesquisa problematizar indagacdes a respeito do
significado de ensinar Filosofia, da natureza dos conteudos e dos pressupostos
metodoldgicos que devem fundamentar a pratica do professor, bem como repensar
estratégias para elaboracdo de uma concepc¢do de ensino de Filosofia no nivel
meédio que dé conta de definir o que seria possibilitar o basico necessario em termos
de conteudos filoséficos considerando as condi¢ges concretas das escolas publicas
e do nosso aluno adolescente. Isso significa, em outras palavras, pensar o que é
necessario fazer, como entende LEBRUN (1976), para desenvolver as condi¢des de
inteligibilidade dos alunos, ou seja, como educéa-los para a inteligibilidade.

Este estudo parte da seguinte problematizagdo: em geral, o curriculo e/ou
programacdo de aulas da disciplina de Filosofia do Ensino Médio pautam-se em
recortes efetuados na historia da filosofia, limitando-se no mais das vezes em
apresentar aspectos centrais do pensamento de alguns filésofos considerados mais

importantes na linha do tempo ou sistemas filoséficos mais estudados. Ou



simplesmente fixam temas filoséficos de natureza diversa, sem preocupacdo com
coeréncia ou estruturacdo légica dos mesmos, o que torna possivel trabalhar com
Etica em determinado momento, com Politica em outro, depois com nocées de
Epistemologia e assim por diante. Ou ainda, partem de tematicas extraidas do
cotidiano do aluno sem estabelecer qualquer articulagdo com os conteudos

filosoficos propriamente ditos.

O recorte proposto nesta pesquisa®’ contempla alguns dos componentes
centrais que constituem uma disciplina escolar, isto €, com gque objetivos se ensina,
com que critérios os conteudos séo selecionados, organizados e trabalhados, bem
como, quais os recursos didaticos e as perspectivas metodoldgicas que o professor
utiliza para realizar a transposi¢éo didatica’ ou mediacao praxiologica entre o
conhecimento académico e o saber possivel de ser apropriado pelos alunos, ou
seja, dos conteudos filosoficos pertinentes e elaborados adequadamente para a
assimilacdo em sala de aula. A escolha destes componentes deve-se ao fato de
que, em certo sentido, toda disciplina escolar dentro da nossa tradicdo cultural se

compde a partir destes elementos.

As categorias centrais que este estudo privilegia como suporte para a

compreensao do curriculo e o processo de transposicao dos conteudos filoséficos no

ensino médio sdo, basicamente, as seguintes: dialago problematizador,

! Este recorte refere-se, em parte, a uma pesquisa de campo realizada a partir das respostas
obtidas nos questionérios aplicados a 285 professores, de um total de 1010 que ministravam
aulas de filosofia em escolas publicas do ensino médio no Parana. Esta amostragem teve
como referéncia o fato de que o Estado possui 1018 estabelecimentos de ensino médio, dos
quais 460 (45,19%) possuem a disciplina de Filosofia (cf ANEXO 5). Do total do universo
pesquisado atingiu-se 28% (285 professores), propor¢do que excede aos indices habituais
(10%), configurando-se, portanto, como suficientemente significativo. A escolha das escolas
pesquisadas ndo atendeu a critérios especificos, em face de considerar-se inapropriadas as
categorizagOes por localizacdo, tamanho do estabelecimento ou nimero de alunos e corpo
docente, classificacdes possiveis a partir de indicadores da SEED, mas que levariam a uma
hierarquizagdo entre escolas de uma mesma rede. No entanto, levou-se em conta a
representacéo de todos os nucleos regionais de ensino, considerando as diversidades sécio-
culturais.

2 Toma-se como referéncia o conceito de transposicao didatica de CHEVALARD ( 1991:45), mais
precisamente quando diz que “Un contenido de saber que ha sido designado como saber a
ensefiar, sufre a partir de entonces um conjunto de transformaciones adaptativas que van a
hacerlo apto para ocupar um lugar entre los objetos de ensefianza. El ‘trabajo’ que transforma
de um objeto de saber a ensefiar en un objeto de ensefianza, es denominado la transposicién
didatica.”



praxis filosofica, formacao humana e ressignificacado da

experiéncia do aluno. A mediacao praxiolégica e o curriculo séo

tomadas como categorias de referéncia, e em certo sentido, possuem carater
transversal na medida em que tém a funcéo de impor certa ordem e articulacdo ao
texto, e ao mesmo tempo, ddo um sentido transversal as demais categorias
tornando-as significativas. Estes conceitos ndo foram tratados separadamente, ao

contrario, aparecem permeando o texto do inicio ao fim.

O dialogo problematizador é tomado em sua acepcdo dialética como

elemento metodoldgico constitutivo e inerente ao processo de producdo do
conhecimento filosofico. Quer dizer, o conhecimento filoséfico, assim como o0s
demais, ndo se constitui espontanea ou mecanicamente: depende da mediacédo do
professor frente a um conjunto de relacdes de contraditoriedade, totalidade, de
mediacdes que permitem reconstituir os objetos, refazendo-os. Pensando na
elaboracdo do saber em sala de aula, isso significa afirmar que o aluno, em contato
com o objeto e pela mediacdo do professor, possa construir o conhecimento
filoséfico. Essa perspectiva dialética entende a relacdo professor—aluno—objeto
como acéo interativa, na qual o professor tem a funcdo de mediar essa relacao,
ajudando o aluno na problematizacdo e contextualizacdo e oferecendo condicdes
para a construcdo do conhecimento pelo proprio aluno. A Filosofia, ao contrario das
outras ciéncias que abordam recortes da realidade, procura possibilitar uma andlise
globalizante, na qual examina os problemas sob a perspectiva de conjunto,
relacionando diversos aspectos entre si. Ou seja, visa uma totalidade
transdisciplinar, enquanto estratégia do conhecer. Isto implica, sem duvida, na
necessidade de se indicar qual é a especificidade do conteudo filoséfico a ser
ensinado no nivel médio para evitar o risco de se ter uma Filosofia sem fim e um

rumo sem direcao.

A praxis filosofica tem um duplo sentido. Primeiro, enquanto disciplina
curricular, a Filosofia tem de desenvolver uma reflexdo radical acerca dos objetos,
buscando seus fundamentos, seus significados, procedendo, portanto, com rigor
necessario para garantir aos alunos a coeréncia e o exercicio da critica sistematica.

Segundo, a Filosofia, além de diferir, inclusive das ciéncias humanas, na medida em



que ndo estabelece discursos limitados a fatos e coisas (ao contrario, busca
relacionar convergéncias e divergéncias, concepcdes tedricas e fatos historicos
evidenciando questfes e desafios que sao suscitados pelas mudancas de valores e
paradigmas sociais), estabelece uma relacédo efetiva entre teoria e pratica. Isto é,
propde um conhecimento ativo que se vincula diretamente a realidade historico-
existencial vivenciada pelo aluno; propde, na verdade, uma pratica da préaxis
filosofica; isto significa dizer em outras palavras que a Filosofia tem na pélis a
definicdo de sua prética social de referéncia; ou seja, a Filosofia s6 adquire sentido
guando entendida a partir da polis e esta por sua vez é o espaco onde o cidadao

conquista sua cidadania, é o espaco de sua formacao humana.

A formacao humana é compreendida como uma categoria tedrica

fortemente ligada a tradicdo filoséfica desde sua origem. Mas nao se trata de delegar
apenas a ela a responsabilidade da formacdo humana, como se tal papel fosse
exclusivo da Filosofia. Isto certamente reforcaria muito o senso comum que vé na

Filosofia uma perspectiva salvacionista e moralizante.

A ressignificacao da experiéncia do aluno é concebida mais num
sentido metodoldgico-epistemoldgico, ou seja, na direcdo proposta por SEVERINO
(2002) em que a Filosofia, enquanto matéria de ensino, deveria incitar o jovem a
ressignificacdo de sua experiéncia existencial. Desta forma, o ensino de contetdos
filosoficos torna-se significativo na medida em que proporciona ao aluno o
desenvolvimento da sensibilidade e subjetividade tanto na dimenséo intelectual
guanto da consciéncia estética e social. A experiéncia do aluno, sua realidade social,
constitui um dos aspectos centrais do processo metodolégico do ensino, em
particular do ensino de Filosofia. Trata-se de centrar a reflexao filosoéfica do contetdo
a partir da experiéncia que o aluno traz do cotidiano, mas ndo tomando sua vivéncia
como conteudo, e sim como estratégia metodolégica para produzir novos

conhecimentos.

Tratando-se de um estudo sobre o ensino de Filosofia no nivel médio das
escolas publicas estaduais do Parand, considerou-se de suma importancia situar e
caracterizar, logo no inicio deste trabalho, algumas pesquisas que também discutem

esta tematica. Entre outros estudos que analisam questdes referentes a Filosofia e



seu ensino no Parana, destacam-se, principalmente, dois deles: tratam-se dos

trabalhos de Joce M.M. Giotto e Marlene Terezinha Grendel.

O trabalho de GIOTTO (2000)° O ensino da Filosofia nas escolas

publicas de Ensino Médio do Estado do Parana, analisa o processo de

reimplantacdo do ensino da Filosofia nas escolas publicas de Ensino Médio do
Estado do Parana, até o ano de 1998. A partir de estudos documentais, efetua
analises nas LDBs e também em decretos, pareceres, resolucdes, propostas e

programas federais e estaduais relativos a questdo, visando viabilizar orientacdes
norteadoras para este ensino. Apresenta informacdes dos NREs do Estado do

Parand e dos professores de Filosofia sobre o processo de reimplantacdo da
Filosofia nas escolas publicas de Ensino Médio do Estado do Parana, p6s LDB
9.394/96.

Com base nos dados coletados e nos documentos estudados, Giotto
diagnosticou que: — os NREs estdo, em sua maioria, incluindo a disciplina de
Filosofia nos curriculos do Ensino Médio; — a maioria (73%) dos 48 professores
respondentes estdo ministrando cursos de Filosofia ha menos de cinco anos; — a
maioria dos professores ndo possui formacdo especifica para ministrar aulas de
Filosofia. Isto acontece pelo fato de ndo ocorrerem concursos publicos ou testes
seletivos para admissao de professores para o Ensino Médio e, enquanto estiver
vigorando o Decreto n° 3.007 de janeiro de 1996, que normatiza a distribuicdo de
aulas nas escolas publicas do Estado, essa problematica tende a se prolongar; - a
disciplina de Filosofia ndo tem aceitacdo negativa por parte dos alunos do Ensino
Médio, apesar de alguns professores sentirem dificuldades na aplicagdo dos
conteudos devido a heterogeneidade dos componentes humanos nas salas; - os
gestores da educacdo no Estado ainda ndo tém oportunizado cursos de
aprofundamento nos documentos norteadores das propostas para o Ensino Médio

da Filosofia.

Conclui também que na qualidade desse ensino, alguns ajustes sao

imprescindiveis: mais professores com formacédo especifica na area filosofica, a

® Dissertacdo apresentada por Joce M.M. Giotto ao Curso de Mestrado em Educacao,
chancelado pelas Faculdades de Palmas-Pr.



decisdo de oportunizar seminarios, congressos e eventos com o objetivo de estudar
propostas educacionais, especialmente as especificas da area para se chegar a
qualidade tdo almejada no ensino da Filosofia o que depende principalmente da boa
vontade e da acao politica e pedagogica dos gestores da educacado e das IES que

oferecem o curso de Filosofia no Estado do Parana.

A pesquisa intitulada Recrutamento e selecao de professores de
Filosofia para o Ensino Meédio: A Prova de Conhecimentos
especificos do Concurso Publico de Provas e Titulos realizado no

Estado do Parana, em 1991 (GRENDEL, 2000)*, examina as disposicdes

legais e as questdes relativas ao recrutamento e a selecdo de professores para a
disciplina Filosofia no Ensino Médio, constante do concurso publico de provas e
titulos realizado em 1991, no Estado do Parana. Partindo da constatacdo de que o
referido concurso publico ndo privilegiou nem os professores de Filosofia dele
participantes, nem as escolas necessitadas desses profissionais, a autora analisa o
modelo adotado: o processo de definicdo das normas para inscri¢cdo, classificacéo e

nomeacao; o programa estabelecido; a bibliografia indicada e as provas aplicadas.

Utilizando como fonte os editais do concurso e respectivos documentos
anexos, as questbes de mdultipla escolha da prova de conhecimento especifico, as
paginas do processo do concurso e referéncias bibliograficas indicadas para a
realizacdo das provas, bem como fonte secundaria a legislacdo vigente e o Diério
Oficial do Estado anteriores a época do concurso, Grendel conclui que o concurso
envolve recrutamento amplo e selecéo rigorosa fundada em critérios tecnicamente
estabelecidos, mas ndo se orienta pela formacédo especifica do professor de
Filosofia, nem pelo programa que ele deveria seguir ao lecionar essa disciplina no

Ensino Médio.

Aléem destas duas pesquisas, outras trés merecem destaque dada sua

contribuicdo neste campo de investigacdo. A Filosofia no Ensino Médio: a

* Dissertacdo de Mestrado em Educacio defendida por Marlene T. Grendel no Programa de
Pés-Graduacao da PUCSP.



formacao do pensamento reflexivo-critico (GHEDIN, 2000)° propde a

superacao de um modo de pensar racionalista logicista, de cunho cientifico, para um
pensar “reflexivo-critico-criativo”, a ser atingido durante um processo pedagdégico na
Escola como a instituicdo necessaria para a transformacdo e avaliagdo das

realidades culturais, politicas e sociais vigentes.

Para Ghedin, o filosofar é visto como um processo de pensamento (e
aprendizagem) no qual por meio da pratica sistematica da reflexdo podera se atingir
um crescimento desse modo de pensar que culminara na filosofia propriamente dita.

O filosofar desde sempre ja coloca a realidade como um problema a ser investigado,
e assim € da e na préatica educativa que o desenvolvimento do pensar critico pode

evidenciar uma praxis libertadora e modificadora das estruturas vigentes. E a partir
da escola e de sua realidade que ira se desenvolver este novo modo de reflexao,
subsumindo mesmo uma reflexdo sobre a propria escola e sua pedagogia, e assim
necessariamente um pensar sobre a formagdo do profissional que desenvolvera
estas praticas. A filosofia € vista entdo como reflexdo da prépria reflexdo, e assim de
seus modos e de sua historicidade para que bem entendida possa ser aplicada a

estrutura escolar.

Do histérico da reflexdo partirdo as argumentacdes das possibilidades de
elaboracdo de uma pratica educativa comprometida com a realidade e o mundo em
gue se faz inserida. A reflexdo € um processo presente em todo o0 pensar e precisa
sim ser lapidado. Pode-se a partir do conhecimento da filosofia, demonstrar o lugar

da reflexdo e seu papel desmistificador de ideologias, mitos e dogmas vigentes.

Sobretudo na aplicacdo da reflexdo-hermenéutica, na sua disciplina
austera pode-se elevar a razdo a uma razdo hermenéutica que pense a reflexao

refletida nela propria, como tentativa de compreens&o de sua estrutura, fungéo
e finalidade. Entendendo a estrutura como o modo pelo qual o ser humano se
revela; a sua funcdo como facilitadora do processo de sistematizagdo do
pensamento e assim sua finalidade se encontraria na instauragdo de uma critica e

de uma criatividade no pensar.

® Dissertacéo de Mestrado apresentado por Evandro Ghedin ao Programa de P6s-Graduagdo em
Educacao da Faculdade de Educagédo, de Manaus — AM.
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A instituicdo escolar como o lugar que responde inclusive a uma legalizacéo
de um sistema politico-ideoldgico, precisa antemao de uma transformacédo de suas
estruturas. Desta forma conclui Ghedin, a reflexdo e a educacdo sdo temas
indissociaveis, e a escola é assim “o lugar geografico e o espaco social da
construcéo e do dialogo critico”. A tarefa primordial que surge para a filosofia quando
inserida na pratica educativa, é a de proporcionar um caminho metodologico que

possibilite a formacao de cidadaos autbnomos.

Partindo da interrogacao: “Por que Filosofia?”, e do reconhecimento da

impossibilidade de uma resposta satisfatoria a esse questionamento, SOUZA (1992)

desenvolve a pesquisa Por que Filosofia? — Uma abordagem historico-

didatica do ensino de Filosofia no 2° Grau® e aponta para o tortuoso

percurso da disciplina de Filosofia no Ensino Médio. E a partir desse passado,
analisa o presente incerto e indefinido, visando delinear um futuro promissor que
garanta a manutencdo e organizagado da Filosofia enquanto disciplina constante do

curriculo secundarista.

Num primeiro momento, discorre, a partir de uma perspectiva historica, sobre

evolucao do ensino secundario brasileiro, procurando enfocar a presenca e/ou

auséncia da disciplina de Filosofia nesse nivel de ensino. Explica por que a
Filosofia, da condicdo inicial de disciplina obrigatéria, torna-se, em seguida,
disciplina complementar, depois como disciplina optativa, e finalmente, desaparece

dos curriculos secundarios.

Em seguida aborda as implicacdes didaticas do ensino de Filosofia no 2°
Grau. Visa a compreensdo e conceituagdo da Filosofia enquanto disciplina
pertinente ao curriculo do Ensino Médio. Explica também por que a Filosofia pode
ser concebida como uma disciplina capaz de incitar o pensamento e a reflexdo nos

alunos.

J& num terceiro momento descreve e analisa a realidade atual do ensino de
Filosofia no nivel médio, tomando por base um estudo de campo realizado nas

escolas publicas do Estado de Sao Paulo. Explicita por que ha um reconhecimento
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da sua importancia por parte dos alunos e professores, aponta as contribuicdes

trazidas pelo ensino da Filosofia e justifica sua permanéncia no curriculo.

Por ultimo, mostra a necessidade de se buscar uma identidade para o ensino
de Filosofia no 2° Grau. Reassumindo algumas posturas presentes durante o
trabalho, elabora sugestdes e recomendacdes metodoldgicas para a manutencao e
organizagdo da presenca da Filosofia no Ensino Médio, bem como justifica por que é

importante preservar a Filosofia neste nivel de ensino.

A investigacdo de ALVES (2000) O espaco da filosofia no curriculo

do ensino médio a partir da nova LDB : analise e reflexdes’, busca
analisar mais detidamente o espaco reservado a Filosofia no curriculo do ensino
médio a partir da LDB/1996 e ver em que medida pode-se compreender e refletir
sobre a concepcédo que se tem da filosofia no ensino escolar brasileiro. Ele entende
que a LDB é muito genérica quanto a presenca da filosofia no ensino médio, pois em
nenhum momento afirma que a Filosofia deve ser uma disciplina do curriculo, mas
que, € 0 que parece, é um contetudo que se trabalha dentro de outras disciplinas, ou
ainda uma, se € o caso de se tornar uma disciplina, ficar relegada ao plano das
optativas. Outro fator que corrobora com esta secundarizac¢ao da filosofia na LDB/96
é o fato de que as escolas, as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo tem
condi¢cdes com amparo legal de decidir o se e o como a filosofia sera incluida na

grade curricular da escola.

No percurso do trabalho o autor procura responder questées como: 0 que
justifica, atualmente, a incluséo da Filosofia como disciplina do curriculo do Ensino
Médio? O que a Filosofia tem a oferecer de mais significativo em relagdo as outras
disciplinas? Enfim, o que se pretende com a Filosofia enquanto disciplina escolar da
Educacédo Basica? Apos longa discusséo, conclui que: — incluir a filosofia como um
componente curricular obrigatorio no Ensino Médio significa possibilitar a critica da
concepcao de mundo; a filosofia, neste sentido, ndo € propriedade privada dos

intelectuais; o filosofar € préprio de todos os seres humanos; — a disciplina de

® Tese de Doutorado defendida por Sonia Maria Ribeiro de Souza na Faculdade de Educacédo da
Universidade de Sdo Paulo, em 1992.

" Dissertacdo de Mestrado apresentada por Dalton José Alves ao Programa de P6s-Graduacao
em Educacéo, da Universidade Estadual de Campinas
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Filosofia no Ensino Médio pode servir como uma mediacdo substancial a formacao
dos educandos deste nivel de ensino, no sentido de contribuir para capacita-los,
tedrica e metodologicamente, preparando-os para intervirem de modo efetivo e
consequente em seu meio social a fim de transforma-lo; — o programa do curso, ao
invés de tratar dos conhecimentos de filosofia expondo linearmente os principais
momentos da histéria da filosofia, comentando a vida e a obra de seus autores
classicos, seria mais adequado partir do cotidiano dos alunos e depois, aos poucos,

ir aproximando os educandos do contato mais direto com os filésofos.

Além destas pesquisas acima referidas ndo se pode deixar de mencionar a
recente histéria das manifestacbes em favor de uma pratica da Filosofia de modo
livre e abrangente. Isto reflete de maneira incontestavel uma preocupacao sempre
crescente dos mais diversos 06rgdos, instituicdes, estudiosos da Filosofia,
professores e pensadores das mais diferentes nacionalidades, no sentido de garantir
uma educacdo completa e emancipadora onde a critica e a reflexdo filoséficas

tenham seu lugar observado de maneira plena e irrestrita.

Documentos de jornadas internacionais de estudo do tema, tais como a
Declaracdao de Paris para a Filosofia® registram a forma como se

relacionam as questdes de ambito social, ético e politico com a prética do livre-
filosofar nas nacdes que participam desses coléquios, enfatizando sempre que a
liberdade de pensamento e a constituicdo de um modelo educacional baseado na
critica e reflexdo filosoficas se fazem necessérias, sobretudo no sentido de se evitar
quaisquer mecanismos de dominacao, seja de um pais sobre outro, seja no ambito
dos individuos particulares. Especialmente nas camadas mais pobres das
sociedades, espera-se que o0 estabelecimento e a pratica de uma reflexao filosofica
livre e de qualidade venha contribuir para uma melhor compreensao de seus
problemas, seja de ordem econdmica, politica, religiosa, racial — compreensao essa
gue visa gerar um conceito de cidadania altamente desenvolvido nos individuos e
nos grupos, preparando-os para enfrentar os desafios da vida contemporanea,

notadamente de maneira responsavel e tolerante em relacdo aos credos, posicoes

8 Conferir documento anexo (n°® 01) Declaracdo de Paris para a Filosofia — Jornadas
internacionais de estudo “ Filosofia e democracia no mundo”, organizadas pela UNESCO em
Paris, nos dias 15 e 16 de fevereiro de 1995. Extraido de: UNESCO. Philosophie et Démocratie
dans le Monde — Une enquéte de L'UNESCO. Librairie Génerale Francaise, 1995, p. 13-14.
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politicas e opinides divergentes, numa clara busca do ideal democréatico de

convivéncia entre 0Ss povos.

A Carta de Gramado ° é especialmente reveladora nesse sentido na

medida em que ressalta, sobretudo, questes e problemas relativos a Filosofia e seu
ensino particularmente no ambito da Ameérica Latina. Sugere a proposta de um livre
filosofar, isto €, a constituicdo de um pensamento liberto e sem dogmatismos sejam
quais forem, elencando uma seérie de questbes para reflexdo e acdo, que julga
fundamentais, na seguinte ordem: a) a situacdo de exploracdo e dependéncia do
terceiro mundo; b) a democracia; c) a educacéao; d) a justica social; e) as situacoes
de discriminacao étnica, racial, e sexual; f) a ecologia. Essa ordem no arrolar de tais

itens nos leva a observar que, pelo menos do ponto de vista dos paises que formam
o chamado terceiro mundo, ndo pode haver justica social sem educagdo nem

tampouco democracia verdadeira enquanto houver explorados e exploradores.

Como numa cascata, seguindo-se mais ou menos respectivamente essa
ordem no elencamento das questdes mais urgentes para 0S paises menos
desenvolvidos, sobretudo do ponto de vista econbmico, é notério que qualquer
pratica educacional livre pressupde uma série de medidas no sentido de sanar varias
dificuldades e problemas de primeira grandeza, quais sejam, a subordinagdo sécio-
econOmica e de soberania frente aos povos dominantes do globo, que acabam por
submeter as classes menos favorecidas das nacgBes ditas emergentes a
preocupacdes de ordem muito mais urgente e imediata, representadas claramente
pela escassez das mais basicas condicbes de subsisténcia. A consolidacdo de
qualquer democracia e respectivamente dos demais itens citados na Carta de
Gramado pressupOe, portanto, medidas para equilibrar as diferencas sociais

gritantes que se evidenciam de pais para pais em todo o globo.

Com o mesmo entendimento das necessidades mais prementes da Ameérica
Latina, naquilo que tange a uma organizacao social e politica livre das coercdes de

guaisquer mecanismos internacionais sejam ele paises mais desenvolvidos ou

instituicdes financeiras de nivel mundial, o Manifiesto Salteno coloca em um

® Conferir documento anexo (n° 03) Carta de Gramado, datado de 07 de setembro de 1988,
Gramado-R.S. Extraido de Libertacdo- Liberacion. Ano 1, NUumero 1, Porto Alegre, CEFLA,
1989, p. 6-8.
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dos oito principais pontos do seu Manifiesto para una Filosofica Latino Americana
que: “Esta filosdéfica incluye la mediacion de la politica como una de las practicas que
la condicionan y que debera ser esclarecida en su tension dialéctica com las

restantes précticas sociales”, 1°

As propostas de discussdao e resolucdo dessas questdes passam
invariavelmente pela apresentacdo de encaminhamentos que visam a pratica da
filosofia e do ensino da disciplina de Filosofia nas escolas, principalmente no Ensino
Médio.

Também no rastro das jornadas internacionais, varios eventos em ambito
nacional vém sendo realizados, visando aprofundar as discussdes especialmente
sobre o ensino da Filosofia nas escolas. Exemplo disso sdo os cursos de extensao
em Filosofia realizados pela UFMS*, que contou com a participacdo de delegacdes
de varios estados brasileiros e discutiu principalmente questdes referentes a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, em relacdo sobretudo a oferta da disciplina de
Filosofia nas escolas de Ensino Médio brasileiras, que resultou num manifesto
pensado nos moldes da Declaracdo de Paris e movido, segundo seus participantes,

“pelo espirito que anima a UNESCO de uma Educacdo para o exercicio da

cidadania...”. ** O evento conclui citando a prépria Declaracao de Paris,

entendendo que “a educacao filosofica deve ser preservada ou estendida onde ja
exista, criada onde ndo exista, e denominada explicitamente filosofia; a educacéo
deve ser assegurada por professores competentes e especialmente formados para
esse fim, e ndo pode estar subordinada a nenhum imperativo econémico, técnico,

religioso, politico ou ideolégico”.*?

As preocupacdes levantadas tanto nas pesquisas quanto nos manifestos
referidos, em grande medida serviram de inspiracdo e em muito contribuiram para a
realizagdo deste trabalho. Embora partindo de indaga¢c6es muito proximas de outros

estudos, diferentemente destes, a presente investigagao focaliza mais o processo de

1% Retirado do documento anexo (n° 02) Manifiesto Saltefio - Manifiesto para una Filosofica
Latino Americana.

! Universidade Federal do Mato Grosso. Campo Grande, em 30 de janeiro de 1996.

!2 Retirado do documento anexo (n°® 04) Mocgédo em Defesa da Filosofia no 2° Grau e do
conteldo do Projeto de Lei Complementar.

13 ¢f ANEXO 4
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mediacao praxiologica que tem no curriculo alguns de seus elementos

centrais.

Para consecucdo do trajeto proposto, os trés momentos referidos ao inicio
desta introducéo, foram divididos em 4 capitulos.

O primeiro capitulo — O Ensino de Filosofia no Parana —, tem como
objetivo situar historicamente a discussao acerca do ensino de Filosofia no Parana.
Para tanto, apresenta as principais lutas e movimentos que ocorreram no Estado a
favor da inclusdo da Filosofia na grade curricular do Ensino Médio. Analisa também
os curriculos dos cursos de Licenciatura em Filosofia existentes no Parana que tem
reconhecimento pelo MEC. Em relagédo a este Ultimo ponto, busca-se evidenciar a
estrutura e funcionamento dos cursos no que se refere, principalmente, a forma

como cada qual insere as disciplinas pedagdgicas em sua grade.

O segundo capitulo — Um retrato da situacao atual do ensino de
Filosofia nas escolas publicas da rede estadual de ensino do

Parana —, visa apresentar um panorama, e mais do que isto, uma radiografia

retratando a atual realidade do ensino de Filosofia nas escolas publicas de nivel
médio do Parana. Descreve quantitativa e qualitativamente aspectos que indicam de
gue maneira a Filosofia se encontra incluida/excluida do curriculo, bem como a visao
dos professores sobre o ensino de Filosofia no que concerne, particularmente, aos
objetivos, a selecdo e ao desenvolvimento dos conteudos — elementos

considerados centrais para a elaboracédo de um curriculo e, por conseguinte, para a

mediacao praxiologica ou transposicao didatica dos contetdos.

O terceiro capitulo — Formacao Humana, Curriculo e Filosofia —,

tem como finalidade compreender qual é a contribuicdo da Filosofia, enquanto
disciplina escolar, para a formacéo do adolescente que frequienta o ensino médio. A
partir de autores como os da Escola de Frankfurt e outros que também se vinculam a
uma perspectiva critica do pensamento filoséfico e pedagdgico como Gramsci,
Freire, Severino, Favaretto, Leopoldo e Silva, Apple, Sacrista, entre outros, busca-se
apontar para possiveis concepcoes acerca do curriculo, do ensino e da formacgéao

humana e a forma como estes conceitos se interrelacionam.
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O quarto capitulo — Mediacao praxiologica dos conteudos

filosoficos —, retoma os dados da pesquisa e a luz das perguntas com que
objetivos, o que e como ensinar Filosofia, procura ressignificar o sentido da Filosofia
em sala de aula, se se deve ensinar Filosofia ou ensinar a filosofar e de que forma é

possivel aprender Filosofias.



|. O ENSINO DA FILOSOFIA NO PARANA

1.1 A REINCLUSAO DA FILOSOFIA NO CURRICULO DO ENSINO MEDIO

A TIdéia: de onde ela vem?! De
que matéria bruta
Vem essa luz que sobre as

nebulosas

Cai de incbébgnitas criptas
misteriosas

Como as estalactites duma
gruta?!

Vem da ©psicogenética e alta
luta

Do feixe de moléculas nervosas,
Que, em desintegracdes
maravilhosas,

Delibera, e depois, quer e
executa!

Augusto dos Anjos

A Filosofia como matéria escolar tem sido objeto, principalmente nas duas

ultimas décadas, de constantes reflexdes quanto ao 0 que, como, para quem

e com que objetivos ensinar. Um olhar mais atento a histéria do ensino da

Filosofia no Brasil, que remonta ao periodo colonial, indica sua utilizagdo ora como
forma doutrinadora das concepcdes religiosas e politicas, ora como um privilégio
intelectual das elites econdmicas e politicamente dominantes. Resumidamente,
pode-se afirmar que o ensino institucional e formal da Filosofia sempre serviu ao
estabelecimento para a manutencdo de forcas hegemdnicas que buscavam
neutralizar ou mesmo anular qualquer possibilidade de formacdo humana critica e

auténoma.**

! Esta andlise, que relaciona o ensino da Filosofia & manutencéo de forcas hegemdnicas, pode
ser encontrada nos estudos, entre outros, de Maria Tereza Penteado Cartolano (Filosofia no
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Desde a Lei n° 4.024/61, que colocou sob a responsabilidade do Conselho
Federal de Educacdo a indicacdo, para todos os sistemas do ensino médio, das
disciplinas obrigatérias, e dos Conselhos Estaduais de Educacédo a indicacdo das
disciplinas complementares, a Filosofia, em ambito nacional, ficou sugerida como
disciplina complementar do curriculo, perdendo o carater de obrigatoriedade. Mais
tarde, com a consolidagéo do regime militar, tornou-se uma mera disciplina optativa,
com sua presenca na grade curricular passando a depender da direcdo do
estabelecimento de ensino, representando, do ponto de vista de seu ensino, um
claro retrocesso. Como analisa SOUZA (1992:84) :

O processo de extingdo da Filosofia dos curriculos dos cursos secundarios, que teve

inicio com a reducgdo gradativa do niumero de horas-aula semanais, se acentuou a

partir do momento em que perdeu seu carater de obrigatoria e passou a ser uma

disciplina complementar, depois optativa, e culminou com a reforma de ensino
introduzida pela Lei n°® 5692 de 1971°, que incentivando a formacdo basica

profissionalizante acabou por desintegrar o que ainda restava das classes de
Filosofia.

Na origem desse descarte estava a cooperacdo dos Estados Unidos com a
educacao brasileira, através dos acordos MEC-USAID — Agéncia Norte Americana
para o Desenvolvimento Internacional. O Brasil passou, entdo, a receber assisténcia
técnica e cooperacdo financeira que resultaram nas Leis 5.540/68 (ensino
universitario) e 5.692/71 (ensino de 1° e 2° graus). Sob o signo do desenvolvimento,
realizou-se a incluséo de disciplinas técnicas no curriculo, o que exigiu a exclusao de

outras, a exemplo da Filosofia.

Destarte, a Lei n® 5.692/71 contribuiu para 0 comprometimento de uma
formacdo critica inicial dos jovens no Pais, também reduzindo a carga horaria de
outras materias que instigam a reflexdo; Histéria e Geografia foram integradas na
area de Estudos Sociais, tornando vagos e superficiais os seus contelddos; a
Educacdo Moral e Civica, e mais tarde, a Organizacdo Social Politica Brasileira
(OSPB), passaram a ser disciplinas obrigatérias e responsaveis pela formacao da
cidadania. A Filosofia, através da parte diversificada, poderia se fazer presente no
curriculo pleno da escola, mas continuava sendo concebida em todos o0s cursos de
2° grau como disciplina optativa para complementar o curriculo pleno. De acordo

com Cartolano (1985:73) “A condigdo de disciplina optativa do estabelecimento de

ensino de 2° Grau) e Sonia Maria Ribeiro de Souza (“Por que Filosofia?”: uma abordagem



19

ensino, segundo previa a Resolugao n° 36, de 30 de dezembro de 1968, veio facilitar
a supressdo definitiva da Filosofia em 1971 com a Lei n° 5692, que tornou
profissionalizante o Ensino de 2° Grau”. A reforma de ensino de 1971 introduziu a
obrigatoriedade da profissionalizacdo em todos os cursos do nivel médio; no intuito
de conciliar o ensino académico e o ensino profissionalizante, esta medida contribuiu
para a valorizagdo das areas tecnolégicas com a perda gradativa e substancial das
areas de ciéncias humanas. A lei visava a profissionalizacdo, prevendo a
obrigatoriedade da qualificacdo para o trabalho. Desta forma, os estabelecimentos
de ensino foram obrigados a implantar cursos profissionalizantes que visavam

atender a formacao técnica.

Depreende-se dai que a Filosofia foi sendo, do ponto de vista legal, lenta e
gradativamente excluida do curriculo considerando-se as legislacbes de ensino
vigentes nas décadas de 1960, 1970 e 1980 do século passado. E hoje, ela esta
com seu lugar garantido na grade escolar do Ensino Médio? Aparentemente sim,

mas um olhar mais atento levanta sérias davidas a este respeito.

O atual contexto do ensino da filosofia no nivel médio decorreu de seu
reaparecimento na nova LDB, Lei n° 9394/96, de 20 de dezembro de 1996. O
artigo 36 que versa sobre o curriculo do ensino médio, menciona apenas, em seu
paragrafo 1°, inciso Ill, que “Os conteudos, as metodologias e as formas de
avaliacdo serdo organizadas de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre (...) dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao

exercicio da cidadania”.

Dizer que os alunos ao final do ensino médio terdo de “demonstrar dominio
dos conhecimentos de Filosofia”, sem fixar claramente como isto sera realizado
concretamente, € no minimo, uma posi¢cao genérica e de uma total imprecisdo. Ao
nao explicitar a forma como sera inserida no curriculo — em nenhum momento a lei
afirma que a Filosofia deve ser uma disciplina obrigatéria —, a lei também se

posiciona contrariamente a determinacdo de um espaco definitivo para esta matéria

histérico-didatica do ensino de Filosofia no 2° Grau).

0 espaco reservado pela nova LDB a Filosofia; as ambiglidades e contradicdes presentes no
texto da lei quando trata da Filosofia nesse nivel de ensino sédo detalhadamente examinadas
por Dalton J. Alves na dissertacdo de mestrado O espaco da Filosofia no curriculo do ensino
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(0o mesmo ocorre com a Sociologia). Portanto a lei ndo caracterizou objetivamente
sua obrigatoriedade no curriculo®™, ficando novamente na condicdo de disciplina
complementar, podendo ser ofertada ou ndo pela direcdo da escola dentro do
quadro de preenchimento de 25% com disciplinas optativas. Para entender essa
situacdo, € importante lembrar que pela LDBEN/96 fica a critério das Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo e das Dire¢cdes das Escolas a escolha da
melhor forma de possibilitar, via grade curricular, o acesso de conteudos filosoficos

aos alunos conforme a realidade e as condicdes locais e/ou regionais.

De acordo com ALVES (2000:67-8):

A se julgar pela ‘letra’ e ‘espirito’ da Lei, além da Filosofia continuar como disciplina
optativa no Ensino Médio, 0 que em si ja € motivo para muitas discussdes, abriu-se o
precedente, inédito, de que a presenca da Filosofia nesse nivel de ensino néo
precisa se dar necessariamente na forma de uma Disciplina... Ademais,
tradicionalmente a Filosofia contou com poucos espacos na grade curricular das
escolas, justamente porque sempre foi colocada como optativa.

ApOs mais de quatro séculos de caminhada no interior das praticas

educativas formais, desde as aulas régias, os cursos livres ou sua

configuragdo como matéria optativa até o carater complementar, a
Filosofia ainda ndo obteve a delimitacdo de seu locus. Os discursos legais que a
enaltecem, mas ndo a alocam pari passu aos conhecimentos obrigatérios, indicam
que, na pratica pedagodgica brasileira, a Filosofia ainda ndo superou a condi¢édo de

um humanismo formalista, retérico, fundado no gramaticismo e na erudicéo livresca.

No Parana, assim como nos outros estados da Federacao, a partir de 1971,
desapareceu a Filosofia das escolas de ensino médio. A principal contribuicdo da

filosofia na escola, a de garantir o pensamento reflexivo e questionador, sofre uma

médio a partir da nova LDB (Lei n°® 9.394/96): andlise e reflex8es”, apresentada na Faculdade
de Educacéo da Universidade Estadual de Campinas, em 2000.

'® De abril de 2000 a outubro de 2001, tramitou no Senado da Republica, o Projeto de Lei n°
3.178/97, de autoria do Deputado Federal Roque Zimermmann que torna as disciplinas de
Filosofia e Sociologia, obrigatérias na grade curricular do Ensino Médio. Prop6e alteragdo na
LDB, que apenas tratava as referidas disciplinas como teméticas a serem demonstradas na
avaliacdo. Com poder terminativo nas Comissdes Tematicas, foi apreciado pela Comissao de
Educacdo, Cultura e Desporto, encarregada do mérito e que aprovou parecer favoravel;
também foi aprovado pela Comissdo de Constituicdo e Justica quanto a juricidade,
constitucionalidade e técnica legislativa; como nao recebeu emendas, nem parecer contrario,
ndo precisou ser apreciado em Plenario; em seguida foi encaminhado ao Senado que o
aprovou e o encaminhou ao Presidente da Republica tendo sido por ele vetado em outubro
de 2001 .
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ruptura abrupta. Este fato € claramente sintetizado por ROUANET (1987:307),

quando afirma que “...com o fim das humanidades acabou também, em grande
parte, o pensamento critico. O fim da filosofia significou o fim de toda uma pratica de
reflexdo questionadora que, bem ou mal, tinha se iniciado nos anos 60”. Isso
significou também o fim de uma forma especifica e particular de pensar e ensinar a
pensar, pois, numa perspectiva pedagdgica, pode-se afirmar que a filosofia ao lado
das demais ciéncias amplia a visdo de mundo dos alunos e torna a cultura na qual

esté inserida mais compreensivel e sélida.

Os movimentos pelo retorno da Filosofia ao curriculo do ensino de 2° grau,
como frisa GRENDEL (2000:33),

... foram esbocados desde o final da década de 1970 e nos anos 80 ganharam

impulso e profundidade. (...) Em 1981, a Secretaria do Ensino Superior da Educagéo

e Cultura do MEC, por meio do Oficio Circular n° 106/81, solicita especialmente as

universidades, faculdades de educacdo e entidades especializadas na matéria,

sugestdes sobre a possibilidade de reintroducdo da disciplina Filosofia no Ensino de
2° Grau, em ambito nacional.

No principio dos anos 80, alguns professores ligados ao curso de Filosofia da
UFPR, iniciaram um movimento reivindicatorio (regional) pela volta da Filosofia ao 2°
grau nas escolas da rede publica, ja que na rede particular essa questdo nao
encontrou resisténcia, pelo contrario, apresentava-se a sociedade como elemento

diferenciador de um ensino mais critico e de qualidade.

Esse tipo de movimento ndo ocorreu somente no Parana, mas também
estados como S&o Paulo, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro, Minas Gerais, entre
outros, lutaram pelo retorno da filosofia as escolas. Em geral as articulagdes e os
eventos ocorriam nas capitais dos estados ou cidades com maior concentragao
industrial e efervescéncia cultural. Em parte, isso se explica, porque em meados dos
anos 70 surge, principalmente, a partir dos departamentos de Filosofia das
universidades publicas, um forte movimento de contestacdo da Lei de Diretrizes e
Base da Educacgédo Nacional n® 5692/71, que retirara a disciplina de Filosofia dos
curriculos do, entdo, 2° grau. Esse processo foi essencial para a criacdo da
Sociedade de Estudos e Atividades Filosoéficas (SEAF) que, como frisa PEGORARO
(1980:1)

Surgiu da preocupacdo que viviamos em 1975-76. A censura e o0 burocratismo cego
dominavam também o meio universitario. Isto gerava profundo desanimo entre os
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professores e alunos. Todo projeto aberto esbarrava em entraves intransponiveis. O
siléncio e o isolamento tiveram como consequéncia principal a improdutividade e a
gueda de nivel, notadamente no ambito dos Departamentos de Filosofia que
sofreram censura mais forte. Enquanto a Sociologia Politica, gracas ao amparo
recebido até de organismos internacionais, fazia excelentes progressos na analise
critica do subdesenvolvimento e do processo de dependéncia dos paises periféricos;
enquanto a Teologia articulava os discurso da libertagédo, a Filosofia perdia altura e
caia nas maos de chefes departamentais fi€éis ao regime ou acabava controlada por
sociedades cujos lideres eram também auxiliares de ministros fascistas ou
organizadores de cursos nas escolas da estratégia militar.

A SEAF tornou-se um espaco alternativo para denunciar e criticar as medidas
impositivas do Estado em relacdo a educacdo de maneira geral e a disciplina de

Filosofia, em particular. Além disso, possibilitou, por meio de publicacbes dos
Cadernos SEAF e dos Debates Filosoficos, a veiculagido nacional de textos

e debates sobre o tema contando com a contribuicdo de filésofos brasileiros

preocupados com a formacao dos alunos do segundo grau.

Ainda segundo PEGORARO (1980:3) a SEAF deve ser entendida como “...um
movimento intelectual que visa a criatividade e a produtividade filoséfica que
interprete a situacdo do homem na contemporaneidade. O movimento da inteligéncia
atenta ao processo, exige estruturas leves e sempre em adaptagcdo. Isso néo
poderia ocorrer se a SEAF fosse uma empresa de congressos com donos
estabelecidos”. Foi dentro dessa perspectiva de entendimento que a SEAF
consolidou-se em 1978 e em 1980 j& estava organizada com nucleos estruturados
em 17 estados, entre os quais, o Parana.

A SEAF — Regional Parana - criada, basicamente, por uma significativa
parcela de professores de Filosofia do curso de Bacharelado/Licenciatura em
Filosofia da UFPR, concentrou suas atividades, principalmente, em trés frentes: a)
promovendo encontros e seminarios junto aos Nucleos Regionais de ensino da
Secretaria da Educacéo, para sensibilizar professores, diretores e inspetores de
escolas sobre a importancia e as vantagens da inclusdo da Filosofia na grade
curricular; b) contribuindo para a organizacéo e articulagdo do movimento pela volta

da Filosofia em ambito regional e nacional; c¢) divulgando artigos e resenhas sobre 0
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tema, publicados na revista Textos SEAF17, editados pela propria SEAF-Regional

Parana entre os anos de 1980 e 1985.

Pela Lei de Diretrizes e Bases n° 5692/71, a Filosofia tinha possibilidade de
ser incluida no curriculo através da parte diversificada, seja como disciplina da
educacdo geral seja como integrante da formacdo especial, dependendo dos
objetivos que norteavam sua escolha (CARTOLANO, 1985:78). Cabia ao
estabelecimento a tarefa de escolhé-la (ou n&o) como disciplina optativa para
compor o curriculo. Sabe-se, no entanto, que grande parte das escolas seguiam a
orientacdo fundamental presente no texto e no espirito da lei; isto €, que o ensino de
2° grau deve preparar o jovem para o exercicio profissional. Como a Filosofia ndo
atendia, diretamente, aquela meta, foi preterida por outras disciplinas voltadas a
formacao especifica das habilitagcdes plenas, parciais ou basicas.

Em 18 de outubro de 1982, foi promulgada a Lei 7044/82. Ela substituiu a
qualificacao para o trabalho por preparacao para o trabalho e
alterou o dispositivo da lei anterior, enfatizando a possibilidade de incluséo de outras
disciplinas na grade, a critério da escola. Em vista disso, segundo GRENDEL
(2000:34)

... 0 entdo chefe do Departamento de Filosofia da Universidade Federal do Parana
adianta-se a promulgacéo e encaminha o Oficio n° 32/82, solicitando manifestacbes

" Artigos do Textos SEAF, ano 1, n° 1, jan/abril 1980: O lugar do progresso na pedagogia
kantiana e a aufklarung (Beatriz Cunali); Notas para uma teoria da Educacédo (Emmanuel J.
Appel); Alguns aspetos da semantica situacional de Ducrot (Inés L. Aradjo); Sartre ou da
Liberdade (Marilena Chaui); O saber e a dominacdo (Maria José Justino); A educacdo na
perspectiva da ideologia liberal (Suzana M. M. da Rocha Guimaraes); Autoritarismo e
Represséo sexual segundo Willhem Reich (Cesar Ramos). Artigos dos Textos SEAF ano 1,
n°® 2, maio/dez. 1980: A verdade posta em questdo (Salma T. Muchail); Ricoeur:
Fenomenologia e Hermenéutica (Anita Helena Schlesener); Sartre e o existencialismo
(Roberto Figurelli); Abordagem axiolégica da epistemologia (Roberto de Andrade Martins) O
espaco da Filosofia no Brasil (Maria Josa Justino); Seaf entrevista Giannotti (Emmanuel J.
Appel). Artigos dos Textos SEAF ano 2, n° 3, jan/dez. 1981: Prolegbmenos ao estudo do
positivisimo brasileiro: verdade e ideologia (Gerd # Bornheim); Da arqueologia a Genealogia:
acerca do(s) proposito(s) de Michel Foucault (Salma T. Muchail); Filosofia e conflito ideoldgico
no Brasil (Leandro Konder); Um estudo da cidade ((José de Anchieta Corréa); marcuse e o
universo unidimensional (Cesar Agusto Ramos); movimentos da Histéria (Susana M. da
Rocha Guimaraes); A Filosofia de Jacques Derrida: um pensamento da repeticdo (Dniel
Giovannangeli). Artigos dos Textos SEAF ano 3, n° 4, 1983: Algumas considerac¢des sobre a
linguagem em Gramsci (Anita Helena Schlesener); Historias e alternativas: anotacdes sobre o
pensamento de Karl Popper (Beatriz Cunali); Rosa Luxemburgo: a volta ao marxismo
revolucionario (Isabel Maria Loureiro); Por uma estética fenomenoldgica: introducdo a obra de
Mikel Dufrenne (Roberto Figurelli); A critica de Hegel a Filosofia da india (Roberto de Andrade
Martins); Louvor a um humanista (Lauro Soares Jr.)
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do Conselho Estadual de Educacdo do Parana quanto a pretendida reinclusdo da
Filosofia no curriculo de 2° Grau (...) Na mesma perspectiva, a Secretaria Estadual
de Educacédo (SEED), em 1983, encaminha ao Conselho Estadual de Educacéo
(CEE) expediente sobre a inclusdo das disciplinas de Sociologia , Psicologia e
Filosofia nos curriculos de 2° Grau. Tal inclusédo é aprovada em 08/02/84, mediante o
Parecer n® 012/84 da Camara de Legislacdo e Normas, Processos n° 278 e 419/93.

Em julho de 1984, alguns professores do Departamento de Filosofia da UFPR
e alunos do Curso, participaram da reunidao da SBPC, realizada em S&o Paulo, na
qual apresentaram um relatério’® das atividades desenvolvidas pela SEAF-Regional
Parana em relacéo a reinclusdo da Filosofia no ensino de segundo grau. De acordo
com a nota, “Em seu relatorio foi destacado que com a criacdo da SEAF no Parana...
em 79, o movimento pelo retorno da Filosofia, que ja vinha se esbocando desde,
praticamente, a reforma de 71, ganhou novo impulso e profundidade, saindo dos
contatos a nivel meramente politico para procurar colocar toda a comunidade a par
da situagdo.” (GAZETA DO POVO. 18/07/84)

O relatério também enfatiza, segundo a nota, que foi enviado um oficio ao
Conselho Estadual de Educacéo solicitando o seu parecer sobre a possibilidade de
reinclusdo da Filosofia nos cursos de 2° Grau. A resposta do Conselho foi negativa
sob a alegacéo da falta de estudos especificos que justificassem tal decisdo. Pode-
se concluir dai que esse argumento é mais politico do que, propriamente, técnico-
administrativo, pois as forcas representadas nos Conselhos, via de regra, néo tinham

interesse em aprovar essa disciplina como integrante do curriculo.
O relat6rio aponta ainda que:

e em 1980 um grupo de professores de Filosofia apresentou, no IV Simpdsio
Nacional da SEAF, um texto intitulado O ensino da Filosofia no
Parana, o qual destaca os principais problemas dos cursos de Filosofia
da UFPR e da PUC-PR,;

o foram realizadas aproximadamente 15 reunides com alunos e professores

sobre o tema;

e em 1983, o Departamento de Filosofia da UFPR e a SEAF patrticiparam do
| Encontro Paranaense de Histéria e Educacdao;

'8 A analise do contetido do relatdrio foi realizada a partir da matéria Na SBPC, Parana reivindica
a volta da Filosofia ao 2° Grau, publicada no jornal Gazeta do Povo em 18 de julho de 1984.
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e ainda em 83, finalizou-se um projeto para a disciplina de Filosofia com
programa e sugestbes de conteudos, que foi encaminhado ao Conselho
Estadual de Educacdo (mesmo com o apoio do Departamento de Segundo

Grau da Secretaria da Educacéo, o projeto néo foi atendido);

e ao lado desse trabalho de pressédo junto aos 6rgaos oficiais, iniciou-se um
trabalho com a comunidade dos professores e alunos (nesse sentido,
membros da SEAF participaram do encontro realizado pelo Ndcleo
Regional de Curitiba, com diretores e inspetores de ensino, evidenciando-
se um consenso entre a proposta de filosofia da SEAF e a questdo da
reestruturacdo do ensino médio proposta pela Secretaria da Educacéo);

e em Curitiba foram feitas visitas a 30 colégios levando informacbes e
esclarecimentos, bem como buscando apoio da comunidade escolar, que

na sua maioria mostrou-se favoravel a reintroducéo da Filosofia na grade;

e realizou-se uma pesquisa em cinco colégios de Curitiba para verificar a
posicdo dos estudantes em relacéo a disciplina de Filosofia (em julho de 84
essa pesquisa ainda nao tinha sido concluida, por isso seus resultados nao

foram incluidos no relatério apresentado na SBPC);

e entre 24 a 29 de junho de 1984, em Curitiba, alunos e professores ligados

a SEAF participaram do seminario sobre Reestruturacao do 2°

Grau, realizado pela Secretaria da Educacéo, que debateu as propostas

apresentadas pelos nucleos regionais de ensino do Estado.

Desde aquele periodo até principios dos anos 90, ndo se tem noticia de
qualquer registro sobre evento publico significativo, artigos ou documentos oficiais
em defesa do ensino da filosofia no nivel médio no Parana. Esporadicamente, por
iniciativa de um ou outro professor do Departamento de Filosofia ou do Setor de
Educacdo da UFPR, ocorriam debates em torno do tema com um publico restrito,

geralmente, alunos que cursavam a licenciatura.
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1.2 A PROPOSTA CURRICULAR DE FILOSOFIA PARA O ENSINO MEDIO

Amadureceu em mim esta
palavra e pronta para o
vbo, depois de exaurir o
que ofertava a ela o corpo
gasto pelo esforco surdo da
criacdo,deslizou pela boca.
E agora que resta, cumprido
este exercicio lento e

grave da revelacao, se
apenas o arremedo, ineficaz
ensaio de verdade, foi
alcancado? Resta a

exaustdo, mdos trémulas, a
cara contra o chdo, resta o
lamento. Resta o reinicio,
a longa e calcinada espera.
Resta-me reter a forca para
O outro gesto.

Bento Prado Junior

No final do ano de 1993 e inicio de 1994, por iniciativa do Departamento de
Ensino de Segundo Grau (DESG) da Secretaria de Estado da Educacao (SEED), em

atendimento as diretrizes e objetivos do Projeto de Reestruturacao do

Ensino de 2° Grau no Parana, implantado em 1987 pelo préprio

bY

Departamento, iniciaram-se discussdes e estudos voltados a elaboracdo de uma
proposta curricular para as disciplinas de Filosofia e Sociologia, no ensino médio. Na

realizacdo desse trabalho levou-se em consideracéo alguns eixos norteadores:

A necessidade de um ensino de qualidade que contribua para a construcdo da
cidadania do aluno da escola publica...; a op¢éo da disciplina Filosofia em Estudos
Complementares das grades curriculares de Cursos/Habilitagbes por 115
estabelecimentos de ensino da rede publica de 2° Grau, no Estado do Parana, em
1994, o que representa a oferta desta disciplina em 17% do total do Estado; a
necessidade de uma proposta curricular coerente e articulada aos objetivos do
ensino da Filosofia, que contribua efetivamente para o trabalho do professor de
filosofia; a inclusdo da Filosofia como disciplina obrigatéria no 2° grau.... (Proposta
Curricular de Filosofia para o ensino de 2° Grau, 1994:3-4)
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Em 1994, diversos debates e encontros foram promovidos sob a coordenacéo
da professora Stela Maris da Silva 16ris, do Departamento de Ensino do Segundo
Grau, tendo como consultores os professores Celso Favaretto (FEUSP) e Bianco Z.
Garcia (UEL). Embora abertas a comunidade, as discussfes eram realizadas,
principalmente, com a equipe responsavel pela elaboracdo da proposta, constituida
pelos professores Inés Lacerda (UFPR), Zita A . L. Rodrigues (FACIPAL/Palmas),
Rosimarie G. Franzen (UNIOESTE/FACITOL), Bortolo Valle (PUC-PR).

Na tentativa de reconstituir o processo histérico da construcdo da proposta

curricular de Filosofia, IORIS (200) afirma:

Quando nés chegamos a Secretaria em 94, havia esse movimento de fazer uma
proposta curricular de Filosofia e Sociologia, porque existiam muitos professores
trabalhando sem proposta. Como todos os outros em todas as areas tém proposta
pronta, um documento, era preciso montar também um de Filosofia e Sociologia. Foi
ai que eu propus, antes de mais nada, fazer uma pesquisa junto as outras
Secretarias de Estado para saber se ja existia um documento, se havia um
dispositivo legal, obrigando a existéncia da disciplina (...) N0s também fizemos uma
pesquisa junto aos professores de Filosofia, na época eram 117 escolas, que é um
dado que consta na proposta (...) Entdo... mandamos um questionario também
perguntando da formacéo deste professor, da experiéncia na disciplina, que tipo de
material ele usava (...) A gente chegou a conclusao de que era viavel, pertinente a
elaboracdo de uma proposta curricular, porque a grande maioria dos questionarios
traziam esses dados, que eles precisavam de mais orientagdes, ndo um manual mas
um documento orientador assim como tinha nas outras disciplinas...

A pesquisa a que se refere 16ris, entre outros aspectos também significativos,
constatou que 75% dos professores que ministravam a disciplina de Filosofia eram
formados em Pedagogia, ndo possuiam, portanto, formacao especifica em Filosofia,;
— que a maioria dos professores orientava suas aulas a partir dos contetudos dos
livros didaticos, principalmente, o Filosofando; — os professores solicitaram um

documento que pudesse ajudar na orientacao e desenvolvimento da disciplina.

A partir desse levantamento, foi possivel pensar na estruturacdo de uma
proposta curricular. Na avaliagdo de IORIS (200), esse trabalho levou em conta
alguns critérios:

...um deles era a gente nao fazer uma proposta curricular no sentido mais tradicional,

porque desde as discussdes iniciais a gente entendia que o que o professor tem que

saber fazer é desenvolver com o aluno a possibilidade de uma reflexao filosofica. Os
temas, os conteudos, depois tém os recortes historicos, se € para debater, era mais
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importante para o professor saber metodologicamente como trabalhar do que qual
tema trabalhar.

Antes da redagdo definitiva do documento Proposta Curricular de

Filosofia para o Ensino de 2° Grau, trés eventos publicos significativos de

divulgacdo e aprofundamento da proposta, merecem destaque. O primeiro ocorreu
em setembro de 1994 quando o Departamento de Métodos e Técnicas (DMTE) do

Setor de Educacdo da UFPR promoveu um Projeto de Extensdo Universitaria
denominado A Filosofia no 2° Grau, voltado aos professores de Filosofia de
Curitiba e Regidao Metropolitana. O segundo aconteceu em outubro do mesmo ano.

Trata-se do I Encontro do Projeto de Elaboracao da Proposta

Curricular do Ensino de Filosofia no 2° Grau, realizado no Centro de

Exceléncia Tecnolégica do Parand (CETEPAR) com professores de Filosofia das
escolas publicas e representantes dos Nucleos Regionais do Estado. A esse evento
compareceram mais de 400 professores. Palestras, seminéarios e oficinas analisaram
e complementaram o documento. O terceiro ocorreu em meados de 1995, na
Universidade Estadual de Londrina (UEL), com a presenca de aproximadamente 300
participantes, entre professores e especialistas. Nesse encontro o documento foi

apresentado, discutido e aprovado por unanimidade.

Em relacao aos dois ultimos eventos, € importante destacar alguns trechos do
depoimento da professora IORIS (2000), no qual ela relata o que aconteceu:

No final, entdo, com a proposta pronta, nos fizemos um encontro com todos o0s
professores, eram 300 e poucos professores de Filosofia, para apresentar a proposta
(...) Mas nesse Seminario, que foi em Abril ou Maio de 95, foram feitas correcdes, e
entdo a proposta ndo pdde ser distribuida porque era o Seminario que ia fechar tudo
isso e a gente ia fazer uma reviséo final e encaminhar para as escolas. Ai, nesse
mesmo Seminario, a gente soube que na data do préximo Seminario haveria
mudanca na chefia do Departamento de Ensino de Segundo Grau; ... a nova chefia
disse que o documento ndo podia ser encaminhado agora que mudou o0 governo, o
secretario e tudo o mais com o nome da gestdo anterior. Ai a coisa parou, porque a
proposta ficou la para ser feita uma nova apresentacdo, dizendo que aquele
documento era parte de um processo, etc., e eles mandariam para a escola. (...)
Como a pessoa que estava na coordenacdo da equipe pedagdgica ja tinha
acompanhado esse trabalho, que é a professora M.2 Aparecida Bremer, ela
acompanhou a reestruturacdo das outras disciplinas, e achava uma pena que essa
proposta ndo fosse para a rua. Entdo a professora Aparecida decidiu distribuir
independentemente de estar com 0 nome da outra gestédo; o professor ou nucleo que
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viesse pedir a gente foi distribuindo, e assim fizemos até quando eu estive na
Secretaria, 2 anos atras.

Em resumo, os estudos que culminaram na elaboracédo da minuta basica da
Proposta Curricular, foram realizados em etapas; o documento foi consolidado apos
varios encontros, discussfes e debates com a participacdo dos professores de
Filosofia, diretores de Escolas e representantes dos Nucleos Regionais e da
Secretaria da Educacgéo; em 1995 a SEED juntamente com os NREs e os diretores
assumiram o compromisso de implementar a Proposta; no entanto, em funcdo das
mediacdes politicas e estruturais da SEED, o documento demorou para chegar as

direcdes das escolas e ha dlvidas se todas efetivamente receberam.

Comumente, quando se pensa na elaboracdo de um proposta de ensino para
uma dada disciplina, pensa-se também num programa minimo de conteudos

decorrentes da concepcdo e dos principios que fundamentam essa disciplina

curricular. Propositadamente isto ndo ocorreu com a Proposta Curricular de

Filosofia para o Ensino de 2° Grau, por se entender que cada professor

(a), de posse das orientacbes gerais deste documento, pudesse organizar o0 seu
plano de ensino.
Aqui serdo apresentadas algumas orientacdes e sugestdes que visam contribuir para
gue o trabalho do professor de Filosofia, em sala de aula, possa garantir ao aluno a
experiéncia do ‘especifico’ de reflexao filosofica (a aquisicao do estilo reflexivo e do
desenvolvimento da inteligibilidade), como também, o ‘minimo’, em termos de
ensino, para realizar tal especificidade (a apropriacdo de uma linguagem da

seguranca, isto é, do discurso articulado e do referencial tedrico). (Proposta
Curricular de Filosofia,1994:28)

O texto esta dividido, basicamente, em sete topicos, a saber. — Historico do

Projeto de elaboracao da proposta curricular para o ensino de

Filosofia no 2° Grau; — O ensino de Filosofia: uma abordagem histdrica;

Fundamentacdo: ensino de Filosofia, o lugar e a especificidade no curriculo de 2°
Grau; — Principios norteadores da fundamentagédo da Proposta; — Metodologia;
— Os conteudos como mediadores da experiéncia filoséfica; — Avaliagdo do ensino

de Filosofia.

O documento apresenta, inicialmente, alguns dos equivocos mais comuns

daqueles que defendem a volta da Filosofia aos curriculos das escolas de ensino
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médio. Menciona, entre outros, a ideologizacdo da prética filoséfica, o humanismo
moralizante, a filosofia como salvagédo da escola. “Ao considera-la [a filosofia] como
remédio para todos os males causados pela decadéncia educacional, este
argumento parece conferir uma missdo exclusiva para o trabalho filoséfico na
Escola: ensinar a pensar, entendido aqui como capacitagédo légica, como dominio do
uso de um instrumento que ordena o pensamento” (p.12) “Sua vocagéo critica nao
significara necessariamente uma interferéncia concreta e salvacionista, no quadro de

ensino em que ela vai se inserir’. (p.18)

Em relacdo ao lugar e a especificidade da Filosofia no Ensino Médio,
considera dois enfoques: o pedagdgico e o filosofico. O enfoque pedagdgico destaca
guestbes relacionadas ao ensino-aprendizagem, a acao-reflexdo, a pratica
educacional e ao papel da interdisciplinaridade na organizacao curricular:

Ao inserir-se na atual organizagdo curricular, enquanto disciplina entre outras. A

Filosofia devera amoldar-se ao contexto existente tanto quanto o permite a sua

especificidade. Desta forma, ela padecera dos vicios, das deformacbes e dos

problemas cronicos que atingem a Escola. (...) No entanto, a Filosofia, podera atuar

de forma inteiramente positiva, como elemento de critica do préprio ensino, e

sobretudo, contribuir para a implantacdo do trabalho interdisciplinar, ndo apenas no
plano epistemoldgico, mas também no plano da pratica pedagégica (p.18).

O enfoque filosofico enfatiza o estilo reflexivo da pratica pedagdégica, a
natureza do trabalho filoséfico e a experiéncia da cultura. Este enfoque propfe que a
filosofia seja uma atividade eminentemente reflexiva, que n&o tenha um objeto
préprio, delimitado, Unico, sobre o qual deve lancar o seu olhar investigativo. Neste
sentido, cada professor estara livre para elaborar o programa a ser trabalhado,
atendendo ao interesse dos alunos e ao mesmo tempo garantindo o minimo
necessario a especificidade do trabalho filoséfico no nivel médio de ensino. “Na
estrutura curricular, a Filosofia ocupa uma posi¢do analoga a qualquer disciplina: ha
0 que aprender, ha o que memorizar, ha técnicas a serem dominadas, ha sobretudo

uma terminologia especifica a ser assimilada.”(p.20)

A proposta enfatiza, ainda, que a aprendizagem dos conteudos filosoficos ndo
deve ser passiva ou imposta pelo professor, mas deve proporcionar uma reflexao
pedagdgica constante visando o processo de formacgdo individual e/ou grupal,

partindo de situacbes concretas de ensino e aprendizagem possibilitando ao
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discurso uma aproximagdo cada vez maior. Relacionada ao enfoque pedagdgico

esta questéo aparece justificada no documento da seguinte maneira:

A adequada relagdo entre curriculo e formacdo deveria se traduzir no
desenvolvimento de uma articulacdo cultural que permita ao aluno relacionar os

diferentes contetdos, aproximando-se daquilo que seria, em geral, a eXperiénCia
do aluno. A educacéo deveria possibilitar a experiéncia cultural da referida base
cultural e a articulacdo de seus elementos dentro do curriculo e a articulagdo da

escola com a sociedade, de modo a realizar o significado do processo educativo
como parte integrante da dindmica de socializa¢éo (p.18)

O documento delineia também dois recortes tedéricos: o epistemolégico, que

apresenta a filosofia como reflexdo, caminho para a inteligibilidade e articuladora do

contexto cultural; e o recorte ético, que propde estudar e problematizar as mudancas

de valores éticos presentes na cultura e na producdo cientifica do mundo

contemporaneo. Estes recortes aparecem no documento, principalmente, nos itens

Principios norteadores e Metodologia ao enfatizar que:

o trabalho filos6fico deveria assumir a tarefa de problematizar a cultura,
uma vez que sua especificidade se expressa exatamente pelo fato de que
0 ato de ensinar Filosofia ndo se confunde com a simples transmisséo de
conteudos apesar de indispensaveis, mas com a aquisicdo, pelo aluno, do

estilo reflexivo e critico;

o conhecimento filoséfico, uma vez concebido como um processo em
construcdo, ndo podera ser veiculado como algo definitivamente acabado,
como uma doutrina fechada, constituida de certezas indiscutiveis, mas
possibilitar ao educando a experiéncia de reflexdo filoséfica tendo em vista

a educacéo para a inteligibilidade;

por meio de uma abordagem problematizante e aberta, o ensino de
Filosofia podera partir dos problemas emergentes vinculados as
experiéncias cotidianas dos alunos, evitando transformar a Filosofia hum

simulacro de reflexdo ou num discurso vazio (p. 26-7);

o rigor, a radicalidade e a totalidade sé&o as condi¢cdes basicas da reflexao
filosdfica: “O estilo reflexivo € inerente a uma atitude peculiar que se toma
frente a realidade obijetiva, configurada na forma de problema, a partir de
uma referéncia tedrica (topdi), na perspectiva metodologica de: a) rigor,
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procedendo deliberadamente de forma sistematica, com métodos
determinados...; b) radicalidade, procurando as raizes das questdes até
seus fundamentos; c) totalidade, examinando as diversas dimensdes do

problema num todo articulado e dinamico “(p. 32).

Quando se refere aos “conteudos como mediadores da experiéncia filoséfica”,
o documento questiona qual ou quais "conteudos” poderao ser trabalhados com os
alunos de ensino médio e se existem conteudos especificos ou se tudo pode ser
objeto de reflexdo filoséfica. Nao ha, praticamente, uma resposta as perguntas
levantadas. Sugere, no entanto, algumas reflexdes, ndo tanto em relacado a quais

contetidos deveriam ser ensinados ou se a Filosofia tem ou ndo um objeto préprio,
mas “0 que € que se pode ensinar e como desenvolver este ensino” . Buscando

entender estas questdes, chama-se atengéo para o fato de que a escola habituou o
aluno a identificar a aprendizagem com aquisicdo de contelddos estaveis de

conhecimento, acumulando-os progressivamente (p. 35).

Trata-se de uma posi¢do bastante incémoda, ndo sé do ponto de vista da
Filosofia, como também das demais areas do conhecimento. Como um corpo de
saber acabado, a Filosofia ndo existe. Ela se manifesta como explicitacdo dos
conteudos da experiéncia (estética, cientifica, ética, politica, etc.) a partir das suas
condicBes de possibilidade que visam, sobretudo, alargar a nossa inteligibilidade do
mundo, no sentido mais lato deste termo... Em relacdo ao seu ensino, tomando
unilateralmente como perspectiva, ndo a producdo, mas a transmissdo do
conhecimento, o0 ensino da filosofia perderia certamente o seu carater
fundamentalmente conceitual-problematizador, reduzindo-se ao descritivo/doutrina-
rio: transformado em ensino informativo, a especificidade da atividade filosofica

correria o risco de desaparecer. (p. 35)

Isto ndo quer dizer que, de acordo com a Proposta Curricular, a Filosofia nédo
seja ensinavel, conforme ja se mencionou anteriormente. Mas que a analise deste
problema tende a ser vista sob duas perspectivas. Ou seja, de um lado, entender
que ensinar Filosofia, diferentemente das outras ciéncias, ndo se confunde
simplesmente com ensinar contetdos. De outro, uma vez concebendo-a como uma
disciplina anéloga a qualquer outra na grade curricular, os contetdos s&do 0s

elementos mediadores fundamentais para que se possa desenvolver o especifico do
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ensino de Filosofia, isto €, o estilo reflexivo. Ou como frisa NUNES (1989:121), “O
ensino da Filosofia ndo é a transmissdo pura e simples de determinada ordem de
conhecimentos... Desse ponto de vista, o filosofar que ensina é mais um género de
pratica do pensamento a ser despertado do que a transmissdo de doutrinas e

sistemas”.

Embora ndo seja uma simples transmissdo de conhecimentos, ensinar €
preciso. Como fazé-lo? Qual € o ponto de partida? O documento propde dois

caminhos possiveis, ndo excludentes. O primeiro refere-se a possibilidade de se
efetuar recortes ou temas a partir da tradicao filosoéfica. Para tanto, utiliza-se dos

argumentos de FAVARETTO (1993:97-8) quando afirma: “(...) Qualquer programa
provém de um recorte efetuado na tradigdo fixada como Histéria da Filosofia, no
elenco da éarea filosofica, ou entdo, em temas de natureza diversa (éticos, politicos,
epistemoldgicos, estéticos, etc.) sacados dos desenvolvimentos filoséficos
tradicionais e atuais” Com isto, busca-se garantir aqueles conteidos minimos,
relevantes e significativos possibilitando ao aluno vivenciar a experiéncia da reflexao
filoséfica. O segundo caminho aponta para a selecédo de temas a partir do presente,
do cotidiano, da “contemporaneidade em que se desdobra significativamente a
existécia do homem” (p.38), considerando o fato de que a filosofia, como afirma
MAUGUE (1955) vive no presente. Ou seja, “E do contexto da cultura
contemporanea que devem emergir as questbes fundamentais relacionadas a
existéncia humana, passando do imediatamente fenomenal ao conceitual... Como
ponto de partida, a reflexdo filoséfica, a experiéncia cotidiana do aluno podera ser

resgatada”. (Proposta Curricular de Filosofia,1994:38)

Do exposto até aqui sobre a Proposta € importante destacar ainda algumas

consideracgoes:

e embora o documento ndo tenha atingido todas as escolas (ndo € possivel
precisar quantas escolas efetivamente o receberam, e destas, quais se
posicionaram a favor ou contra) € certo, no entanto, que as dire¢cdes do
departamento responsavel pelo Ensino Médio da Secretaria de Estado da
Educacdo a partir de entdo nédo realizaram nenhum esfor¢co objetivo no
sentido de orientar os Nucleos Regionais de Educacédo e os diretores das

escolas na perspectiva de propor sua implementacao;
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e a proposta foi elaborada antes da aprovagdo da LDB/96, dos DCNEM e
dos PCNEM,; ela teve o mérito antecipar muito do que € o espectro da atual
legislacdo do Ensino Médio, principalmente, em relacdo aos conceitos de
interdisciplinaridade e contextualizacdo e a concepcao de curriculo que
assumiu (ndo propds um programa minimo de contetdos, nem induziu

temas que pudessem sugerir uma certa uniformidade da acéo docente);

e além de uma atualizacdo tedrica, considerando o periodo em que foi
produzida, faz-se necessario rever a estrutura do texto como um todo,
particularmente, quando se refere a discuss@es sobre o préprio curriculo e
0 ensino, que, alids, permeiam todo o documento (além de longa e
cansativa, trata-se de uma analise notadamente formalista); ha uma
priorizacdo dessa tematica em detrimento de questdes fundamentais
apontadas como pertinentes, mas nao tratadas com o devido cuidado, ou
seja, “qual ou quais conteudo(s) poderao ser trabalhados com os alunos do
2° Grau? Existem conteudos especificos ou tudo pode ser objeto de
reflexao filosofica?” (p.35). Sem proceder a um amplo debate e a uma certa
compreensao sobre tais questdes, fica dificil estabelecer parametros ou
diretrizes que possam orientar o professor na estruturacdo de programas

ou planos de ensino para a disciplina de Filosofia.
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1.2 OBRIGATORIEDADE DA FILOSOFIA NO CURRICULO

Jovens
Suporta o peso do
mundo
E resiste.
Protesta na praca.
Contesta.
Explode em aplausos.
Escreve recados
Nos muros do tempo.
E assina.
Compete
No Jjogo incerto da
vida
Existe.
Helena Kolody

O projeto de lei' n° 317/99 de autoria do deputado estadual Angelo Vanhoni,
sancionado pela Comissao de Constituicdo e Justica em 14 de junho de 1999, que
visa incluir a disciplina de Filosofia na grade curricular do Ensino Médio das escolas

publicas do Estado do Parana, afirma em sua justificativa que:

E fato incontestavel que a escola deve se constituir em instancia social de
valorizacdo e promocao da cidadania de nossos adolescentes e jovens. A instituicdo
escolar, como espaco de mediacdo formal na transmissdo de conhecimentos
historicamente produzidos por sucessivas geracdes, deve-se constituir em locus
privilegiado para que os educandos aprendam os conteudos basicos, além de prover
o0 conhecimento elementar sobre a vida cultural, politica e social de seu Pais, e 0
desenvolvimento de valores éticos e morais nos espagos ou locais onde cada
individuo, e o coletivo destes, busca prover as condi¢des materiais de sua existéncia
individual e coletiva.

A obrigatoriedade da Filosofia no ensino médio, segundo o proprio autor da

lei, se da, principalmente, em dois aspectos:

A exemplo do Projeto de Lei n® 3.178/99, de autoria do Deputado Federal Pe. Roque
Zimermann que propde alteracdo do Art. 36 — Cap. Il, inciso Il da LDBEM/96, tornando
obrigatério o ensino da Filosofia, este projeto obriga as escolas estaduais do Parana a
inclusdo da disciplina em seus curriculos. A Comissdo de Constituicdo e Justica emitiu
parecer favoravel afirmando que o Projeto procura adequar a grade curricular do ensino
médio a qual deve buscar o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico.
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...em primeiro lugar porque se a disciplina for obrigatéria no ensino do segundo grau
nos estaremos aperfeicoando a formacgédo dos nossos alunos, no que diz respeito ao
conhecimento critico da realidade; e em segundo lugar, se o Estado assim o fizer no
ensino meédio, nas escolas publicas, praticamente obrigara todas as outras escolas a
também proceder desta forma, e isso traz um ganho de qualidade na educacdo em
nosso Pais.

O texto de justificativa destaca ainda, que a aprendizagem de conhecimentos
filoséficos e a aquisicdo de atitudes e valores se da, principalmente, pelo ensino das
Humanidades, no qual se inclui a disciplina de Filosofia. A reinclusdo desta disciplina
no curriculo constitui também uma medida importante para tornar o educando sujeito
de sua propria formacéo, de forma que ndo seja apenas objeto de transmisséo de
conhecimentos, mas adquirente da capacidade reflexiva no desenvolvimento de seu

pensamento critico e criativo.

Esses argumentos tomam como base a nova LDBEN, Lei n® 9394/96. Em seu
Art. 2°, ela estabelece que a educacédo tem por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando e seu preparo para o exercicio da cidadania e para o trabalho. Em
seguida, no Art. 27, afirma que os conteudos curriculares da educacdo basica
deverdo observar, entre outras diretrizes, “a difusdo de valores fundamentais ao
interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a
ordem democratica”’. Mais precisamente, em relagcdo ao Ensino Médio, etapa final da
educacao basica, a referida lei prevé, no inciso Ill do Art. 35, que uma de suas
finalidades consiste “no aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico”. Mais adiante, o inciso lll, paragrafo 1°, do Art. 36, refere-se
genericamente a filosofia ao mostrar que o educando, na conclusdo do Ensino
Médio, deverd demonstrar “dominio dos conteudos de Filosofia e Sociologia

necessarios ao exercicio da cidadania”.

Mediante estas justificativas, o Projeto de Lei n° 317/99 determina em seu Atrt.
2° que “a disciplina de ‘Filosofia’ tem por objetivo consolidar a base humanista dos
conhecimentos adquiridos pelo educando, propiciando-lhe capacidade para pensar e
repensar de modo critico o conhecimento produzido pelo homem na sua relagédo
com o mundo e a criagao de valores culturais, histéricos e sociais”, elementos

necessarios também ao exercicio da cidadania plena e consciente, a formacao do
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carater ético e moral, a responsabilidade dos atos civis e a conquista do espaco
profissional do jovem educando na sociedade brasileira.

Sendo a escola uma instituicdo de mediacdo formal na transmissao de
conhecimentos historicamente produzidos por sucessivas geracoes, a aprendizagem
desses conhecimentos e a aquisicdo de atitudes e valores se da, necessariamente,
pelo ensino das disciplinas humanas, onde a Filosofia tem seu lugar.

A introducao da disciplina de Filosofia no curriculo do Ensino Médio, portanto,
na visdo do autor do Projeto, constitui medida essencial, salutar para o
desenvolvimento do educando. A escola tem de constituir-se em locus privilegiado
para estes educandos adquirirem contetdos basicos para a sua formacao, para a
sua autonomia intelectual e responsabilidade social. E a filosofia, nesse sentido,
torna-se um instrumento libertador, contribuindo, assim, com o desenvolvimento da

capacidade reflexiva, bem como do pensamento critico e criativo dos educandos.

Vanhoni defende seu projeto argumentando quanto a sua importancia no
ensino médio; ele acredita que o ensino da Filosofia tem uma tarefa decisiva,
fundamental, “a filosofia contribui ao exercicio da cidadania que todos noés
desejamos”. Pois se o ensino da filosofia perpassar pelas correntes filosoéficas,
apresentar as teorias do conhecimento, dar fala a I6gica, a ética, dizer a respeito a
filosofia politica, discorrer sobre o pensamento ocidental e oriental, estara
introduzindo conteudos de forma decisiva aos alunos, para que cada um dos
educandos, uma vez aproximados do conhecimento forjado pela humanidade,
possam, por si sO, enxergar de forma critica e autbnoma a realidade em que vivem,

e gue possam guiar-se, possam tornar-se sujeito da sua propria formagéao.

Esta argumentacdo do deputado-autor diz respeito a uma visdo humanista,

como esta sutiimente colocado no primeiro artigo da lei, que a filosofia “...é
necessaria ao exercicio da cidadania“. E como seria possivel entender esta
necessidade? Segundo VANHONI (2001),

... a respeito do homem e da sociedade, se nés temos uma visdo humanista, isto &,
de que cada individuo é uma singularidade, de que cada individuo é dotado de uma
potencialidade de razdo e, infelizmente na sociedade em que vivemos essa
potencialidade de razdo ndo se realiza, se n0s ndo temos as condicbes necessarias,
nem materiais € nem espirituais, para nos realizarmos enquanto seres humanos, o
ensino da filosofia diante de uma visdo de homem que é uma singularidade, que tem
uma potencialidade de razao, o ensino da filosofia pode aprofundar e desenvolver as
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potencialidades que nos seres humanos temos, por isso que eu sO acredito no
exercicio pleno da cidadania quando cada um de nos tivermos as condicbes de
avaliarmos criticamente, ndo somente a n6s mesmos, mas também a realidade
circundante.

Com a reentrada da filosofia no ensino médio, na analise de Vanhoni, aquela
velha visdao mecanicista, aquela velha expectativa tecnicista e “aquele velho

frisson” cientificista, oriundos de um positivismo otimista e pouco consistente,

poderdo ser amenizados.

s

Cada vez mais, no mundo em que vivemos, o homem é olhado Unica e
exclusivamente como um objeto descartavel, a sociedade nos trata assim do ponto
de vista da producéo de riquezas. Vivemos numa sociedade premida pelo consumo,
o individualismo é cada vez mais crescente, a descoberta interior é tida como um
processo surrealista da construcdo da personalidade numa sociedade
esquizofrénica, esta em que vivemos, e 0 processo educacional atual reforca as
tendéncias esquizofrénicas desta sociedade moderna. A introdugcdo de disciplinas
com conteudos humanisticos, que desenvolve valores, que desenvolve a
personalidade, que pretende potencializar e realizar a potencialidade racional
existente em cada individuo é, no sentido de remar contra a maré, de ir contra a
sociedade em que vivemos.

E neste caso a filosofia anda mais intima do que nunca com a cidadania, pois

estdo envolvidas na construcao da polis e de seus cidadaos.

...ndo h& como dissociar, a filosofia é a histoéria do pensamento, é o arquivo do
pensamento humano, de modo muito singular e préprio. Ja o exercicio da cidadania,
no meu modo de entender, é realizar a potencialidade de razdo que existe em cada
ser humano. E realizar potencialidade de razdo, me parece, que precisariamos fazer
uma reforma profunda na educacdo do nosso Pais e do nosso Estado. E que nessa
reforma, aos conteldos programaticos e seus métodos de execucdo teriam que
estar incluidos o exercicio e o ensino da filosofia.

Estaria a escola publica preparada para esta nova realidade? De acordo com
VANHONI (2001) néo, pois

... A escola em grande parte, em nosso Pais, ainda € um instrumento de exclusdo da
sociedade; deveria ser um espago de inclusdo, de conquista da cidadania e por parte
de nossa juventude. E infelizmente, em funcdo das dificuldades e problemas
existentes no programa educacional brasileiro, com péssimas condi¢ées materiais,
com professores mal remunerados, tanto no ensino fundamental, quanto no ensino
médio, e tanto mais no ensino superior, acarretam tais dificuldades. N6s vamos ver
gue a educacao brasileira esta longe de atingir o objetivo de garantir a plena
cidadania dos brasileiros.

Mas ha que se ter cuidado. Se nao forem sanadas algumas dessas
dificuldades, o ensino de filosofia podera se tornar, a exemplo de outras disciplinas,

uma mera transmisséo de informacdo e de conceitos, em detrimento da reflex&o.
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Pois sem uma nova praxis, um novo método ou um novo projeto de educacao, ter ou

ndo ter a disciplina de filosofia no ensino médio néo faréa diferenca alguma.

Se nos partimos do pressuposto que a conquista do conhecimento € um processo
coletivo e a aquisicdo € uma conquista do conhecimento e se a estrutura da
educacao, onde estiver inserido o0 curso ou a grade curricular que preencha o ensino
da filosofia tiver conteddos democréticos, acredito que estaremos contribuindo
bastante e, dependendo, pode acontecer apenas uma reproducdo de simples
conceitos e valores de ilustracdo para o espirito humano. Mas acho que néo é isso
de que precisamos. Precisamos é forjar o espirito critico de cada homem e de cada

mulher.

Na visdo de Vanhoni, no entanto, forjar este espirito critico sé € possivel
através de uma educacao organizada. Ndo € isto que acontece na maioria dos
estados e municipios. A escola publica no Parana, por exemplo, se degradou muito
nos ultimos anos devido as acfes irresponsaveis por parte do governo estadual.
Uma desmotivacao geral e completa do corpo docente, sucateamento das salas de
aula e de seus materiais escolares, defasagem salarial, falta de um projeto

educacional eficiente e participativo.

Sobre este ponto VANHONI (2001) € enfatico e severo no que diz,

...mas ha também uma desmotivacdo de que ndo hd um projeto educacional, ndo ha
uma motivacdo do estado envolvendo a comunidade e seus agentes, que s&o 0s
professores, para um projeto de sociedade. O governo ndo tem este projeto, o
governo tem um projeto mercadologico, o governo entende a educagcdo como um
custo para o estado. E ao entender a educacdo como um custo para o estado ele
abre médo de pensar um projeto maior para a educacdo e para a sociedade, e ele
abre mao de pensar um projeto para 0 homem e se limita a gerir do ponto de vista
financeiro as demandas que a sociedade tem e que o processo educacional tem nos
dias de hoje. E assim atomiza qualquer outra perspectiva mais humanista da
construcao da sociedade.

A inclusdo da filosofia no curriculo ndo basta por si s6; € um passo
importante, mas ndo garante, em sentido amplo, nenhuma alteracdo profunda no
ensino. O processo educacional no Parand, na perspectiva do autor do projeto,

necessita de uma reformulacao urgente.

Essa reformulacdo passa pela democracia, pela democracia de gestdo, pela
valorizacdo do magistério, pelo processo educacional numa sociedade complexa,
moderna, onde tem que preparar o homem para o mundo do trabalho e nossa
juventude, ndo apenas para o mercado de trabalho, mas prepara-los enquanto
homens, enquanto cidadaos capazes de se inserirem criticamente no tempo em que
estdo vivendo e na sociedade contraditoria, cheias de problemas e onde vivemos de
maneira cada vez mais ativa. (Idem)
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1.4 O IFIL E O ENSINO DE FILOSOFIA

Sonhar é transportar-se em asas
de ouro e aco
Num vbo poderoso e audaz de
fantasia.
Helena Kolody

Articulando professores, estudantes e agentes populares de diversas areas
do conhecimento e insercéo social, o Instituto de Filosofia da Libertacao é
uma associacao civil sem fins lucrativos comprometida e atuante em duas frentes,

estabelecendo uma ponte entre elas: o ambito intelectual, da producéo tedrica,

da pesquisa e de conhecimento, e o0 campo dos movimentos sociais, onde

teoria e préatica se fundem em acdes transformadoras da realidade e na reflexdo
geradora de novas teorias. Estas, coletiva e dialogicamente elaboradas, sendo
tentativas de compreenséo dos processos humanos de libertacdo, contribuem para
nortear e estimular as praxis populares, problematizando a realidade concreta e
recuperando conhecimentos historicamente elaborados. Visando estabelecer um
dialogo interdisciplinar sobre a praxis que tem por finalidade a emancipacéo
humana, a construcdo da cidadania em suas dimens@es publicas e privadas, o IFiL
recupera e focaliza, especialmente, a elaboracéo tedrica e praticas emancipatorias

desenvolvidas a partir da realidade afro-latino-americana.

A origem do IFiL remonta a inUmeras atividades realizadas por diversas
pessoas na Ultima década em Curitiba. Em particular trés projetos convergiram na
sua realizacdo. Era uma idéia antiga, alimentada por Doménico Costella e Celso
Ludwig a organizagdo de um centro de reflexdo sobre a filosofia latino-americana.

Por outra parte, em 1989, Euclides Mance, ap0s ministrar um curso no ENEFIL
sobre Filosofia Latino-Americana e participar do II Encontro
Internacional de Filosofia da Libertacao, em Porto Alegre, organizou em
nossa cidade a Secretaria de Integracdo de Estudos de Filosofia da Libertacdo -
SIEFIL, iniciando a publicacdo do boletim Livre-Filosofar, a informatizagdo de

um acervo bibliografico sobre a tematica de libertacdo e a prestacdo de servicos



41

bibliograficos postais, reproduzindo e enviando artigos e outros materiais em

resposta a solicitacdes de professores e estudantes de varias regides do Brasil.

A terceira iniciativa foi o projeto de pesquisa coletiva, iniciado em Campo

Grande, MS, em 1995, sobre Subjetividade e Movimentos Sociais - Os

Desafios da Praxis, envolvendo grupos de estudo em Curitiba, Campo Grande,
Porto Alegre, Novo Hamburgo e Passo Fundo. Naquele ano iniciou-se a organizagao
de uma rede de pesquisadores articulando os referidos grupos e outros
interessados. Ap6s o primeiro seminario nacional realizado em Passo Fundo, RS,
em 1995, o grupo de Curitiba decidiu fundar um centro de estudos de filosofia da
libertacdo, que recebeu o nome de instituto para facilitar convénios com

universidades e outros tramites juridicos que Ihe fossem favoraveis.

Fundado no dia 02 de Dezembro de 1995, nas dependéncias da Casa Latino-
Americana, participaram daquela assembléia cerca de cinglienta pessoas,
professores e alunos de diversas areas do conhecimento (filosofia, sociologia,
antropologia, pedagogia, direito, histdria, matematica e artes), liderancas de

movimentos populares e um parlamentar.

Desde sua fundacéo, o IFIL vem atuando nas diversoas frentes indicadas no
seu estatuto®®. Além da preocupacdo com documentacdo e publicacdo de

trabalhos® e informacdes pertinentes ao seu campo de atuacéo através de boletins,

20 5 estatuto aprovado definiu como finalidades do Instituto: 1°. Desenvolver estudos e pesquisas
ligadas a filosofia da libertagdo com acento especial na elaboracdo desenvolvida a partir da
realidade afro-latino-americana; 2°. Incentivar o estudo e a pesquisa da filosofia da libertagéo
através de grupos de estudos, cursos, seminarios, debates e outros eventos; 3°. Manter
intercAmbio de pesquisas e de informagfes entre pesquisadores, grupos e centros de estudos
filosoficos; 4°. Estabelecer didlogo interdisciplinar considerando outras areas de estudo que se
interessem por temas ligados a praxis de libertagdo, com acento especial as questées da América
Latina e Africa; 5°. Propiciar a divulgacdo de bibliografias e eventos relacionados com a filosofia da
libertac&o e temas afins, possibilitando acesso a publica¢ées disponiveis; 6°. Fomentar e apoiar a
estruturacdo e consolidacdo de uma rede multidisciplinar de pesquisadores que os aglutine em
torno dos objetivos do Instituto; 7°. Realizar atividades educacionais voltadas tanto ao publico
académico universitario quanto aos setores populares; 8°. Posicionar-se publicamente frente a
questbes relevantes quanto a defesa da democracia, cidadania e direitos humanos; 9°.
Estabelecer relagdes com grupos e organizacfes populares de forma a manter constante
intercambio cultural, cientifico e de experiéncias sociais comunitarias.

?! Revista Digital de Filosofia da Libertacdo n° 1 a 5; Revista Libertacdo-Liberacion lancada em 1989
e reeditada pelo IFIL em 2000 com os seguintes artigos: Filosofia latinoamericana; Uma
Introducdo Conceitual as Filosofias de Libertagdo; Filosofia Popular de la Liberacion,
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revistas digitais e de um sitio na Internet, buscando garantir espagos as diversas
vertentes de filosofia da libertagdo, também tem se ocupado com o debate sobre a
inclusdo da Filosofia no curriculo do ensino médio. Gisele MOURA?* nos da uma
visdo desta trajetoria quando o Instituto ainda estava vinculado a Casa Latino-

Americana de Curitiba:

Este grupo ja participava das discussbes em defesa do ensino da filosofia no
segundo grau. Durante um encontro em 1993, isto €, em um curso de extensao na
UFMS, sobre o pensamento filoséfico na América Latina, ai foi estruturada uma
mocao para o projeto de lei complementar da época em que a LDB estava em
discussdo. Esta ndo era a LDB de Darcy Ribeiro, que acabou sendo deixada de lado
e posta uma nova lei. Neste curso nés tiramos uma mocéo de defesa deste projeto
do ensino da filosofia no segundo grau. Logo em seguida, organizou-se uma rede de
pesquisadores sobre o ensino da filosofia, que tinha representantes de varios
estados, e na época o grupo do Parana assumia a secretaria desta rede e a partir da
criacdo do IFIL n6s mantivemos esta rede, que tinha por objetivo ser um referencial
para troca de materiais e informacdo e articulagdo politica. E com a aprovagéo da
LDB em 1996, a versdo de Darcy Ribeiro, abriu-se espago para a discusséo sobre a
filosofia com o projeto do Pe. Roque.

O Instututo participou bem de perto da elaboragcdo do Projeto de Lei, n°
3.178/97, que institui o ensino obrigatdrio de Filosofia no nivel médio, elaborado pelo
deputado federal padre Roque Zimmermann, como comenta MOURA(2001) “O
Roque € um sdcio fundador do instituto, e onde o seu projeto tomou forma com estas
discussfdes, aqui ele tomou contato com a Declaracdo de Paris. Em julho de 1997
ocorreu um debate no qual se discutiu a importancia do seu projeto para a
sociedade e da viabilidade politica de sua aprovacao, e a partir dai a coisa tomou

uma direcdo mais nacional’.

A importancia da Filosofia no ensino médio € uma questao que se faz muito

presente no IFIL, como diz Moura,

. 1SS0 ndo é uma posic¢ao institucional, € uma questdo unanime entre os membros
do Instituto, onde todos reconhecem a importancia do ensino da filosofia no nivel
médio, de estar, esta disciplina, colocada junta como as outras na escola. (...) A
filosofia ndo € posta como assunto transversal, ela tem conteddos préprios a serem
ensinados, que tém de ser trabalhados na escola com adolescentes e também com
criangas. A maneira de se trabalhar é o recorte que cada professor vai dar em sua
aula. A importancia disso, no sentido mais caracteristico da prépria filosofia que é

z

formacdo humana, é o conhecimento que estd apresentado a estes estudantes.

Fundamentacion de la Democracia y Refundacion de la Izquierda Revolucionaria; Etica, Utopia y
Reformas: La Izgierda de Conosur em la Encrucijada?; Per un Comunismo della Finitudine.
2 professora de Filosofia da rede publica estadual e membro do IFIL desde sua fundacao; foi
presidente da entidade na gestdo 1999/2000.



43

Temos muito claro que ndo é porque a filosofia esta na escola, que ela vai estar se
fazendo pensamento critico, libertador e emancipatério.

Em 12 de julho de 2000, a diretoria do Instituto se reuniu, na sede da entidade
em Curitiba, para colocar em discussdo com seus membros, a viabilidade da
aprovacdo do Projeto de Lei n® 3.178, juntamente com questbes curriculares e
normativas da nova LDB, e ap0s eleger a obrigatoriedade da inclusdo da disciplina
de Filosofia como prioridade absoluta, decidiu encaminhar algumas a¢des em defesa
da disciplina:

e Estabelecer o maior contato possivel de professores de Filosofia atuantes
no Estado do Parana, para que os mesmos gerem efeitos multiplicadores
da proposta de obrigatoriedade da Filosofia no ensino médio em seus

respectivos locais de trabalho;

e Publicar artigos nos periddicos dos sindicatos de professores da rede
publica e particular, para que se coloque a questdo da importancia cultural
e politica do exercicio do filosofar, bem como se ressalte a necessidade
da obrigatoriedade da disciplina na grade curricular do ensino médio;

e Buscar apoio formal e ativo junto aos departamentos de Filosofia de
faculdades e universidades, levando assim, a discussdo ao publico

universitario;

e Expor nossas perspectivas e plataformas sobre o ensino de Filosofia ao
Conselho Estadual de Educacdo e acompanhar de perto as
normatizacdes e regulamentacdes que serdo encaminhadas a Secretaria
de Estado da Educacdo pelo MEC e distribuidas pelo Departamento de

Ensino de Segundo Grau;

e Manter contato, enviar e solicitar materiais e, se houver necessidade,
orientar a agdo de grupos e/ou pessoas integradas ou simpaticas as

nossas propostas, independente do local onde residam;
e Realizar um seminario estadual e reunides de trabalho em nivel nacional,
objetivando avaliar o movimento e estabelecer diretrizes comuns.

Ainda segundo MOURA (2001), é fato de cabal importancia a inclusédo
definitiva da disciplina de Filosofia no curriculo do ensino médio. A formacgéo das
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novas geracoes, a preparacdo dos novos cidadaos, a constru¢cdo de um Pais mais
humano depende de estratégias como esta e o IFIL tem cumprido com a sua

obrigacéo de instituicdo em defesa da filosofia e da democracia.

1.5 OUTRAS INICIATIVAS

Minha pena (esferografica) é a enxada
que vail cavando,

é o arado milendrio que sulca.

Meus versos tem relances de enxada,
gume de foice

e o0 peso do machado. [..]

Em mim a planta renasce e floresce,
sementeia e sobrevive.

Sou a espiga e o grao fecundo que
retorna a terra.

Minha pena é enxada do plantador, é o
arado que vai sulcando.

Para a colheita das geracodes.

Cora Coralina

Outra entidade preocupada com o ensino da filosofia nas escolas no Parana,
especificamente, no ensino fundamental, é o Centro Paranaense de
Filosofia para Criancas. Junto com a Fundagdo Sidénio Muralha vem

desenvolvendo um interessante trabalho de capacitagéo filosofica de professores
desta disciplina, ha alguns anos em Curitiba, mediante o Programa de Filosofia para
Criancas desenvolvido pelos filosofos e educadores americanos Matthew Lipman e
Ann Sharp no final dos anos 60. O Programa de Filosofia para Criancas —
Educacdo para o Pensar — defende a idéia de que as salas de aulas e também

outros ambientes educacionais devem ser espacos essencialmente investigativos e
dialogicos. Trata-se da proposta de Lipman e Sharp que busca transformar as
salas de aulas em comunidades de investigacao de preferéncia a espagos

de prelecdes e demonstragdes discursivas ainda comuns nas escolas de hoje.
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E com este e outros pressupostos que o Centro Paranaense de Filosofia para
Criangas vem fundamentando sua agao educacional tanto com vista ao ensino
fundamental quanto ao ensino médio. E quanto as discussdes sobre o ensino da
Filosofia no nivel médio ha um posicionamento bem claro do Centro e contribui¢cdes
bem definidas, como nos informa o atual presidente do Centro Paranaense,
MURARO? (2001):

... a contribuicdo que o Centro oferece especificamente nestas discussdes se da em
dois niveis : a primeira € mostrar que apenas a filosofia no ensino médio néo é
suficiente; ha necessidade de se pensar como incluir a filosofia na formacdo da
crianga em seus primeiros momentos na escola. Esté ai a grande dificuldade com o
ensino da filosofia no nivel médio, porque os alunos ndo estdo habituados,
exatamente porque eles ja tiveram uma formacdo que podou a sua capacidade de
guestionamento, que ndo estimulou a discusséo entre os alunos, ndo contribuiu para
gue eles pudessem desenvolver conceitos mais préprios daquilo que € da filosofia,
com iso ndo se desenvolveu, nas criancas, certas capacidades de pensamentos,
como por exemplo fazer inferéncias, fazer raciocinios analégicos e hipotéticos, e
detectar falacias e assim por diante.

O Centro desenvolve suas atividade de ensino em dois niveis:

... mostrar a importancia do ensino de filosofia a ser defendido por todo curriculo da
formagdo do cidaddo. Em segundo, o Centro tem se ocupado, recentemente, de
discutir junto com os professores do ensino médio, como pensar a metodologia de
ensino da filosofia nos cursos secundarios. Nesse sentido eu mesmo venho
trabalhando com grupos de professores da rede estadual e a proposta é criar
comunidades de investigacdo articulando ai, evidentemente, todo o potencial da
filosofia. Dai trabalharmos com textos e tematicas filosoficas, e assim por diante.
Entdo neste sentido, o Centro tem contribuido tanto ao nivel metodol6gico de
orientar os professores e capacita-los, quanto para ajudar os professores para
encontrar os textos filoséficos que podem orienta-los dentro desta tematica. Entéo,
h& uma contribuicdo metodolégica bem mais ampla e bem diferenciada que a gente
propde para o ensino fundamental.

Valorizacéo da filosofia em todos os niveis e a formacéo do professor através
da metodologia da educacdo para o pensar, como frisa Muraro, sdo grandes
contribuicbes que capacitam o professor a trabalhar com os adolescentes, pelo
menos na perspectiva de intengdes do Centro. Nesse sentido, ele entende o retorno
da filosofia ao ensino médio como um ganho de causa de todos os professores e de
toda a educacéao, porque:

...com o trabalho de filosofia a gente estimula o aluno a ter um pensamento mais
critico, a ter um pensamento mais criativo, e também, o que eu chamaria, de ter um

% Darcisio Muraro é professor de Filosofia e presidente do Centro Paranaense de Filosofia para
Criancas de Curitiba.
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pensamento mais cuidadoso, no sentido ético que o termo pode trazer. Ou seja,
pensar as conseqiiécias das idéias, a pratica das idéias, e assim por diante, na
sociedade. E, portanto, trabalhar o pensamento ao nivel do aluno, torna-lo mais
critico e com uma visdo mais abrangente da sociedade, um aluno que tenha
capacidade de estabelecer um raciocinio, que tenha capacidade de argumentar,
analisar idéias, e assim por diante, isso contribui para um melhor desempenho tanto
para outras areas de conhecimento quanto para a sua vida em sociedade. (...) ha
uma crenca que a filosofia tem a capacidade de desenvolver o pensamento
autbnomo. Mas devemos pensar também uma autonomia, enquanto exercicio de
relagbes que acontecem entre os alunos, seus colegas e os professores. Neste
sentido acho que a filosofia pode contribuir para a educagdo como um todo.

O Centro tem se envolvido em discussdes e proposto debates em torno da

importancia do retorno da Filosofia ao ensino médio, seja apoiando iniciativas como
o Projeto de Lei do deputado Angelo Vanhoni, seja participando de seminarios e
congressos de filosofia, seja ainda alertando para questdes e reflexdes sobre a
importancia da capacitacdo de professores ao exercicio do ensino. Nesse campo
tem realizado diversos cursos, em sua sede em Curitiba, com esse intuito, pois nas

palavras de MURARO, filosofia, cidadania e educacéo séo indissociaveis.

Ainda durante a década de 90, outros importantes eventos demarcaram o
debate sobre o ensino da Filosofia no nivel médio. Em agosto de 1997, o

Departamento de Métodos e Técnicas da Educacdo, do Setor de Educacédo da

UFPR, realizou o curso de extensdo universitaria A filosofia e seu ensino:

desafios e perspectivas. Entre professores de filosofia e alunos de licenciatura,

0 curso contou com a presenca efetiva de 140 participantes. As palestras foram

ministradas por professores da FEUSP, UFPR e PUCPR, com a exposicdo de

tematicas como: A filosofia no ensino médio; Conteuidos filosoficos
para o ensino médio; Fundamentos epistemolégicos do ensino da
filosofia; O papel da filosofia e do filosofo na sociedade

contemporanea.

Em dezembro de 1999, o Nucleo de Estudos sobre o Ensino da
Filosofia (NESEF), organizou dois eventos intitulados: O ensino da filosofia

e seus desafios atuais e A formacao do professor de filosofia. As

tematicas foram desenvolvidas e aprofundadas pelos professores Antdnio J.
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Severino (FEUSP), Doménico Costella (PUC-PR), Anita Helena Schlesener (UFPR)
e César Ramos (UFPR).

Em outubro de 2000, outro importante curso de extensédo foi promovido e

organizado pelo NESEF. O curso Fundamentos para o ensino da filosofia

na educacao basica, procurou desenvolver discussbes acerca da filosofia na

educacao basica, buscando atualizar o debate, bem como discutir possiveis formas
de superacao dos problemas que o professor enfrenta em sala de aula; aprofundar o
debate em torno das concepcdes do ensino da filosofia nos varios niveis; levantar
subsidios para reestruturacdo dos planos e programas de aula; demarcar o
posicionamento do NESEF frente a comunidade académica e a sociedade
paranaense na luta pela inclusdo da disciplina nos curriculos. As palestras foram
realizadas pelos professores da UFPR, atingindo um publico de 150 professores,

principalmente, da rede publica estadual e rede municipal de Curitiba.

Ainda nesse contexto é importante destacar a criacdo do Nucleo de Estudos
sobre o Ensino da Filosofia (NESEF) e as atividades que este desenvolve em
relacdo ao ensino da filosofia, com énfase especial para a educacédo basica. Nasceu
em 1998, a partir das atividades desenvolvidas na 12 etapa do Projeto Prolicen de
Filosofia/ED Levantamento, Divulgacdo e Promoc&o da Licenciatura em Filosofia. E
constituido, principalmente, por professores do ensino médio e universitario de
Filosofia e alunos da graduacédo e tem por finalidade debater questfes relacionadas
ao ensino da filosofia, particularmente na educacéo basica, bem como desenvolver

iniciativas no sentido de consolidar a presenca dessa disciplina nos curriculos.

As primeiras reunides do Nuacleo foram marcadas pela presenca de
professores de filosofia da rede estadual de ensino, alunos da graduacdo e
participantes do programa Prolicen e membros do Instituto de Filosofia da Libertagao
(IFIL). E fundamental destacar a participacdo do IFIL nas discussdes e na
organizacdo do NESEF cuja contribuicao foi decisiva para a consolidacdo do Nucleo.
Da mesma forma foi fundamental a participagdo do Departamento de Filosofia da
UFPR que, através de sua chefia (gestdo 98/99), incentivou a formag&do do Ndcleo.
O NESEF conta também com a participacdo do Departamento de Estudos Sociais

do CEFET, do Centro Paranaense de Filosofia para Criancas, além do
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Departamento de Educacéao da Prefeitura Municipal de Curitiba, representados nas
reunides e tendo importante papel na ampliacdo das atividades.

Trata-se de um espaco aberto a participacdo de todos os Departamentos e
Coordenac6tes de Cursos da UFPR, como também a outras instituicbes que queiram
somar no aprofundamento de questdes que se referem a Filosofia e a Educacao e

de forma mais especifica ao ensino da Filosofia nos vérios niveis.

O Nducleo surgiu principalmente da necessidade de um espaco para
problematizar a questdo do ensino de Filosofia (conteudos, métodos, recursos,
politicas educacionais, etc.), para a troca de experiéncias, promoc¢éo de cursos de
atualizacdo, debates, producédo de materiais didaticos, publicacdes de artigos e para
uma efetiva luta pela inclusdo da Filosofia como disciplina nos curriculos da

educacao basica.

Durante o segundo semestre de 1999 foram realizadas reunides quinzenais
para aprofundar temas relacionados ao ensino de Filosofia no nivel médio. A partir
dos primeiros debates, constatou-se a necessidade de aprofundar a discussédo dos
novos parametros curriculares buscando entender o significado e o lugar da filosofia
no curriculo. Constatou-se também a importancia de discutir com os professores de

Filosofia o por qué, como e 0 qué ensinar nesse grau de ensino.

E importante destacar, portanto, que se trata de um Nucleo interinstiucional,
interdepartamental e transdisciplinar, de carater publico, vinculado ao Setor de
Educacao da Universidade Federal do Parana. Sua atuacédo volta-se, basicamente,
a duas atividades-fins da Universidade: a pesquisa e a extensédo, com énfase em
estudos e atividades relacionadas ao ensino de Filosofia e a avaliagdo de
programas/propostas curriculares/material didatico de Filosofia na educacéo basica.
O Nucleo néo pretende de maneira alguma substituir o papel da Licenciatura em
Filosofia ou das disciplinas pedagodgicas responsaveis pela formacao didatica do
licenciando; prop0e apenas, atraveés de pesquisas e atividades de extenséo, servir
de suporte e apoio ao processo de atualizacdo do professor de Filosofia. Desse
modo, portanto, tem-se estabelecido como objetivos do NESEF, a organizagédo e
viabilizacdo junto ao Setor de Educacdo, das atividades de extensdo e

desenvolvimento de pesquisas relacionadas ao ensino de Filosofia.
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Das reunides do NESEF realizadas até aqui com os professores de Filosofia,
tanto do ensino fundamental, quanto médio, algumas preocupac¢des e problematicas
tém permeado com mais frequéncia as discussdes. Por exemplo, tem-se observado
gue os programas de Filosofia nos varios niveis de ensino, em particular no ensino
médio, pautam-se em recortes efetuados na Historia da Filosofia seguindo
simplesmente a linha do tempo e limitando-se a apresentar aspectos centrais do
pensamento de alguns filésofos considerados mais importantes sem que haja um
critério que defina esta escolha. H4 também a modalidade na qual o programa fixa
temas de natureza diversa, sem um fio condutor, sem preocupag&o com a coeréncia

ou estruturacdo logica dos mesmos.

Outro aspecto discutido nos encontros refere-se a problematica relativa a
Filosofia possuir ou ndo um conteudo préprio a ser ensinado, a exemplo das outras
disciplinas, o que tornaria legitimo reivindicar sua inclusdo obrigatéria na grade
curricular. Nessa perspectiva ainda, emergem outras indagacdes a respeito do
significado de ensinar Filosofia, dos conteddos a ensinar e dos pressupostos
metodoldgicos que fundamentariam tal pratica. Como o Nucleo pretende discutir o
ensino em suas diversas instancias, tem-se verificado a necessidade de demarcar a
especificidade metodolégica que o ensino assume nos niveis fundamental e médio.
Isso amplia o conteldo dos debates que o NESEF vem produzindo, além de
estabelecer metas diferenciadas e propostas de trabalho que enriguecem estes

saberes.

Ndo se pode deixar de registrar também o trabalho que o Centro de

Estudos Filosoficos de Londrina (CEFIL) vém desenvolvendo ha de dez

(10) anos com relagdo ao debate filosofico, mais especificamente, em relacdo a

Filosofia moderna e contemporanea e a Filosofia brasileira.

O CEFIL foi oficialmente fundado conforme seu Estatudo Social, em 02 de
julho de 1988, na cidade de Londrina-Pr. Leonardo Prota coordena o Centro sendo
um dos membros mais ativos desde sua origem. Além de promover e organizar
circulos de estudos sobre as obras classicas de Filosofia, propicia a seus s6cios e
pesquisadores 0s meios indispensaveis ao trabalho de pesquisa filosofica,

atendendo primordialmente as linhas de pesquisa: filosofia moderna e
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contemporénea, o estudo da moral e da estética, filosofia da ciéncia e filosofia

brasileira.

O Centro promove ininterruptamente a cada dois anos, em Londrina, 0S

Encontros Nacionais de Professores e Pesquisadores da Filosofia

Brasileira. De 1989 a 1999 realizou seis encontros com a participacdo de

professores e pesquisadores de diversos Estados. Nestes simpdsios, publicados em
Anais, as linhas de pesquisa estdo plenamente contempladas. Apesar de né&o
constar nas linhas de pesquisa do Centro nenhuma indicacdo especifica com
relacdo ao ensino da Filosofia, do 1° ao 3° encontros (1989-1993) é expressivo 0

namero de textos produzidos relativos a esta temética.

Os Anais do 1° Encontro (1989) mostram que o debate girou em torno do
tema Filosofia Brasileira.?* Ja4 o 2° Encontro®® (1991) debateu a Filosofia Brasileira
tomando como referéncia o pensamento de Roque Spencer Maciel de Barros sobre
o fenémeno do totalitarismo. Em 1993, 0 3° Encontro,? foi dedicado ao exame da
obra do pensador portugués Eduardo Soveral. O 4° Encontro 27(1995) analisou
detidamente a obra de Antdnio Paim. Em 1997, o 5° Encontro,?® debrucou-se sobre
a obra de Urbano Zilles e o 6° (1999) tratou minuciosamente da obra de Meira
Penna.?® Apés o ano de 1999 ndo foi possivel registrar nenhum nenhum novo
evento do CEFIL.

1.6. AS PROPOSTAS DE FORMACAO DE PROFESSORES DE FILOSOFIA DAS

% Os temas abordados neste simpésio foram: Os etudos das Filosofias Nacionais; A Filosofia
Brasileira e seu Dialogo com outras Filosofias Nacionais; Pesquisa e Ensino da Filosofia
Brasileira; Filosofia Brasileira: Sugestdes de Temas de Pesquisa.

% Os debates deste encontro contemplaram os seguintes eixos tematicos: O Problema do
Homem na Contemporénea Filosofia Brasileira; Ensino e Pesquisa da Filosofia Brasileira;
Filosofias Nacionais.

% Os textos deste encontro abordaram temas como: Eduardo Soveral e a Filosofia Portuguesa
Contemporanea; Ensino e Pesquisa; Filosofias Nacionas.

* Os Anais deste simpésio contemplam temas como: Contribuicdo e Significacdo da Obra de
Anténio Paim; Pesquisa e Ensino da Filosofia Brasileira; Pesquisas de Filosofias Nacionais.

8 Entre outros textos foram publicados os seguintes: Introdugdo a Obra de Urbano Zilles; A
Filosofia Catélica Entendida como Perspectiva Filoséfica na Obra de Zilles; A Questdo da
Pessoa Humana na Obra de Urbano Zilles; etc.

# Os temas discutidos neste evento foram: Contribuicdes e significacdes da obra de Meira
Penna; Ensino e Pesquisa da Filodofoa Brasileira; Pesquisa de Filosofias Nacionais.
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UNIVERSIDADES DO PARANA

esse subito ndo ter

esse estUpido querer
que me leva a duvidar
quando eu devia crer

esse sentir-se cair

quando nao existe
lugar

aonde se possa ir

esse pegar ou largar

essa poesia vulgar

que nao me deixa
mentir

Paulo Leminski

Uma vez contextualizado o processo de reinclusdo da Filosofia nas escolas
de Ensino Meédio do Parana mediante recorréncia de momentos e de
acontecimentos considerados fundamentais para a reconstituicdo historica desta
disciplina no interior do curriculo, busca-se, nesta parte do trabalho, mapear e
caracterizar as propostas dos cursos de licenciatura em Filosofia que estdo ndo sé

autorizados a funcionar, mas gue estdo plenamente reconhecidos pelo MEC.

Ao todo, ha, atualmente, no Estado do Parana onze (11) cursos de Filosofia
em pleno funcionamento vinculados as seguintes instituicdes: Universidade Federal
do Parana (UFPR — Curitiba), Pontificia Universidade Catélica do Parana (PUC-PR
— Curitiba), Universidade Estadual de Londrina (UEL — Londrina), Universidade
Estadual do Oeste do Parand (UNIOESTE — Toledo), Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras das Faculdades Integradas de Palmas (FACIPAL — Palmas),
Universidade do Centro Oeste do Parand (UNICENTRO — Guarapuava),
Universidade Estadual de Maringd (UEM — Maringa), Faculdade Bagozzi (Curitiba),
Faculdades de Administracdo, Ciéncias, Educacédo e Letras (FACEL — Curitiba),
Instituto Vicentino (Curitiba), Seminario Diocesano (Curitiba). Destes, cinco (5) sao
reconhecidos pelo Ministério de Educacéo e Cultura (MEC) e os demais possuem
apenas autorizagdo para funcionamento. Os cursos reconhecidos, sem excecao,
ofertam a modalidade de licenciatura e dois deles (UFPR e UEL) formam também

bacharéis.
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O critério reconhecimento foi adotado em funcgéo, principalmente, de

dois fatores: a) o publico-alvo investigado; isto &, professores de Filosofia que atuam
nas escolas publicas do ensino médio no Parana. Considerou-se também a
constatacao (a partir do levantamento de dados) de que a maioria dos professores
licenciados em Filosofia que se encontram atuando em sala de aula — dentro de
um universo onde apenas 25% dos professores em atuacdo tém formacdo em
Filosofia — formaram-se nas instituicbes reconhecidas acima mencionadas. b) o
pleno exercicio profissional exige a comprovagdo, no minimo, do certificado de
conclusao da licenciatura acompanhado do Histérico Escolar. Em tese, esse é o
principal pré-requisito que legitima, ao menos do ponto de vista legal, a atuacdo do
professor em sala de aula. Diz-se em tese porque, estranhamente, 11% dos
professores, quando interrogados sobre a natureza de sua graduacéo/licenciatura,
nao informaram. Isso pode ser entendido como um indicio de que nem sempre este
pré-requisito é respeitado pelos gestores das escolas publicas. Da mesma forma é
preciso perguntar: com que suporte legal o pedagogo leciona Filosofia? O curso de
Pedagogia, seja voltado as modalidades especificas (orientacdo e supervisdo), seja
visando a formacao do pedagogo integral (a exemplo do que ocorre com o curso de
Pedagogia da UFPR), pode credenciar o licenciando para ministrar aulas de
Filosofia? Ao menos, nas escolas publicas de ensino médio do Parand, a presenca
dessa préatica € muito significativa, na medida em que 42% dos professores de
Filosofia sdo formados em Pedagogia.*

1.6.1 Curso de Filosofia da PUCPR

O Curso de Filosofia da Pontificia Universidade Catolica do

Parana (PUCPR) foi criado no ano de 1974 e comecou suas atividades a partir de
janeiro de 1975. Formando uma média de quarenta alunos por ano, atualmente
mantém um Curso de Especializacdo em Filosofia, além de ser responséavel por
Programas de Aprendizagem (Processos do Conhecer, Reflexdes Humanistico-
Filoséficas e Etica) que s&o disciplinas ofertadas em todos os cursos de graduagéo

N CfFIG.3
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mantidos pela instituicdo; é responséavel ainda pela oferta de disciplinas para a pés-
graduacdo (Metodologia da Pesquisa e Etica nos cursos de Especializagdo e

Epistemologia e Etica nos cursos de Mestrado e Doutorado).

A maneira como o curriculo esta constituido e a relacdo que apresenta entre
as disciplinas filoséficas e as disciplinas pedagodgicas mostra um quadro onde a
Historia da Filosofia aparece como um eixo a partir do qual se podem trabalhar
determinados problemas filoséficos pertinentes e recorrentes, por assim dizer, dentro
da tradicdo filosdfica, a0 mesmo tempo que propicia a colocacdo adequada dos
conteudos filosoficos assim caracterizados, de acordo e consoante a época em que
se nos apresentam. “O curso de Filosofia orienta-se por uma base em Histéria da
Filosofia e em temas especificos da reflexéo filosofica, tanto daqueles abertos pela
tradicdo quanto dos especificos & América Latina e Brasil” (2000:4)%. Isso, em certa
medida, espelha uma concepc¢ao didatico-pedagodgica que reflete a prépria nogéo do
que se considera como conhecimento ou saber filoséfico dentro da instituicdo de
ensino. Procurando discutir o papel proprio da filosofia, busca-se ao mesmo tempo
uma concepcédo do que ela seja, concepcao essa que visa englobar uma discusséo
coerente com referéncia ndo apenas e tdo somente do que é a propria filosofia, mas
também uma discussdo sobre quais sdo suas relacdes e atribuicbes em relacdo ao

papel e métodos préprios das ciéncias e da prépria educacdo em geral.

Nesse contexto, a disciplina de Pratica de Ensino ganha uma importancia

ainda mais fundamental — sob o titulo de Construcao da Acao Docente, traz
uma proposta bastante oportuna nos tempos atuais — em que se discute com certa
veeméncia a volta da disciplina de filosofia e sua consolidagdo no curriculo do
ensino médio. Em outras palavras isso quer dizer que a formacdo do docente para o
ensino de Filosofia ndo se restringe mais aquela concepgdo em que o futuro
professor apreende para depois praticar como re-transmitir e
finalmente repassar uma espécie suspeita de conteldos predeterminados como que
num pacote, o que, obviamente, ndo combina com o carater proprio e a natureza
peculiar do ensino de Filosofia, seja em que nivel for. Estas consideracdes, a

propdsito, trazem a tona dois aspectos importantes diretamente relacionados a

3L Extraido do Projeto Pedagdgico que norteia o ensino da Filosofia na PUCPR.
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propria volta do ensino de Filosofia ao ensino médio e sua problematizagdo dentro
da estrutura do curso de graduagao em Filosofia ofertado pela PUCPR.

O primeiro aspecto sinaliza, segundo PASCHOAL** (2001), para uma
necessidade e preocupacdo de que o ensino de filosofia seja feito de modo
critico/reflexivo, o que revela que h& uma, digamos, desconfianga constante a
respeito daquilo que se ensina ou se pretende ensinar em filosofia e, sobretudo, a
respeito de como se ensina — isto €, de como o conhecimento filosofico é
transmitido, ou, antes, de como ele podera vir a ser apreendido. O segundo aspecto
diz respeito a capacidade (ou a ndo-capacidade ou possibilidade) de se fazer uma
filosofia propria e notadamente latino-americana, e a partir de que textos e fontes
isso seria possivel. Tomando como ponto de apoio para esta discussao o fato de a
filosofia e seu ensino no Brasil estarem atrelados de maneira inconteste a tradicao
filosofica européia (e notadamente a prépria histéria dessa filosofia, em seus mais
amplos e variados aspectos e tendéncias), a pergunta que se nos aparece € a
seguinte: como estabelecer uma ponte que possa ligar o estudo da filosofia presente
nessa tradicdo de que se falou acima a realidade que nos é prépria? Como
contextualizar os grandes autores que (ndo por acaso) delineiam tdo bem a histéria
do pensamento ocidental dentro de uma perspectiva que possa ser trabalhada
efetivamente e de maneira producente por um estudante no Brasil? Estas perguntas
desembocam na dificil questdo de como se pode estabelecer um curriculo de
Filosofia que possa, por um lado, formar um bom pesquisador e, por outro lado,
possa formar também um bom profissional da educacdo capacitado a lecionar

satisfatoriamente a disciplina no ensino médio.

O Projeto Pedagdgico diz, textualmente, que:

O curso tem como objetivos principais a formagéo filoséfica e a preparacdo para o
magistério (...) O curso de filosofia tem como objetivo recolher, organizar, distribuir e
criar conhecimentos filoséficos, bem como aprofundar a consciéncia sobre a
pesquisa cientifica, tendo em vista a educacdo de pessoas solidarias,
comprometidas com os valores humanos e com uma Etica em favor da vida, da
liberdade e da cidadania plena. (p.2-3)

% Antonio Edimilson Paschoal , professor e atual Diretor do curso de Filosofia da PUC-PR;
entrevista concedida a Francisco de Araudjo e Geraldo Balduino Horn em 04 de setembro de
2001.
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Isso, inicialmente, evidencia uma preocupacao louvavel com a formacgéo
pessoal do aluno, que deve ir além da preocupacdo normal com a formacgéo
cientifico/técnica relativa aos conteudos que precisam ser apreendidos no sentido de
capacitar o aluno ao exercicio posterior da sua profissdo. Ha, no entanto, um
problema que precisa ser observado; essa concepg¢do pode encerrar 0 risco sempre

presente de um ensino dogméatico ou doutrindrio — o0 que se pretende, obviamente,

evitar. Por isso, essa busca por uma formacao ética de solidariedade

humana requer uma vigilancia constante e um cuidado todo especial no sentido
de se estar sempre exercitando a promocao de atitudes que propiciem e viabilizem a
critica e a reflexdo em todas as etapas da aprendizagem. Para tanto, criou-se uma
estrutura que esta disposta de modo a garantir uma parceria salutar entre os

processos de aprendizagem proprios da investigacao filoséfica (como atividades de

pesquisa, representados pelas disciplinas filoséficas) e aqueles que dizem
respeito mais exatamente ao ensino (representados pelas disciplinas

pedagogicas).

Nesse contexto, pode-se entender a vocagdo da Filosofia também como
descobridora de novos paradigmas no ensino, na pesquisa e na extensdo. Assim, 0
Curso de Filosofia da PUC-PR (...) tem, a partir da tradicdo critico-reflexiva e do
fomento & pesquisa, o objetivo de formar licenciados em Filosofia com habilitagéo
para ministrar as disciplinas de contetdo filos6fico no ensino fundamental e
médio.(p. 3)

Este modelo de parceria (quando € assim possivel) entre os conteldos
pedagogicos e filosoficos visa, principalmente, além do que foi acima exposto, criar
melhores condi¢des para que o profissional a ser formado possua uma compreensao
ampla da filosofia, elencando uma série de competéncias que o credenciem ao trato
de questdes proprias da filosofia, quais sejam: formulacdo adequada de problemas e
solugdes; andlise, interpretacdo e comentario de textos tedricos; desenvolvimento de
uma consciéncia critica sobre conhecimento, razdo e realidade socio-historico-
politica; dominio e compreensao de conceitos sobre o sentido da propria existéncia,
bem como das realizagcbes humanas nos campos da ciéncia e da arte, e do agir
pessoal e politico; reflexdo critica, através de analises reflexivas, sobre a propria
realidade em que se esta inserido.
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A maneira como esta constituido o curriculo de Filosofia®*® da PUC-PR, no
sentido de realizar da melhor maneira possivel o acima descrito, sugere uma
orientacdo de conteudos a partir de ndcleos tematicos constituidos pelas disciplinas
basicas de Histdria da Filosofia, Teoria do Conhecimento, Etica, Logica e Filosofia
Geral (que deve tratar de problemas metafisicos). H4 ainda a presenca de outros
temas fundamentais da filosofia, tais como: Epistemologia, Antropologia Filoséfica,
Filosofia Politica, Estética, Filosofia da Mente e da Linguagem, de modo que a carga
horéria (tanto para o curso diurno quanto para 0 curso noturno) apresenta-se assim

distribuida, proporcionalmente, dentro do curriculo:

Carga horéria total em programas de aprendizagem voltados especificamente

para a formacado de professores: 576 h (19,5%)
e Carga horaria de créditos complementares 432 h (14,6%)
e Curriculo basico 1.944 h (65,9%)
e Carga horaria total 2.952 h (100%)
o Creéditos 196,8 C

Até o ano de 1999 (até a turma que ingressou no curso em 1999), as
disciplinas do Curso de Filosofia da PUCPR eram anuais, o que, de certo modo,

engessava um pouco as opcdes que o aluno tinha na hora de efetuar sua matricula;

B A organizacgdo curricular prevé a distribuicdo das disciplinas em 08 periodos tanto para o
periodo diurno como noturno na seguinte ordem: 1° Periodo: Fundamentos de Filosofia; O
método em Histéria da Filosofia; Logica; Lingua Portuguesa e Introdugéo a Leitura de Textos
Filosoéficos (C/C); NogBes de Informética (C/C). 2° Periodo: Historia da Filosofia: Pensamento
Antigo; Lingua Portuguesa e Introducdo a Redacdo de Textos Filosoficos (C/C); Cultura
Religiosa (C/C); Tépicos especiais de Légica; Teoria de Pratica da Pesquisa em Biologia,
Psicologia da Educacgdo e Construgdo da Acdo Docente; 3° Periodo: Histéria da Filosofia:
Pensamento Medieval, Tépicos Especiais sobre o Pensamento Antigo; Filosofia Geral:
Problemas Metafisicos; Teoria e Pratica de Pesquisa em Histéria da Educacéo, Legislacédo do
Ensino e Construgcdo da Ac¢édo Docente. Quarto Periodo: Historia da Filosofia: Pensamento
Moderno; Toépicos especiais sobre o Pensamento Medieval, Teoria do Conhecimento
(Epistemologia); Teoria e Pratica da Pesquisa em Filosofia, Sociologia da Educacdo e
Construgdo da Acdo Docente. Quinto Periodo: Histéria da Filosofia: Pensamento
Contemporaneo; Tépicos Especiais sobre o Pensamento Moderno; Antropologia Filosofica;
Teoria da Pesquisa em Didatica e Constru¢cdo da Acdo Docente. Sexto Periodo: Tépicos
especiais sobre o Pensamento Contemporaneo; Filosofia da Linguagem; Filosofia Politica;
Topicos especiais sobre Antropologia Filoséfica ou Teoria do Conhecimento (Epistemologia) —
(2 opgdes); ImplicacBes Metodolégicas Proprias ao Ensino da Filosofia e Construcao da Acéo
Docente. Sétimo Periodo: Tépicos especiais sobre Filosofia Politica ou Filosofia da
Linguagem (2 opcBes); Seminarios Avancados de Antropologia Filoséfica ou Epistemologia (2
opcdes) (C/C); Etica; Estudos Independentes sobre a Producdo do Conhecimento em
Filosofia (C/C); Construgdo da Acdo Docente. Oitavo Periodo: Seminarios Avancados de
Filosofia Politica ou Filosofia da Linguagem (2 opcdes); Topicos Especiais de Etica; Filosofia
Moderna; Estética; Trabalho de Concluséo de Curso; Construcéo de Acgao Docente.
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ja no ano de 2001, estd se consolidando um processo que se iniciou no ano de
2000, dentro de um novo modelo curricular no qual as disciplinas sédo semestrais;
futuramente, a proposta caminha na direcdo de um aperfeicoamento através da
possibilidade da “matricula por crédito” que apresentaria mais opgdes de disciplinas
em variadas linhas de pesquisa dentro do proprio campo da investigacao filosofica.
N&o existe a possibilidade, entretanto, de o aluno concluir o curso apenas na
modalidade de bacharelado sem licenciatura; o curso é ofertado apenas nha
modalidade de licenciatura, o que se justifica, de acordo com PASCHOAL (2001).
...pelo que esta hoje se designando pela nova LDB, com a idéia de licenciatura com
a formacéao de professores, e com o bacharelado com a formacao de pesquisadores
propriamente. Nesse caso, teriamos que possuir dois cursos funcionando
plenamente dentro de uma instituicdo privada, o que se tornaria impossivel, e
também pela propria definicdo da LDB de que a licenciatura ndo pode ser apenas
pelo acréscimo de algumas matérias de final de curso, mas deve ser algo que se
constitui como um carater, um perfil do préprio curso e isso somado a prépria

clientela que defende a filosofia no segundo grau e etc., nos fizemos a opgéo pela
licenciatura.

A posicao classica de organizacdo dos cursos de Filosofia (bacharelado e
licenciatura), de certo modo, sempre foi problemética na medida em que coloca a
situacdo de pesquisador de um lado e a situacdo de professor de outro. Até que
ponto o ensino pode estar dissociado da pesquisa? E mais: é possivel ensino sem
pesquisa, ou, € possivel um curso dar conta de formar um professor que saiba
também pesquisar? Esta preocupacao se expressa nas palavras do atual Diretor do

curso, quando coloca a questao:

O que vai significar o bacharelado em filosofia? O bacharelado como pesquisador,
pois o licenciado é de certa forma também um bacharel, isto é, também faz
pesquisas. Mas um bacharel parece que nao tem exatamente um lugar no mercado.
A licenciatura como nés entendemos, ela tem uma formacao basica em filosofia, que
€ o0 bacharelado, e a preparacdo para 0 magistério. Entdo nosso curso passa um
pouco por pretensioso, pois incorpora as duas idéias. E pretenséo ent&o incorporar.
N&o apenas formar professores que seriam qualificados a dar aulas de qualquer
coisa e de filosofia, mas uma formacao béasica boa e direcionada para o trabalho em

sala de aula, que acaba sendo, depois, um meio de vida e um mercado de trabalho.
Cabe ainda destacar aqui, a disposicdo dos chamados nucleos
tematicos, dos quais ja se falou anteriormente que, segundo o Projeto

Pedagdgico (2000:4-5) do Curso:

...serdo inicialmente propostos como um Programa de Aprendizagem (...) retomados
na forma de Tépicos Especiais (essa retomada se faz, em grande parte, a partir da
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op¢do do estudante por uma linha de pesquisa ). Posteriormente deverdo ser
aprofundadas na forma de Seminarios Avancados. (...) Em funcdo de seu objetivo
especifico que é a formacdo de licenciados em filosofia, o curso devera ser
permeado por programas facilitadores na transicdo do conhecimento desenvolvido
com a prética pedagdgica. Esses programas serdo: Teoria e Pratica da Pesquisa em
Biologia; Psicologia da Educacao e Construcdo da Acdo Docente; Teoria e Pratica
da Pesquisa em Historia da Educacdao, Legislacdo do Ensino e Construcao da Acao
Docente; Teoria e Pratica da Pesquisa em Filosofia; Sociologia da Educacédo e
Construcdo da Acdo Docente; Teoria e Pratica da Pesquisa em Didatica e
Construcdo da Acdo Docente; Implicagbes Metodolégicas das Areas de
Conhecimento e Construcdo da Acdo Docente; Construgédo da Acdo Docente.

Este Programa de Aprendizagem sugere ao aluno, do ponto de vista

pedagdgico, uma progressiva autonomia em relacdo a producdo do conhecimento.
Isto lhe ser& propiciado ao longo dos quatro anos do curso por meio de Programas
Basicos de cunho tedrico-pratico baseado no desenvolvimento de competéncias de

compreensao e dominio basico dos pressupostos do conhecimento filosofico, na sua

forma especifica; de Topicos Especiais, que tém por objetivo conduzir o aluno a
pesquisa de tdpicos relevantes apresentados nos Programas Basicos; de

Seminarios Avancados e Estudos Independentes que aprofundam os

temas de pesquisa jA desenvolvidos nos Programas Basicos e nos Topicos
Especiais. Trata-se de um tipo de atividade centrada no aluno e que tem no
professor o organizador e mediador dos trabalhos que poderdo ser apresentados
pelos alunos. Com excecdo dos Seminarios Avancados de Etica, que s&o
obrigatérios, os demais se realizam a partir do principio da especializacdo dos
alunos por areas de concentracao. Os Estudos Independentes englobam pesquisas
de projetos institucionais (PET,PIBIC, etc.) e outros trabalhos ligados a grupos de

estudo e a outros orientados por professores do curso.(p.11).

Ha no interior da proposta curricular uma clara preocupacédo em determinar
com precisdo os conteudos a serem ensinados em cada periodo, garantindo, assim,
o contato do graduando com fontes filoséficas originais, para que ele desenvolva,
por meio da leitura e analise sistematica destas fontes, a capacidade de
compreensao légica e hermenéutica, a arte da argumentacéao, da fundamentacéo e
clarificacdo de um ponto de vista, e a articulacdo entre diferentes discursos. (Idem:
5). Tem-se o caso de disciplinas cujo conteddo a ser ministrado € discriminado e

sistematizado, até mesmo em relacdo ao autor que devera ser trabalhado, e, as
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vezes, até quais conceitos deverdo ser estudados. Veja-se, por exemplo, uma
ementa do terceiro periodo, referente a disciplina de “Tdopicos Especiais sobre o
Pensamento Antigo” que lista os seguintes conteddos como constituintes
fundamentais dessa disciplina: A natureza na filosofia pré-socratica; A alma em

Platdo; A substancia no pensamento de Aristoteles.

Outro aspecto importante a ser refletido a partir da proposta curricular € o que
questiona se as disciplinas de Historia da Filosofia devem ou ndo seguir uma
sequéncia cronoldgica consoante aos periodos histéricos da humanidade, a saber:
Historia da Filosofia antiga, depois medieval, a seguir a moderna e finalmente a
Historia da Filosofia contemporénea. Esta discussao se abre na medida em que,
além de a historia do pensamento filosofico ndo seguir exatamente uma ordem
cronoldgica, ha ainda a dificuldade propria de se trabalhar com periodos mais longos
— caso da filosofia medieval — ou mesmo mais distantes e complexos — como a
filosofia antiga — j& no inicio do curso, antes mesmo de se trabalhar, por exemplo,
com o pensamento dos periodos moderno e contemporaneo que seriam, pelo

menos em tese, até mais acessiveis ao aluno iniciante.

Ha ainda um outro dado significativo que o curriculo do Curso de Filosofia da
PUCPR aponta: o cuidado em propiciar ao aluno uma introducdo a capacidade de

escrita, seguida de um acompanhamento desse processo sempre em

desenvolvimento ao longo do curso. Por exemplo, a disciplina de Lingua

Portuguesa e Introducao a Redacao de Textos Filosoficos C/C,
ofertada ja nos primeiros periodos de curso, visa capacitar o aluno a comecar um
processo continuo e gradativo de aperfeicoamento de sua escrita — o que, nem €
preciso dizer, € fundamental para sua producdo académica e profissional e entre
tantas outras finalidades, seria fastidioso e desnecessario resumir aqui. Em tempo, a
disciplina Nocoes de Informatica — que, a primeira vista ndo parece ter
qualquer relagdo com a filosofia propriamente dita — indica um significativo
progresso na constituicdo de um curriculo de graduacdo em Filosofia, pois denota o
guanto a instituicdo e o proprio departamento do curso estdo afinados e atentos as
demandas por novas tecnologias de ensino, acesso e propagacao do conhecimento
e toda gama de possibilidades por elas apresentadas; essas demandas tém relagao

e dizem respeito ndo apenas ao ensino que se pratica ou se procura dentro da
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prépria Universidade, mas também ao mercado de trabalho que exige uma

formacdo com qualidade em todos os aspectos possiveis.

A discussédo sobre a volta da Filosofia ao ensino médio traz, imbricada, uma
outra questdo, que € a da introducdo de questBes de filosofia nos vestibulares.
Quanto a isso, a posi¢cao do Curso de Filosofia da PUC-PR pode ser resumida no
seguinte comentario de PASCHOAL (2001) quando diz que:

A PUC ndo tem questdes e nem a pretensdo de montar um caderno de filosofia,

como ja se cogitou em relacao ao vestibular da Federal. O que existe sdo algumas

guestbes, especificamente para a éarea de Histéria, que séo basicamente,
poderiamos dizer, histéria das idéias. Por exemplo, no altimo vestibular tivemos

algumas questdes proximas de Hobbes, sobre o Estado: neste sentido mais uma
historia das idéias do que factualisticas.

De certo modo, Paschoal da a entender que a PUC-PR tem uma concepc¢ao
que diferencia a filosofia académica daquela a ser ofertada no ensino médio, ou
cobrada como questdo de vestibular. Essa problemética gira em torno da concepc¢éao
de que, ao se colocar questdes de filosofia no vestibular, se isso de certo modo néo
fugiria da concepcdo de filosofia apenas como reflexdo; o que traz novamente a
pergunta do que é filosofia ou o que é fazer filosofia e sobre qual seria 0 espacgo que
ou ‘fungao’ que o profissional da educacédo em filosofia deve ocupar dentro de um
mercado de trabalho. Na opinido de PASCHOAL (2001), deve-se acertar o papel da

filosofia:

Na verdade esta é uma questdo kantiana, onde ha dois campos: um € ensinar
filosofia, e ensinar filosofos, a outra é ensinar a filosofar. O grande desafio da
filosofia ndo é ensinar s6 aos filésofos, mas ensinar filosofar. Até mesmo no ensinar
filosofos pode-se ensinar a filosofar. Acho que esta é a meta que se espera com a
reintroducado ou retorno da filosofia no ensino médio. Hoje se tem uma necessidade
em se aprender a filosofar do que aprender codigos proprios do mundo filoséfico.
Tudo isso, tem que ser colocado a servigco, para. Neste sentido, aprender autores
para. E sempre para a reflexdo, justamente para ir contra essas idé€ias tecnicistas de

educacao, contra a razo instrumental, ou qualquer coisa assim.

As questdes e problemas levantados aqui, em relacdo ao Curso de Filosofia
da PUC-PR, pretenderam contribuir de maneira preliminar para discussédo sobre o
que é a filosofia e seu ensino no Estado do Parana e o que dela pode-se esperar
futuramente. Sabe-se, dada a natureza do campo de investigacéo filoséfica, que
muitas perguntas clamam ainda por respostas e muitas idéias sdo carentes de

definicbes mais adequadas. O que se faz indispensavel, no momento, é evidenciar a
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importancia das discussdes acima apresentadas, principalmente nos ambitos da
Universidade e dos professores do ensino médio, no sentido claro de se tentar
construir, novamente, um ensino de filosofia voltado principalmente para a

construcdo da cidadania.

Finalmente, é importante colocar que a melhoria do ensino passa
invariavelmente pela discussao das questdes acima apresentadas. Uma democracia
plena e um pais democratico, nunca € demais enfatizar, sdo construidos
especialmente através de uma educacdo de qualidade e acima de tudo
critico/reflexiva, num sentido que nenhum dos saberes humanos conhece melhor ou
preza mais do que a Filosofia, quando feita com responsabilidade e

comprometimento.

1.6.2 Curso de Filosofia da UFPR

O Curso de Filosofia da Universidade Federal do Parana

(UFPR) foi criado pelo Decreto numero 5.756, publicado no Diario Oficial da Uniédo
no dia 10 de junho do ano de 1940. Atualmente, além do periodo matutino, o Curso
€ também ofertado no periodo noturno, nas modalidades de bacharelado e
bacharelado com licenciatura; sao ofertadas anualmente 125 vagas (75 vagas no
periodo da manh&, 50 no periodo da noite). O Curso forma uma média de 10 alunos
por semestre no periodo diurno; o Curso noturno ainda ndo formou sua primeira

turma de alunos. O Departamento de Filosofia (DEFI) também possui um curso de
Especializacao em Fundamentos Filosoficos da Psicanalise e da
Formacao do Analista, além do curso de Mestrado em Historia da

Filosofia Moderna e Contemporanea.

No ano de 1999, o Curso passou por uma reforma curricular significativa, que
reduziu a carga horéaria necesséria a conclusao do Curso e espelhou, na pratica, o
modo como o Departamento entende que deva ser estruturado um curso de Filosofia

nos moldes daqueles constituidos nas grandes instituicdes de ensino superior, como
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€ 0 caso da USP, que, em certo sentido, serviu de modelo para esta reforma. A

reestruturacéo do curriculo, segundo EVA (2001)** foi necessaria, pois,
...anseio pela reforma ja existia, desde que se iniciou, de modo geral, o processo de
renovacdo dos quadros do Departamento de Filosofia. Houve algumas tentativas
frustradas ao longo dos anos 90, essencialmente por razdes atinentes a politica
interna do Departamento, uma vez que havia, pura e simplesmente, uma politica
discriminatéria para com os professores mais novos, que vinham de outras
universidades. Tais resisténcias sempre se traduziram em polémicas que, na maior
parte, ndo me pareceram muito relevantes, pois partiam sempre de questdes vazias
e mal formuladas... Isso posto, parece-me que tenha efetivamente sido uma
condicéo de possibilidade de sua efetivagédo o fato de que a reforma tenha sido feita
a toque de caixa, rapidamente, num momento em que se criou ocasionalmente uma
conjuntura favoravel. Isso ndo quer de modo algum dizer, porém, que ndo tenha
havido participacdo da maioria dos professores do Departamento na consolidacdo da
proposta, que foi por mim coordenada. Quer dizer apenas que as principais
mudangas eram basicamente consensuais entres os professores que tinham alguma
experiéncia académica relevante fora de Curitiba, frente a total e completa
inadequacdo do curriculo que se tinha.

Este novo curriculo sintetiza, de certo modo e em certa medida, a concepcéao
do que seja a propria filosofia e seu ensino, ao privilegiar a formacgéo do bacharelado
em detrimento da licenciatura. Esta concepg¢éo aponta muito mais para a formacgao
do pesquisador do que do professor; ou seja, pelo menos, a primeira vista, encara o
Curso, na modalidade de bacharelado como absolutamente indispensavel a
licenciatura, uma vez que a formacao especifica do professor da-se meramente pelo

acréscimo de algumas disciplinas pedagdgicas ao curriculo basico.

Muito embora o curso apresente a possibilidade de ser cursado em uma ou
em outra modalidade, o que foi dito acima caracteriza um descaso para com a
formacdo do professor de Filosofia; isto porque a licenciatura ndo pode ser
alcancada satisfatoriamente apenas com insercao de disciplinas ofertadas pelo Setor
de Educacgéao de modo pouco integrado em algum momento do curso (geralmente na
fase final), mas deve, segundo as orientacdes da propria nova LDB (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacé&o) se constituir ao longo do curso, ou seja, essas disciplinas de
formacédo para a docéncia devem acompanhar o aluno ao longo da sua formacéo
académica, e ndo aparecer apenas num dado momento em que se estara formando

o aluno/professor. Sob esta perspectiva, um curso de licenciatura em Filosofia que

% Luiz Antonio Alves Eva, professor do Curso de Filosofia e atual Chefe de Departamento;
coordenou o processo de mudanca curricular ocorrido em 1999, atualmente em vigor;
entrevista concedida a Francisco de Araljo e Geraldo Balduino Horn em 25 de Setembro de
2001. Curitiba-PR.
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se preze precisa priorizar a questao do ensino desde o primeiro instante; a questao
que surge entdo é a de como se pode formar um profissional competente do ensino

gue ao mesmo tempo seja capaz de realizar atividades de pesquisa com qualidade.

O Curso de Filosofia da UFPR passou por uma mudanca curricular que visava
principalmente adequa-lo as novas demandas da Universidade e do proprio mercado
de trabalho em filosofia. Os principais objetivos da reforma do curriculo foram no
sentido de diminuir a carga horaria minima exigida para a conclusdo do Curso e
também de uma racionalizacdo das atividades de ensino-aprendizagem dentro do
Curso. Isso possibilitou a abertura do Curso noturno e também a abertura do Curso
de Mestrado. Para que se pudesse consolidar o processo de abertura do Curso de
Mestrado, entretanto, foi preciso aliar a reforma curricular uma estratégia de
aperfeicoamento e qualificacdo junto aos professores que constituem a estrutura
docente do Curso; desse modo, muitos professores puderam terminar seus cursos
de pos-graduacdo nos niveis de mestrado e principalmente de doutorado, o que
qualificou grandemente o curso de graduacao que conta hoje com professores, em

sua maioria, mestres, doutores ou em processo de conclusédo de doutorado.

Em linhas gerais, o curriculo atual (1999) est4 assim distribuido: cada
disciplina — exceto a Pratica de Ensino — possui 60 horas, e a grade

disciplinar do curriculo esta disposta em quatro partes:

Formacao Geral Introdutoria:*® S&o as disciplinas de introdugéo a

pratica do filosofar; visam dar ao aluno um primeiro contato com as diferentes formas
do trabalho reflexivo. Somam um total de quatro disciplinas (240 horas) e todos os
alunos devem obrigatoriamente cursa-las. Oferecidas no primeiro ano, sao pré-

requisito para a matricula em outras disciplinas na continuidade do Curso.

Formacao Basica Comum:*® Perfazendo um total de 14 disciplinas

(840 horas, incluindo as disciplinas de monografias), a formacdo basica comum

% A Formagcao Geral Introdutdria é constituida pelas seguintes disciplinas: Introducéo & Filosofia
I; Filosofia Geral I; Seminarios de Leitura, Analise e Producdo de Textos Filosoéficos I;
Seminarios de Leitura, Andlise e Produgéo de Textos Filosoficos II.

%A Formacao Basica Comum compreende as disciplinas: Filosofia Politica I; Historia da Filosofia
Moderna I; Légica I; Histdria da Filosofia Antiga I; Filosofia da Ciéncia I; Historia da Filosofia
Contemporanea I; Estética I; Teoria das Ciéncias Humanas |; Etica I; Filosofia da Linguagem
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também é obrigatéria para todos os alunos, uma vez que visa oferecer uma visao
geral sobre as grandes linhas do pensamento filosofico ocidental bem como
apresentar as principais escolas e os problemas filoséficos que se destacaram como
0S mais importantes na histdria da Filosofia desde a Antiguidade Classica até a

contemporaneidade.

Formacao Complementar Optativa®: S&o as disciplinas que véo

oferecer um aprofundamento do aluno nas linhas filoséficas de seu maior interesse.
O aluno deveré cursar 720 horas de disciplinas optativas. Destas, pelo menos 480
horas (ou 8 disciplinas) deverdo ser de Disciplinas Optativas Filosoficas que séo as
disciplinas destinadas a uma continuacdo do estudo de determinados temas
oferecidos na formacdo basica comum e para o aperfeicoamento e lapidacdo das
qualidades do aluno. As outras 240 horas (4 disciplinas) poderdo ser escolhidas
entre as proprias disciplinas optativas filoséficas ou entre aquelas disciplinas que
pertencem ao curriculo de Filosofia denominadas Disciplinas Optativas Diversas que
sao oferecidas pelos Departamentos que compdem o Colegiado do Curso, ou seja,
Departamentos que sédo de outros cursos da UFPR, mas que oferecem disciplinas
que fazem parte do curriculo do curso de Filosofia. Essas disciplinas ndo possuem
um carater estritamente filosofico, mas sdo muito importantes na formacéo do aluno
como sejam: Sociologia, Historia, Psicologia, Antropologia, Literatura, Lingua Grega,
Lingua Latina, Mitologia Grega, Semantica e Fisica, além dos cursos de Espanhol,
Francés, Inglés, Alemao e Italiano que sdo ofertados como disciplinas de Lingua

Instrumental (ou seja, que privilegiam o dominio da leitura).

Monografias: é uma disciplina um pouco diferente das demais. E a

disciplina que avalia a qualidade do aprendizado do aluno. O aluno pode matricular-
se na Monografia | desde que tenha cursado pelo menos a Formacdo Geral
Introdutoria e 480 horas da Formacdo Basica Comum. Para isso, precisa escolher
um professor que sera seu orientador. Na Monografia I, o aluno deve elaborar um

projeto de trabalho para a Monografia Il, na qual desenvolvera sua pesquisa como

I; Historia da Filosofia Classica Alema I; Teoria do Conhecimento I; Monografia I; Monografia
Il.

%" Ao todo sdo 100 disciplinas apresentadas como continuidade e aprofundamento das disciplinas
da Formagdo Geral Introdutéria e da Formagdo Basica Comum, bem como disciplinas
ofertadas por outros Departamentos.
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trabalho final do Curso. Este trabalho sera defendido perante uma banca composta
por trés professores que trabalhem com o tema e que vao avaliar se o aluno tem

condicbes de formar-se ou néo.

Formacao Especifica para Licenciatura com Bacharelado®:

Para os alunos que desejam formar-se com licenciatura € obrigatorio ainda cursar as
praticas educativas e profissionais. Sao 3 disciplinas mais a disciplina de Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado de Filosofia. Essa formacéo visa preparar o aluno
para trabalhar com o ensino da Filosofia e para lecionar com seguranca 0S

conteudos do curso.

Uma anélise mais atenta da estrutura do curriculo nos leva a constatacédo de
que ele privilegia sobremaneira as atividades de pesquisa, tidas como pano de fundo
essencial na formacdo do aluno. Confirmando essa interpretacdo e comentando a
respeito de uma aparente dissociacdo entre o ensino e a pesquisa em filosofia
dentro do curso da UFPR, EVA (2001) diz que:

...embora o aluno deva conclui-lo, possuindo uma visdo geral e uma informacao
basica acerca dos principais autores e temas, a filosofia ndo € um mero conjunto de
conteudos, mas que a capacidade de compreensdo mais rigorosa e interessante que
se podera ter deste ou daquele tema filoséfico depende da capacidade de pesquisar
por si mesmo tal tema. Como o aluno aprende isso? Através do contato, em aula,
com o trabalho de um professor que esta fazendo a mesma coisa, ainda que num
outro nivel de aprofundamento e rigor (que é exatamente aguele que o aluno ha de
desenvolver através desse contato).

A tarefa de ensinar filosofia, nesse contexto, é apresentada muito mais por
meio do exemplo que o professor universitario d4 ao aluno, de como se deve, ou,
melhor dizendo, de como é possivel vir a aprender os conteudos filosoficos, e talvez,
0 que é a propria filosofia. Ao comentar os pontos que diferenciam o atual curriculo

do anterior, esta perspectiva é confirmada por EVA (2001) quando diz que:

Anteriormente, a meu ver, para dizer rigorosamente, ndo havia formagdo nenhuma.
Os alunos eram submetidos a um jorro de informagfes superficiais e mal dadas
acerca da historia da filosofia, ... nada tem a ver com ‘formacao’. Isso exige, em vez
disso, que o aluno possa aprender, de algum modo, a pensar com 0s autores
filoséficos aos quais serd exposto, o que sé pode ser feito através do exame direto

¥ A formacdo especifica para licenciatura com bacharelado é constituida pelas disciplinas:
Seminarios de Ensino de Filosofia I; Seminarios de Ensino de Filosofia IlI; Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado de Filosofia; Metodologia do Ensino de Filosofia.
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dos textos desses filosofos, pelo qual se pretenderd tentar reconstituir cuidadosa e
rigorosamente as questdes préprias que o préprio filosofo formula, 0 modo como as
enfrenta, os argumentos que considera, as respostas que formula, os limites que
encontra etc... Quando tenho em vista formar um aluno, estou preocupado em
mostrar, primeiramente, para ele como eu mesmo aprendi a examinar os textos de
um autor (ou atinentes a uma problematica) e deles tentar extrair sua coeréncia
prépria (bem como o reconhecimento dos limites que essa tarefa impde). Ao mesmo
tempo, estou preocupado, naturalmente, em dar-lhe condi¢bes para que ele mesmo
passe a fazer isso com 0s textos que seréo seus objetos de pesquisa.

O primeiro problema a ser levantado, € que esse trabalho rigoroso de
pesquisa do aluno licenciado ndo parece diretamente relacionado a atividade por
exceléncia do licenciado, que € o de ministrar aulas de Filosofia no ensino médio.
Por um lado, a atividade voltada puramente para a pesquisa em filosofia ndo existe,
e ndo parece apresentar nenhuma perspectiva imediata de trabalho; por outro lado,
as possibilidades de o aluno seguir uma carreira académica como professor e

7

pesquisador universitario, sabe-se, é deveras restrita a alguns poucos casos.

[13

Quando o chefe do DEFI nos afirma que: “... esperamos estar formando

alunos em geral capazes de almejar uma insercao no contexto de
trabalho em pesquisa com a filosofia tal como ele é feito nos
principais centros do Pais (USP, Unicamp, UFRJ, UFRGS, UFMG,

para ficar com os principais)...”*® nos deparamos com a dificil questdo que é

colocada quando se substitui o trabalho principal do licenciado (lecionar) pela
atividade de pesquisa — que é um trabalho importantissimo e que precisa ser
realizado, disso nem ha duvida. Contudo, a questdo ndo é definir o que € mais ou
menos importante (pesquisar ou lecionar), nem discutir se a pesquisa deve ficar num
segundo plano dentro da estrutura de um curso de licenciatura, pois isto reforcaria a
dicotomia entre pesquisa e ensino, 0 que por si sO ja € um absurdo, e muito mais
seria se visto sob a optica filosofica; o problema passa, na verdade, por caracterizar
a importancia que se da a formacéo filosofica, particularmente no nivel médio e a
qualificacédo do profissional que ministra as aulas de Filosofia neste nivel. Na analise
de EVA (2001),

... absolutamente fundamental. Mas é também essencial que, ao menos a médio

prazo, os alunos de filosofia do secundario passem, na aula de filosofia, a estudar
filosofia (a estudar, mesmo que através de estratégias pedagogicamente propicias,

%9 grifo nosso
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0s proprios textos dos filosofos, daqueles autores que qualquer pessoa que sabe um
pouco o que é filosofia reconhece como filésofos: Platdo, Aristételes, Descartes,
Hobbes, Popper, Marx, Hegel, Comte etc.)

Partindo do exposto por Eva € preciso interrogar, portanto, quais seriam
essas “estratégias pedagogicamente propicias” e onde o aluno licenciando as
apreenderia, uma vez que seria um completo absurdo exigir de um aluno do ensino
médio a capacidade de leitura e interpretacao de textos filoséficos (com algum rigor)
sem ter antes recebido qualquer tipo de iniciacdo as especificidades, digamos,
técnicas, exigidas sobremaneira — como tdo bem sabemos — no estudo e

investigagdo das principais correntes do pensamento filosofico ocidental.

Ao se ofertar duas modalidades (bacharelado e bacharelado com licenciatura)
h&a sempre o risco de se privilegiar ora o bacharelado, ora a licenciatura. Por um

lado, pode ocorrer deficiéncia no ensino (que vai mostrar seus efeitos nocivos 14 no
ensino médio); por outro, pode ocorrer uma espécie de simplismo, de

manutencdo de conteudos prontos e descaso crescente pelas atividades de
pesquisa que vai desembocar numa superficialidade excessiva da tarefa de
construcdo do saber filos6fico. Na tentativa de contribuir para a qualificacdo da
discusséo filoséfica, e por conseguinte da melhoria do ensino em todos os niveis, 0
Departamento de Filosofia da UFPR teve e tem um importante posicionamento em
relacdo ao debate sobre a introducéo da filosofia, ou pelo menos de questbes sobre
filosofia no corpo das provas dos vestibulares das universidades. Nesse aspecto, 0
curso de Filosofia e a prépria UFPR tém mostrado avancos no sentido de elaboracao
de questbes que tratam de conteudos proprios da filosofia; todavia, a filosofia nao
entra ainda como uma area de conhecimento especifica, e suas questbes fazem
parte e estdo inseridas dentro da prova de uma outra disciplina, por exemplo, dentro
da prova da disciplina de Histéria. Na opinido de EVA (2001), isso acontece porque:
...hoje existe, nos poderes do mundo universitario, uma espécie de crenca religiosa e
estereotipada no deus da interdisciplinaridade (como se ela pudesse existir sem uma
formagc@o sdlida nas Disciplinas propriamente ditas). Penso que, enquanto ndo
houver um oferecimento adequado dos contetudos préprios da filosofia no segundo
grau, € conveniente que as questdes do vestibular se constituam na forma de
andlises interpretativas de textos de fildsofos propostos, que possam ser até certo

ponto compreendidos pelo vestibulando em si mesmos, fora do contexto de onde
séo extraidos.
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De qualquer modo, este é j& um primeiro passo para a entrada definitiva da
filosofia no vestibular da UFPR, que podera se consolidar cada vez mais, & medida
que cresce 0 interesse pelo ensino da disciplina no ensino médio. Seguindo as
tradicbes dos grandes centros de formacédo de filésofos no Brasil, a Filosofia da
UFPR espera estar concorrendo de maneira positiva para um processo que Vvisa,
conjuntamente com a melhoria da educacdo como um todo, tratar a investigagao
filosofica da melhor maneira possivel dentro da realidade institucional brasileira. Se é
preciso, por um lado, desenvolver conhecimentos através da pesquisa, por outro
lado é preciso criar mecanismos que possibilitem um ensino da filosofia responséavel

e de qualidade na rede regular de ensino, nos niveis mais basicos da educacao.

O curso de Filosofia da UFPR, se por um lado apresenta problemas inerentes
a propria maneira como € tratada a educacdo nacional — que, depois de anos de
esquecimento, parece dar sinais de recuperacdo — na medida em que sofre com o
excesso de burocracia dentro da Universidade e o descaso pela filosofia fora dela,
por outro lado respira os ares de novas mudancas nos paradigmas do ensino de um

modo geral e nos curriculos de Filosofia em particular.

Procurar um ponto de equilibrio entre o processo de busca do conhecimento e
0 ensino dos contetdos assim sistematizados numa conjuncao que, a um sé tempo,
prepare o profissional de Filosofia a lecionar e também a produzir conhecimento,
parece ser o maior desafio. Uma batalha a ser travada dentro e fora da Instituicéo,
pelas pessoas que trabalham na educacdo de um modo geral e no processo de
construcdo e ensino do saber filosofico em particular. Ironicamente essa luta, no
entanto, parece que sO pode ser travada a partir da caracteristica mais peculiar e
interessante da propria filosofia: o confronto de idéias divergentes na vontade de se
obter uma resposta mais adequada aos paradoxos que se nos apresentam.
Encontrar um meio de estabelecer uma atitude filosofica de carater notadamente
investigativo, desde as primeiras séries da educacdo basica até a formacao
elementar do graduando é um desafio que a filosofia pode e deve encarar. Embora
de maneira lenta e as vezes através do método da tentativa e erro, é este desafio

gue concentra os maiores esfor¢cos do Curso da UFPR.
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1.6.3 Curso de Filosofia da FACIPAL — Palmas

Fruto da necessidade de oferecimento de cursos superiores no interior do

Estado do Parana, que ja a época apresentava uma demanda muito grande por

profissionais para atuar no ensino médio, o Curso de Filosofia das

Faculdades Integradas de Palmas (FACIPAL), mantido pelo Centro

Pastoral, Educacional e Assistencial Dom Carlos (CPEA), iniciou suas atividades na

década de 60 e teve sua primeira turma formada no ano de 1977.

A histéria do Curso de Filosofia dentro desta Faculdade (que esta em vias de
tornar-se um Centro Universitario, pois nos ultimos 35 anos formou cerca de 25 mil
profissionais) confunde-se com a histéria da prépria Faculdade o que, como se vera,
tem uma influéncia decisiva nas concepcdes do que seja a filosofia e seu ensino,
tanto no ambito do Departamento de Filosofia da instituicio de modo particular,
quanto nas concepcdes pedagogicas que caracterizam a instituicdo de um modo
mais geral. Conforme afirma RODRIGUES* (2001) “O Curso de Filosofia é o
histérico da Faculdade. A Faculdade de Palmas tem 35 anos atuando na regido e o
curso de Filosofia sempre funcionou; s6 teve um breve periodo de inatividade que foi
de 1974 a 1976, onde teve uma pequena interrupcdo, mas nao foi afetado o

vestibular por motivo de demanda”.

Atualmente, o Curso de Filosofia forma cerca de 25 alunos por turno, na
modalidade de licenciatura — ainda esta em estudos a possibilidade de oferta da
modalidade de bacharelado, que por enquanto ndo existe. O curriculo vigente do
Curso é de 1997 e apresenta uma estrutura bastante moderna, apesar de se estar
trabalhando atualmente em novas mudancas e reformula¢cdes que alinhardo mais
ainda o curriculo as diretrizes e sugestdes do MEC. O Curso funciona atualmente no
periodo noturno, em regéncia semestral. Um dos grandes atrativos oferecidos pela
Faculdade de Palmas é o regime especial de frequiéncia — que é um curso normal e
regular, mas oferecido segundo um regime de freqiiéncia intensiva, o que permite ao

profissional / aluno a possibilidade de estudar e trabalhar.

0 Zita A L. Rodrigues, professora do Curso de Filosofia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Palmas-Pr, principal responsavel pela ultima reformulagdo curricular; entrevista concedida a
Geraldo Balduino Horn, em 27 de setembro de 2001. Curitiba-Pr.
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A grande caracteristica do Curso de Filosofia das Faculdades Integradas de
Palmas (FACIPAL) — que se evidencia pela prépria estrutura curricular* e
concepcao metodoldgica do ensino — € a tentativa sempre presente de se aliar o
processo de ensino/aprendizagem (enquanto formacédo do cidadao) a praticas que
visam a formag&o mais profissional do aluno (enquanto agente transformador da
sociedade através da sua respectiva pratica profissional futura, mais
especificamente, na area da educacdo como professor). Entdo desse modo, se por
um lado o préprio Plano Pedagégico* do Curso diz que o que caracteriza o
profissional de filosofia, mais do que o trabalho regulamentado é “o tipo de
habilidades desenvolvidas no raciocinio, na argumentacdo, na analise historica e
sistematica dos conceitos e na compreensdo hermenéutica dos grandes problemas
do ser, do mundo e do homem, do agir humano, de Deus e do Universo, da ciéncia e
da técnica, do bom, do verdadeiro e do belo, do util e do justo®, por outro lado,
coloca claramente como Caracteristicas do Profissional que o aluno seja preparado
para “possuir competéncia académica, pedagogica social e politica, como
profissional do campo educativo (professor de 1° ou 2° graus, eventualmente de 3°

graus e especializagdes).”

Cabe notar que as expectativas em torno do Curso de Filosofia (mesmo que
plenamente justificaveis) sdo grandes e trazem muita responsabilidade na aplicacéo
e desenvolvimento do curriculo no desenrolar da formacdo do aluno. Isso se
evidencia sobremaneira a medida que faz (ainda segundo sua proposta pedagdgica)

uma rapida observacao nos principais objetivos do Curso, a saber:

L As disciplinas constantes da grade curricular do curso de Filosofia das Faculdades Integradas de
Palmas (FACIPAL), estdo distribuidas em sete periodos, a saber: 1° Periodo: Civiliza¢&o
Contemporénea; Educacgdo Fisica; Filosofia I; Lingua Portuguesa |; Metodologia da Pesquisa
Bibliografica; Psicologia I; Sociologia I; Teologia I. 2° Periodo: Educacdo Fisica; Histéria Antiga;
Histéria da Filosofia — A; Lingua Portuguesa II; Légica I; Psicologia Experimental e Filoséfica I;
Socilogia II; Teologia Il. 3° Periodo: Filosofia da Arte I; Filosofia Politica I; Histéria da Filosofia II;

Légica II; Psicologia da Educacdo | — Adolescéncia; Psicologia Experimental e Filosoéfica II;
Sociologia lll; 4° Periodo: Didatica I; Filosofia da Arte Il; Filosofia Politica Il; Histéria da Filosofia lIl;
Ontologia; Psicologia da Educacdo Il — Aprendizagem; Teoria do Conhecimento 1; 5°

Periodo:Cosmologia; Didatica Il — A; Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental; Filosofia da
Educacao I; Filosofia Politica Ill; Histéria da Filosofia 1V; Teoria do Conhecimento Il. 6° Periodo:
Antropologia Filoséfica; Estrutura e Funcionamento do Ensino Médio |; Etica I; Filosofia da Educacg&o
Il; Histéria da Filosofia V; Pratica de Ensino I. 7° Periodo: Epistemologia; Etica Il; Filosofia Brasileira;
Filosofia da Educacéo lll; Pratica de Ensino Il (Estagio Supervisionado); Teodicéia.

2 Consta no documento Dados de Identificacio da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras, das
Faculdades Integradas de Palmas-Pr.
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pensar as possibilidades, mesmo que utdpicas, do paradigma emergente, onde a
Filosofia seja o alicerce da perspectiva inter, multi e transdisciplinar;(...) propiciar a
aquisicao dos instrumentos que possibilitem o acesso ao saber elaborado (ciéncia) e
0 proprio acesso aos rudimentos desse saber, no qual, pelo exercicio da reflexdo, do
ensino, da extensdo e da pesquisa, superem-se as visdes fragmentarias e oficialize-
se 0 exercicio da consciéncia critica e reflexiva; possibilitar uma formacao
profissional para a docéncia nos cursos de 1° e 2° graus; fomentar o0 compromisso
social da comunidade académica, com o desenvolvimento de profissionais

BN

compromissados com o social e o politico, habilitando-os a acdo social
transformadora e auto transformadora...(p.6-7).

Além desses objetivos, de modo amplo, pretende-se também que o curso
desenvolva um processo de ensino-aprendizagem que possibilite, além da formacao
de profissionais no exercicio académico, ampliar a cidadania, 0 senso ético-
profissional e a formacdo técnica, humana e cientifica, condizentes com as
transformacdes sociais, politicas, organizacionais e institucionais do momento atual;
estabeleca parcerias com outras Instituicbes de Ensino, 6érgdos de classe,
associacOes locais, regionais, nacionais e internacionais, visando estudar e
intercambiar possiveis encaminhamentos para a reflexdo social e profissional da

Educacao e da Filosofia.(p.7).

Tendo como principal preocupacédo a formacdo de professores de Filosofia

para o ensino fundamental e médio, o Curso de Palmas pretende levar seus alunos
entender o conhecimento como processo e como produto. Processo no sentido

de ser, conforme consta nos Dados de lIdentificagdo do Curso: “Processo em
construgdo, ndo sendo veiculado como algo definitivo, acabado e determinado,
como doutrina fechada, constituida de certezas inquestionaveis. Produto, enquanto
resultante desse processo dinamica e dialeticamente instituido no corpo socio-

cultural-histérico”. (p.9).

Existe no Curso uma dificil conciliagdo entre a filosofia e o contetdo do saber
filosofico/investigativo e a historia da filosofia, entre o que se pode e deve ensinar e
0 que se pretende como reflexdo do que foi aprendido; o que se pretende, em ultima
analise, é a complexa e dificil missdo de ndo confundir o ato de ‘ensinar filosofia’
com uma simples transmissdo de conhecimentos, e, do mesmo modo, evitar
“transformar a Filosofia num simulacro de reflexdo, num discurso vazio ou no

‘necroldgio’ de alguns sabios.
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Para tanto, a concepgdo de como o profissional de filosofia deve estar
preparado passa, invariavelmente, pela dificil questdo do campo de atuacdo em que
ele estara inserido. As principais caracteristicas que o Plano Pedagdgico do Curso
de Filosofia de Palmas destaca como fundamentais para o profissional a ser formado

pela instituicdo sao:

a capacidade de compreender as implicacdes da Filosofia, da Ciéncia e do senso
comum no processo educacional, social e institucional, analisando e refletindo sobre
seus significados e possibilidades; estabelecer relacdes dialéticas e interativas entre
0 passado, o presente e o futuro, entendendo as prospectivas teleolégicas que se
apresentam para o homem nesse final/inicio de milénio; ser profissional autbnomo,
reflexivo, criativo, cooperativo, equanime, solidario e humano, integrando-se ao todo
social, sem subserviéncia ou submissdo, mas ancorado nas perspectivas filosoficas
de avancos, progressos alternativos e transformagbes criticas da realidade
vigente.(p.10)

Essas capacidades estariam sendo desenvolvidas para um mercado de
trabalho que, além da ja referida possibilidade de atuacdo enquanto professor da
rede regular de ensino, elenca também a atuacdo em varios outros segmentos de

atividade humana, como por exemplo:

controle de qualidade e sele¢do de titulos em editoras; assessoramento politico;
assessoramento de eventos culturais, esbogando direcionamentos filosoficos;
atuacao junto a empresas, na area de recursos humanos, bem como definicdo da
filosofia da empresa; redagdo de artigos para jornais, revistas ou periddicos, bem
como atuacdo em editoras e empresas de comunicacdo; trabalhos de pesquisa:
estudos académicos de temas, problemas e conceitos filoséficos a serem utilizados
em investigagBes cientificas, associados a institutos cientificos, de pesquisa e
ensino, fazendo reflexdo sobre os valores éticos, politicos, sociais, psicolégicos e
existenciais da humanidade; eventualmente, o profissional Licenciado na Filosofia,
podera trabalhar em cursos de 3° grau nas areas especificas e especializacfes.
Contudo para essa atuacdo exige-se Pdés-Graduacdo lato sensu, em nivel de
Especializacdo, ou Mestrado/Doutorado stricto sensu em Filosofia ou &reas afins.
(p.12-3).

Obviamente, qualquer consideracdo a respeito do mercado de trabalho em
Filosofia deve levar em conta as discussbes sobre a introdugdo da Filosofia nos
vestibulares das Universidades, bem como as discussfes sobre a volta da disciplina
ao ensino médio. Para o exame seletivo de 2002, a Faculdade de Palmas ja tem dez
questbes de Filosofia programadas. No ano de 2000, foram introduzidas duas
guestdes de Filosofia, entre as questdes de Histéria, mas a proposta agora é de se
introduzir as questdes como Filosofia. Segundo RODRIGUES (2001)
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Algumas sdo multipla escolha... neste caso justifico assim: se néo fizermos como
multipla escolha, a gurizada ndo sai do chdo. N6s seguimos um pouco este modelo
do provéao. L4 tem questdes de mdltipla escolha e depois de respondido que o aluno
justifique sua resposta. Também vamos aplicar uma questdo dentro do exame de
redacdo. Nos procedemos assim, pois 80% dos municipios da regido ja tem a
filosofia no ensino médio.

A introducao da Filosofia no vestibular trdz imbricadas as discussdes sobre a
volta de seu ensino no nivel médio. Rodrigues comenta que, j& em 1992, foram
iniciadas discussdes sobre como seria esse retorno da Filosofia e que de |& pra céa
surgiram varias iniciativas, mas a principal delas resultou na elabora¢édo da Proposta
Curricular de Filosofia para o 2° Grau, de 1994. Segundo ela “a nova Secretaria de
Educacao ficou de rever este projeto. E no Congresso de Passo Fundo fez um
sucesso. Quando se pensou em nNovos parametros curriculares, a nossa proposta ja

havia se adiantado”.

O curriculo minimo do Curso de Filosofia da Faculdade de Palmas espelha
grandemente essa preocupacdo com a parte da formacdo pedagogica do aluno e
futuro professor. O Curso passou por alguns momentos de transicdo em sua historia,
no que se refere a essas transformacdes de estrutura curricular. No inicio, havia uma
visdo mais classica, proveniente das universidades portuguesas, especialmente da
Universidade de Coimbra, por conta da presenca de Dom Carlos, que viera de
Portugal. Num segundo momento, depois que o curso voltou a funcionar em 1976
(ap6s dois anos de interrupcdo) houve uma reformulacdo que transformou 1200
horas das 2300 do Curso em disciplinas de Histéria. Segundo a professora Zita, isso
aconteceu por conta de um lobby muito forte dos professores de Histéria que tinham

interesse em preservar sua carga horaria ameacada. Rodrigues (2001) recorda que

‘neste tempo muitos profissionais sairam desgostosos do Curso, porque
ninguém havia se inscrito para fazer um curso de historia e sim
de filosofia*3, entdo, a carga horaria de filosofia se reduziu”.

Atualmente, a grade curricular, apés essa ultima reformulagéo, atende melhor

as expectativas dos alunos e do mercado de trabalho. Segundo Rodrigues, ainda
ndo existe uma definicho muito clara da identidade prépria do curso. Visando

3 grifo nosso
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complementar a defasagem da matriz curricular que ainda existe, ha um curso de
extensdo que ja é tradicional dentro da instituicdo, chamado de Semana de Estudos

Filosoficos.

As disciplinas pedagdgicas, por sua vez, orientam o0 aluno nas praticas que
visam dar uma formacgdo especifica para 0 ensino; elas sdo ministradas pelo
Departamento de Pedagogia da Instituicdo, mas os professores sdo escolhidos pelo
Colegiado de Filosofia. Além da disciplina de Pratica de Ensino, que tem carga
horéria de 120 horas e a disciplina de Filosofia da Educacdo com 180 hs, ha ainda a
disciplina de Didatica, cuja carga horéaria é grande, mais as disciplinas de Psicologia
Experimental Filosdéfica, Psicologia da Adolescéncia e Psicologia Geral. Das 2800
horas do curso de Filosofia, 600 horas sdo de disciplinas pedagdgicas. Ainda

segundo Rodrigues: “...os alunos tém boa receptividade por elas devido aos
conteddos e aos docentes envolvidos. NOs escolhemos muito bem esses contetdos
e esses professores para ndao haver nenhum choque ou rejeicdo por partes dos
discentes. Agora, com essa hova legislacdo que revé a pratica de ensino e estagio,

essas novas determinagdes vao mexer na estrutura do curso.”

Procurando complementar as atividades didatico-pedagdgicas no processo de
ensino/aprendizagem, o Curso realiza ainda uma série de eventos de extensdo

universitaria, além de outras atividades educacionais complementares tais como:

e realizacdo periddica da Semana de Estudos Filosoéficos, a qual objetiva

abordar temas complementares ao curriculo e especificos do campo filoséfico, de

interesse da comunidade académica e dos egressos do curso de Filosofia;

e realizacdo de palestras para os alunos sobre temas atuais, sobre a importancia
da Filosofia, seus campos de atuacédo, suas ligacdbes com a Educacgdo, entre

outros temas;

e elaboracéo, edicdo e publicacdo dos Cadernos de Filosofia da Educacdo com os
alunos dos 5° e 6°° periodos do Curso, visando sistematizar a producio
académica/disciplinar dos mesmos. A publicacdo desses Cadernos ja estd em sua

72 edicdo (quatro semestres);
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e oferecimento de Curso de Po6s-Graduacdo — Lato Sensu, em Filosofia e Ensino
Religioso, em nivel de Especializacdo, visando a continuidade na formacao
académica de seus egressos;

e promocao de atividades de Extensdo Universitaria (em nivel de Estagio
Supervisionado), intercambiando experiéncias com comunidades carentes,
associacOes e entidades assistenciais, unidades educacionais e assentamentos
de trabalhadores rurais e sem-terra,

e estabelecimento de convénio entre 0 CPEA/FACIPAL e a Sociedade Paranaense
de Cultura — Curitiba/PR, visando a cessdo do direito de uso de software
aplicativo — programas de computador, para consultas ao acervo bibliografico e
a rede interligada (Sistema PERGAMO) de acesso as Bibliotecas da PUC-PR,
PUC-RJ e outras em fase de implantacdo, para comutacado bibliografica, para
utilizag&o e consulta dos corpos docente e discente das IES;

e estabelecimento de convénio entre o CPEA/FACIPAL e a CELEPAR —
Curitiba/PR, para a prestacdo de servicos de informatica e outros servicos

compativeis, para uso do corpo docente e discente.

Além disso, a principal e talvez a mais importante dessas praticas
pedagdgicas em certa medida inovadoras, é o oferecimento das chamadas
Semanas de Recuperacao de Conteudos, nas quais se facilita a
permanéncia do aluno no Curso, através de uma espécie de recuperacdo de
estudos que visa compensar a formacdo daqueles alunos que tiveram sua
frequéncia regular noturna prejudicada, principalmente em funcéo das dificuldades
inerentes a propria condicdo de baixa renda média das familias dos cerca de 200
municipios das regides sul/sudoeste do Estado do Parana, oeste/norte/centro-oeste
de Santa Catarina e noroeste do Rio Grande do Sul ) — tendo essas, em média, um
rendimento familiar de 4 salarios minimos (conforme pesquisa sOcio-econdmica
realizada nos concursos vestibulares); conforme o Plano Pedagdgico do Curso, 0s
alunos:

...necessitam trabalhar durante o dia, deslocando-se a noite de seu local de

residéncia, o que ocasiona a impossibilidade de parte de alunos da frequéncia

regular noturna....por isso, é que as IES de Palmas-PR — instituiram, em
conformidade com a legislagéo vigente, esse sistema/pratica pedagogica inovadora

de recuperacdo de conteudos e frequéncia. Com isto tem garantido ndo apenas a
permanéncia de seus alunos no Curso Superior, mas possibilitado um atendimento
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significativo em namero e qualidade de profissionais formados atuando nas escolas,
empresas e organizaces de uma extensa area regional/nacional. (p.18)

Um ponto interessante que se deve destacar no Curso de Filosofia de
Palmas, € a preocupacdo constante com as praticas formais de avaliagdo que o
curso utiliza para detectar problemas, avaliar metodologias e propor reformas
necessarias, tanto no ambito da avaliagdo dos discentes quanto nos ambitos do
proprio Curso, do trabalho docente e da propria instituicdo como um todo. Para isso,
dentro da estrutura do Curso, sdo dispendidos todos o0s recursos usuais de
avaliacao tradicionais, tais como provas escritas, trabalhos em grupo, assiduidade,
etc. Além disso, sdo avaliados também: a participacdo em seminarios disciplinares e
interdisciplinares, relatérios de estagios e outras praticas que se podem ter na conta
de alternativas, uma vez que nao sao usadas rotineiramente nos cursos de
graduacéo em Filosofia. Isso evidencia que o Curso de Filosofia de Palmas procura
avaliar o aluno em relacdo ndo apenas aos aspectos do seu curso, mas também em
relacdo a sua participacdo e atuacdo efetiva dentro da estrutura universitaria como
um todo, 0 que caracteriza uma preocupacédo com o desenvolvimento ndo apenas
profissional do aluno, mas principalmente com o desenvolvimento das suas

capacidades de auto-reflexdo, relacionamento interpessoal e auto-critica.

7

Outro aspecto altamente positivo é a existéncia de um processo de auto-
avaliacdo institucional, que a Faculdade mantém no sentido de estar sempre
levantando a situacdo geral da instituicdo, através de um Projeto de Avaliacdo

Institucional. Ainda segundo o plano pedagdégico do Curso, este projeto prevé um

fluxograma de processo/procedimentos que se constitui basicamente de: a auto-

avaliacao a ser realizada pelo coletivo dos envolvidos, com a SAE — Sondagem
do Ambiente Externo e a SAl — Sondagem do Ambiente Interno; a

heteroavaliacao — realizada por avaliadores externos, parceiros etc.

Na fase da auto-avaliacdo procede-se a investigacdo e analise dos corpos
docente, discente e administrativo; dos curriculos e das disciplinas; dos
procedimentos didaticos e metodologicos; do sistema de avaliacdo escolar; da
producdo académica de pesquisa; da extensdo e compromisso social; da infra-
estrutura; dos servicos de apoio, em especial dos aspectos estruturais e

pedagogicos que, de uma ou de outra forma, vinculam-se as atividades académicas.
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7

Isso tudo é avaliado, além de aspectos da estrutura curricular que podem ser
entendidos através de uma concepcdo mais ampla que engloba ainda: perfil e
caracteristicas dos alunos correntes e egressos; pressupostos filosofico-ideolégicos
e objetivos dos cursos; articulacdo entre teoria e pratica (processo integrativo entre
teoria e pratica); experiéncias pedagodgicas e praticas metodoldgicas adotadas;
ementéarios e programas desenvolvidos; realizacdo dos estagios; linhas e acdes de
pesquisa existentes; concepcao da extensdo praticada; regime académico (plano de
carreira e trabalho); infra-estrutura fisica (laboratérios, biblioteca etc.); recursos

disponiveis.

No tocante as inovacdes tecnoldgicas disponibilizadas ao estudante, deve-se
levar em conta que o Curso de Filosofia de Palmas tem a preocupacao constante de
manter laboratérios de informatica atualizados e que podem ser utilizados pelos
alunos, o0 que mais uma vez comprova a tentativa de oferecer um curso que, mesmo
atento a preservacdo das tradicbes e peculiaridades implicadas no fazer filosofia,
procura modernizar-se e adaptar-se da melhor maneira possivel as novas demandas
gue o mercado de trabalho do profissional de filosofia exige. Mais do que formar
filosofos/pensadores essencialmente teoricos, € fungcdo do ensino de filosofia,
segundo a concepcao em que se estabelece a estrutura do Curso de Filosofia da
Faculdade de Palmas, formar cidaddos livres e conscientes do seu papel

transformador dentro da realidade da sociedade em que vivem.

Finalmente, destaca-se o engajamento e papel que o Curso de Filosofia de
Palmas procura desenvolver da melhor maneira dentro da educacgéo nacional como
um todo e do ensino de Filosofia — em seus varios niveis — em particular; essa
mentalidade se reflete na estrutura do Curso e pode ser resumida, em breves
palavras, conforme consta nos Dados de Identificagdo do Curso (p.3) que a missao
da instituicdo é “produzir e disseminar o conhecimento, enfrentando desafios com

ética e humanismo.”
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1.6.4 Curso de Filosofia da UEL

O Curso de Filosofia da Universidade Estadual de Londrina

(UEL) foi criado na década de 60, desativado no principio da década de 70, e
reativado no ano de 1993. Em fins da década de 60, a UEL ainda era Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras; com o surgimento do regime militar os cursos de
Filosofia (de um modo geral no Pais, e em particular a UEL) foram fechados e assim
os alunos acabaram sendo transferidos para outros cursos. Infelizmente, como
costuma acontecer, tém-se poucas informacdes a respeito dessa época — mas
sabe-se que desde quando a Universidade e o Curso de Filosofia foram criados, os
professores de Filosofia estavam lotados no Departamento de Historia, pois a
Filosofia era tratada apenas como uma area do Curso de Histéria (a estrutura da
UEL, assim como a maioria das universidades, apresenta Departamentos, que
cuidam da administracdo dos cursos, e Colegiados, que sdo responsaveis pelos
assuntos académicos). Recentemente, o0 curso de graduacdo, que conta
exclusivamente com a habilitacdo em licenciatura, passou por uma série de
mudancas, principalmente no que diz respeito as disciplinas de Estagio
Supervisionado e Praticas de Ensino que reestruturaram totalmente o antigo modelo

de estagio curricular.

Na década de 90, mais precisamente em 1993, quando foram criados o
Departamento e a graduacdo em Filosofia, existia um estagio restrito ao segundo
semestre do Curso, que acabava fazendo com que o aluno mantivesse um contato
muito superficial com a realidade da escola, seu futuro campo de trabalho. Deste
modo, e seguindo as resolucdes da nova LDB, o Curso passou por uma grande
reforma curricular que procura envolver o aluno em atividades de estagio desde o

primeiro ano e manter contato com a escola a partir do segundo.

Com relacdo as disciplinas que eram ofertadas, havia uma certa confusdo
tanto conceitual como de encaminhamento pratico; para citar um exemplo apenas:
existiam duas disciplinas de Histéria da Filosofia que eram ofertadas ao mesmo
tempo, no mesmo periodo letivo; isto contribuiu enormemente para a evasao dos

alunos de modo que ao término da primeira turma havia se formado apenas um (01)
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aluno. Em 1996, aprovou-se um novo curriculo*, que, segundo CENCI (2001)*,
pretende:
...formar um aluno competente do ponto de vista tedrico, mas que também possa se
relacionar com a sociedade, possa lhe ser util, e também que possa pensar
academicamente, refletir sobre 0 mundo que o cerca. Nao sé formar aquele aluno
para o mestrado. A idéia é que este profissional tenha a capacidade de interagir com

a sociedade. Nao apenas com a academia, mas que também ndo descuide da
academia.

Algumas transformacdes foram necessarias, em vista das diretrizes
apontadas pela nova LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional).
Num primeiro momento, foi necessaria uma avaliacdo sobre o desenvolvimento das
atividades que se vinha propondo até entdo. Verificou-se a necessidade premente
de se modificar ndo apenas a forma curricular, mas também a prépria esséncia do
Curso de Filosofia, que passava por uma adequacédo da préatica de ensino e estagio
supervisionado, pelo aprimoramento da formacédo do licenciando e consequente
modificacdo de todo um conjunto de praticas, valores e conceitos que até entdo se
julgava serem validos, mas que a partir dali precisavam ser revistos. Nao bastava
uma mera adequacdo da carga horaria minima exigida para a conclusédo do curso,
mas também uma nova proposta de trabalho pedagdgico, pautada sobretudo no
privilégio de trés aspectos fundamentais do ensino, a saber: pesquisa educacional,
gestdo escolar e docéncia.Desse modo, o primeiro ponto a ser trabalhado se refere

a uma nova postura diante da disciplina de Pratica de Ensino, com o advento de
uma proposta de Estagio Curricular que se fundamenta, principalmente, em

duas linhas de acao:

* A grade curricular apresenta as disciplinas distribuidas em quatro séries. 12 série: Estrutura e
Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio; Psicologia da Educacdo; Metodologia e
Pratica do Ensino de Filosofia I: Estdgio Supervisionado; Antropologia Filoséfica; Filosofia
Geral: Problemas Metafisicos; Filosofia Politica |; Histéria da Filosofia Antiga; Tépicos da
Filosofia Antiga; Logica |. 22 série: Didatica Geral para a Filosofia; Metodologia e Pratica de
Filosofia II: Estagio Supervisionado; Etica; Filosofia Politica Il; Histéria da Filosofia Medieval;
Légica Il; Topicos da Filosofia Medieval. 32 série: Metologia e Pratica do Ensino de Filosofia
Ill: Estagio Supervisionado; Estética; Filosofia da Ciéncia; Filosofia da Linguagem; Histéria da
Filosofa Moderna; Teoria do Conhecimento; Topicos de Filosofia Moderna; Trabalho de
Concluséo de Curso |. 42 série: Metodologia e Préatica do Ensino de Filosofia IV: Estagio
Supervisionado; Historia da Filosofia Contemporanea; Historia da Filosofia no Brasil; Tépicos
de Filosofia Contemporanea; Tépicos de Filosofia no Brasil; Trabalho de Conclusao de Curso
II; Teoria da Histéria; Topicos de Psicologia; Topicos de Sociologia.

*> Elve M. Cenci, professor do Curso de Filosofia da UEL e atual Coordenador do Curso;
entrevista concedida a Geraldo Balduino Horn em 30 de outubro de 2001, Londrina-Pr.
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e investigacdo do contexto escolar, tendo como ponto de partida a
problematizacdo da pratica educacional em geral, e especificamente, do

ensino filosofico;

e intervencdo pedagogica, que tem como ponto de partida o desenvolvimento
de acdes sistematizadas, assegurando o comprometimento efetivo dos

licenciandos com a realidade escolar estudada.

(O

Essas linhas de acdo visam o objetivo geral do estagio curricular, que

proporcionar ao licenciando condi¢cdes que Ihe possibilitem:

e apropriacdo critico-reflexiva e producdo de conhecimentos relativos a
realidade profissional de ensino por meio de estudo, analise,
problematizacdo e reflexdo sobre questbes vividas na pratica educativa

desenvolvida no contexto escolar em que atua;

e insercdo e participagdo efetiva nas diversas dimensdes da dinamica
organizacional da escola, capacitando-o para a realizacdo do trabalho

educacional de maneira coletiva, solidaria, interdisciplinar e investigativa,

e conhecimento e participacdo das agOes educacionais desenvolvidas em

sala de aula, no que refere-se especificamente ao ensino filosofico.

Essa estrutura de estagio esta inserida dentro do contexto de um curso que
tem entrada anual de 40 alunos e forma uma média de 20 alunos por ano; este
curriculo distribui-se da seguinte maneira: disciplinas basicas, disciplinas histéricas e
disciplinas pontuais. Como explica CENCI (2201), isso se justifica porque:

...procuramos nao descuidar da sistemética. Ao mesmo tempo em que o aluno tem

uma visao panoramica, terd uma mais especifica. Temos as disciplinas histéricas,

por exemplo, os quatro momentos historicos da filosofia; ...temos a historia da
filosofia no primeiro semestre e num segundo semestre, topicos. No primeiro
semestre, o professor vai trabalhar aquela visdo historica, a exemplo da historia

antiga, Platdo, Aristoteles, os pré-socraticos, etc.; jA no segundo semestre, este
professor vai escolher um texto desse periodo para um estudo mais pontual.

A Estrutura e Funcionamento de Ensino, a Didatica e a

Psicologia da Educacao séo disciplinas ministradas pelo Departamento de

Educacdo, enquanto que as 300 horas de Pratica de Ensino (estagio curricular)
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pertencem ao quadro de disciplinas do préprio Departamento de Filosofia. Se por um
lado esta divisdo da carga horéaria das disciplinas pedagdgicas pode representar um
certo avanco sob ponto de vista da organizacdo curricular, por outro, no entanto,

observa CENCI (2001) que: “... é estranho constatar que o Departamento de
Educacgdo parece um estranho no ninho, ndo ha dialogo com eles”.*® (Os

professores do Estagio tém tentado fazer esta ponte com esse Departamento.)

O estagio ocorre desde o primeiro ano de curso*’; no primeiro ano, os alunos
se dividem em grupos de leitura e producdo de textos filosoficos, desenvolvendo
essas atividades através de oficinas assistidas por um professor orientador e em
grupos de no maximo 6 alunos. J4 no segundo ano de curso, o aluno vai para a
escola, onde passa uma semana, retornando a Universidade na semana seguinte
para discutir teoricamente as condi¢cdes e a pratica do ensino na escola e assim
alternadamente até o terceiro ano, quando passa a interagir mais diretamente; nessa
altura, o académico vai comecar a sugerir ao professor do ensino médio oficinas,
suportes, recursos e formas alternativas de trabalhos. No quarto ano o académico

realiza a regéncia em sala de aula.

Para que se possa entender esta estrutura € fundamental destacar as
principais caracteristicas e especificidades do Estagio Curricular, que representa a
propria estrutura pedagégica do Curso, naquilo que tange, principalmente, a
formacao do académico e futuro professor relativamente a sua efetiva atuacéo na

rede regular de ensino da filosofia, mais propriamente no ensino médio.

O Estagio Curricular constitui-se de quatro moédulos, os quais
correspondem as quatro séries do curso de Filosofia; conforme dito acima, o Estagio
se desenvolve a partir de grupos constituidos no inicio do ano, através dos quais 0s
alunos receberdo os acompanhamentos necessarios por parte de professores-

supervisores. Os principais objetivos de cada modulo do Estagio sdo os seguintes:

Metodologia e Pratica do Ensino de Filosofia [

e grifo nosso

*" O curso tem carater basicamente anual, as vezes, devido a sua pequena carga horaria, uma
disciplina é ofertada em regime semestral; a carga horaria total do curso fica em pouco mais
de 2000 horas.
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e visa proporcionar aos alunos a formacdo de atitudes metodolégicas
relevantes para a pesquisa e reflexdo filosoficas, capacitando-os no
dominio dos recursos necessarios e nas habilidades adequadas para a
interpretacdo e elaboracdo de instrumentos argumentativos; procura,
também, desenvolver oficinas de metodologia em filosofia, através de
semindrios, praticas de documentacdo e exercicios de leitura e producao

de textos filosoficos.

Metodologia e Pratica do Ensino de Filosofia II

e proporcionar ao aluno licenciando oportunidades de participacdo em
diversas esferas do contexto escolar, administrativa e pedagogicamente,
contribuindo para a investigacdo e produgcdo de conhecimentos sobre
aspectos tedrico-praticos da atividade docente;

e procura dotar o licenciando de perspectivas de andlise que lhe permitam
entender o contexto escolar, produzir novos conhecimentos e desenvolver
critica e co-responsavelmente formas de intervencdo nesta realidade,
através do desenvolvimento de diferentes formas de pesquisa educacional,
além disso, possibilita ao aluno a participacdo no planejamento, execucao

e avaliacao dessas atividades de intervencéo nesta realidade.

Metodologia e Pratica do Ensino de Filosofia III

e propiciar para o licenciando as condicbes adequadas para que este possa
implementar oficinas de producdo de material didatico, bem como de
recursos metodoldgicos e projetos educacionais, buscando a realizacao de
atividades voltadas ao aprimoramento qualitativo do ensino filosofico; em
carater laboratorial e pautando-se na interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade que caracterizam a pratica pedagdgica configurada

projeto educacional da escola;

e propiciar estudos, analise e discussdes sobre o lugar e a especificidade do

ensino de Filosofia no curriculo do ensino fundamental e médio.
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Metodologia e Pratica do Ensino de Filosofia IV

e capacitar o licenciando para a elaboracao de planos de ensino de Filosofia,
considerando o0s conteudos e procedimentos didatico-pedagdgicos
adequados ao trabalho filoséfico em sala de aula e o nivel dos educandos,
bem como capacitar igualmente o licenciando para a realizagdo de
atividades de regéncia de aula desenvolvidas nas escolas, no ambito do

ensino filoséfico.

Este modelo de Estagio sugerido, ao longo de 4 anos de experimentacédo, ja
apresenta alguns pontos positivos e algumas dificuldades (BARROS et al. 2001: 8-
14). Um ponto fundamental a favor do Estagio, é o que diz respeito ao privilégio que
esse da a favor da licenciatura, que, por sua vez, deve caracterizar o Curso, uma
vez que esta € a habilitacdo que o Curso oferece ao formando. Isso ocorre,
sobretudo porque o Curso procura desde o inicio aliar teoria e pratica, relacionando
sempre a realidade do ensino com a teoria que é vista dentro da Universidade;
trabalha-se igualmente com uma literatura ndo tdo especifica do meio filoséfico, mas
também com uma literatura cuja natureza trata de questfes educacionais de um
modo geral, o que amplia os horizontes de pesquisa do aluno. Podemos citar pelo
menos 4 pontos fundamentais onde as vantagens do Estagio se expressam

consideravelmente, a saber:

e melhoria das formas e recursos de abordagem dos textos filosoficos,
através de oficinas de escrita e leitura filosoficas, que, desde o primeiro ano
da licenciatura, aproximam gradualmente o aluno dos textos classicos,

desenvolvendo exercicios de leitura e documentacgéao;

e contato muito préximo com a realidade do cotidiano escolar, permitindo
assim o conhecimento de sua estrutura, organizagcao e funcionamento;
promovendo a participagdo em projetos ja existentes e a criagdo de novas
propostas para o ensino de filosofia, desenvolvendo a sensibilidade do

licenciando para os limites e as dificuldades, bem como promovendo a
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conscientizacdo de que os trabalhos se desenvolvem em conjunto e pela

colaboragédo mutua;

e troca intensa de experiéncias, na observacdo do andamento do programa
da disciplina desde sua elaboragcdo, acompanhando a relagao
professor/aluno e auxiliando o professor na busca de alternativas didatico-
pedagogicas; juntando teoria e pratica, possibilitando ao licenciando
construir uma discussdo mais consciente sobre os problemas e buscar

solucdes criativas adequadas a realidade escolar;

e através da regéncia e execucdo de minicursos no ultimo ano de curso, 0
licenciando pode poér a prova, na pratica, a aula que pensou e desenvolveu
por meio de uma reflexdo madura que foi o fruto de uma vivéncia
prolongada; quando chega nessa etapa derradeira, o licenciando ja esta
consciente da complexa rede que envolve a relacdo professor/aluno,
estando preparado para executar seu trabalho, pensando a sua aula como
um evento que deve se integrar a esse todo de maneira mais harmonica e

eficiente.

Por outro lado, o Estagio Curricular ainda apresenta alguns problemas,

gue podem ser divididos, para uma melhor visualizacdo, em dois planos distintos.
Num primeiro plano, tém-se as dificuldades oriundas da prépria maneira como se
deu a reinsercao do ensino de Filosofia. Nao houve um adequado planejamento do
Estado para a reestruturacdo do ensino médio, que era uma das necessidades
provocadas pela nova LDBEN. Disto decorrem ainda mais dois problemas graves. O
primeiro problema diz respeito a falta de habilitagdo especifica em Filosofia dos
professores que assumiram esta disciplina. Conforme BARROS et al. (2001:11-2), o

Modelo de Estagio Curricular:

N&o houve concurso publico, nem sequer abertura de contratacdo para professores
habilitados que viessem atuar nessa area especifica de ensino. O Estado remanejou
professores que tinham formacdo em Matematica, Geografia e Educacao Fisica,
entre outras areas, para que assumissem as aulas em nome da Filosofia. Esta
situacdo tem acarretado muitos problemas, mas um em particular tem refletido
diretamente nas atividades de pratica de ensino, pois muitos desses professores tém
se retraido frente a presenca dos estagiarios que cursam Filosofia, ndo abrindo
espaco para participagéo efetiva destes. Com isso, uma importante contribuicdo que
o professor poderia oferecer ao licenciado, enquanto um modelo virtual a partir do
gual pudesse lhe sugerir modos de atuacdo pratica ndo é possivel.
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O segundo problema diz respeito a deficiéncia da estrutura da Escola,
principalmente em relacé@o a Biblioteca, e isto é também consequéncia desta falta de
planejamento mencionada acima. Assim, a Filosofia esta presente no curriculo da
Escola, mas sem as minimas condi¢cOes para a efetivacdo do seu ensino, sobretudo

no que se refere aos professores e ao suporte bibliografico.

Num segundo plano, ainda de acordo com BARROS et al.,, tém-se as
dificuldades oriundas da propria LDB e as relacionadas ao estagio. A principal
dificuldade posta pela LDB se traduz na especificidade que esta requer para o
ensino de Filosofia, a qual se resume na responsabilidade de introduzir o aluno no
filosofar, como se isso fosse uma coisa adquirivel através apenas de determinadas
praticas e aplicacdo de alguns conjuntos de contetdos predeterminados. Isso ndo é
possivel, tanto pela propria natureza do filosofar — que requer amadurecimento e
tempo (que muitas vezes o proprio académico estagiario ndo possui), como também
por ser muito recente a retomada do ensino de Filosofia no ensino médio, o que
torna impossivel dimensionar o impacto da habilidade de filosofar como meta a ser
desenvolvida pelo aluno concluinte do ensino médio. Uma resolucédo possivel para
esta dificuldade estaria no esclarecimento das varias alternativas que os PCNEM
(Planos Curriculares Nacionais para o Ensino Médio) apresentam e que poderiam
ser perfeitamente adotadas, especificamente na parte dos conhecimentos de

Filosofia.

by

A maior dificuldade que se apresenta relativamente a natureza do préprio
estagio, por sua vez, € de ordem metodoldgica. Quais sdo os conteudos que devem
ser ensinados? Qual a concepcao de Filosofia que o professor tem que adotar como
opcdo a partir da qual viesse a ensina-la? Qual seria 0 modo para seu ensino?
Nesse caso, conforme mencionou-se acima, o estagiario se defronta com sua
prépria imaturidade intelectual e existencial, ou seja, “...colocar prospectivamente o

estagiario frente a necessidade de comecar a pensar nessa escolha desde os

primeiros anos de sua formagao universitaria.” (p.13).

Isso implica, sem duvida, que o académico deve buscar desde cedo conhecer

melhor aquelas linhas de pesquisa*® em Filosofia que mais |he aprazem.

8 Atualmente o curso de Filosofia da UEL possui nove (09) projetos de pesquisa, contando com
a participagdo de alunos bolsistas do CNPq e da prépria Universidade.
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Relativamente as linhas de pesquisa mantidas no Curso de Filosofia da UEL,
podemos destacar o Idealismo alem&o, com o estudo da Escola de Frankfurt e Marx
(Etica e Teoria Politica); também Filosofia Francesa, com Deleuze e Foucault, entre
outros. Outra linha bastante presente é a que trabalha com Bioética. Ha& ainda um
curso de pesquisa em ensino, voltado para a elaboragdo de um dicionario de
Filosofia, além de um Curso de Extensdo que visa um site de Filosofia para apoio
das escolas de ensino médio, todos eles com duracdo de um ano. Em lato sensu,

existe cinco cursos, a saber (CENCI, 2001):

e Filosofia Politica e Filosofia do Direito; o pablico majoritario para

este curso é formado por advogados;

o Filosofia Moderna e Contemporanea; esta especializacdo ja foi

chamada de Filosofia Brasileira;

e Uma terceira especializacdo estd centrada na Epistemologia. Esta

especializacéo funciona junto com as Ciéncias, discute junto com a Fisica,

com a Quimica, as questdes epistemoldgicas;

e O quarto é Bioética; esta especializacdo esta junto com a Medicina e a

Enfermagem;

e O quinto e Ultimo curso é a Metodologia do Ensino de Filosofia,

voltado para os professores do ensino médio.

O Curso mantém ainda, através do seu Departamento, um grupo de
discussédo que tem levantado questbes em relacdo ao ensino da Filosofia no nivel
médio.

O vestibular da UEL, relativamente a introducdo de questdes de filosofia na

sua prova, apresenta uma grata surpresa. Segundo CENCI (2001)

A UEL, por muito tempo, pagou para a Fundacdo Carlos Chagas realizar o seu
vestibular. Entdo a filosofia passava a quildmetros de distancia. A Fundacéo fazia um
vestibular conservador. Devido a isso, a UEL rompeu com a Fundagdo Carlos
Chagas e estabeleceu um acordo com a UFPR, ja para este ano. Entdo essas
guestbes de filosofia estdo adquiridas. Este contrato com a UFPR finda em 2002. J&
em 2003, o vestibular na UEL vai mudar radicalmente. As provas deste novo
vestibular terdo as caracteristicas do ENEM. Provas muito mais elaboradas na
compreensao e interpretacdo de textos do que na memorizacao.
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O vestibular da UEL esta dividido em 3 partes, ao longo de 3 dias de testes:

e no primeiro dia, 63 questdes de nove areas diferentes: Portugués,
Matematica, Filosofia, Sociologia, Historia, Fisica, Biologia, Quimica, Artes;

para todos 0s cursos com 0 mesmo peso;

e no segundo dia, Portugués, Literatura, Linguas, Redacéo; o teste consiste

de uma redacéao de trés textos curtos sugeridos;

e no terceiro dia, cada Departamento escolhe duas matérias, com questdes

para serem divididas entre elas.

A Filosofia, por exemplo, escolheu para o terceiro dia, segundo o perfil de
estudante que quer como egresso, Filosofia e Historia, sendo que, Filosofia tera 50%
das questdes e Histéria 50%, dentro das questbes ofertadas. Sete cursos
escolheram, como uma das disciplinas do 3° dia, a Filosofia. Dentre eles, Direito,

Psicologia e Servigo Social.

Direito esta com 28 candidatos por vaga. O curso de Direito, hoje, possui seis turmas
com aproximadamente 50 alunos matriculados, sdo, portanto 250 alunos por ano.
Sendo assim cada candidato a uma vaga de Direito tera que estudar prioritariamente
Filosofia para poder concorrer. E assim por diante. A UEL tem em média, por ano, 25
mil candidatos por vestibular. E destes, pelo menos 4 mil querem, no terceiro dia, a
presencga da Filosofia no vestibular. Ou seja, a Filosofia vai deixar de ser nada para
obter o mesmo peso, por exemplo, que a Fisica ou Quimica ja possuem. (Idem)

Desse ponto de vista, significa que o ensino de Filosofia vai adquirir uma
importancia muito grande na regido de Londrina, ja que o candidato que quiser
ingressar em Direito vai ter que estudar Filosofia. Isso vai gerar uma demanda por
professores de Filosofia seja nos cursinhos, seja nos colégios. O risco disto, na visao
de CENCI (2001)é que:

...nos cursinhos, é que sejam autores, obras e principais idéias, isto €, reduzi-los. O
gue pode ocorrer € que os cursinhos se déem mal no primeiro vestibular e queiram a
exclusdo deste tipo de vestibular e o fim da Filosofia. Porém, o que estamos fazendo
€ 0 seguinte; estamos esperando s6 mais um més e estaremos oferecendo as
escolas assessoria gratuita para a implantagéo da disciplina. SO que esta assessoria
tem uma exigéncia: ela serd dada ao professor com graduacdo em Filosofia e ndo a
escola. Sabe por qué? Se a escola contrata um professor de Histéria, Sociologia ou
sabe-se la o qué, dai nOs teremos que ensinar o bé-a-bad da Filosofia para
compensar sua deficiéncia. E este sujeito pode fazer o trabalho mal feito. Assim néao
estaremos tirando o mercado de trabalho de nossos alunos.
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7

Uma pergunta que é recorrente em qualquer discussédo sobre ensino de

Filosofia € a que pode ser resumida no seguinte questionamento: Como ensinar

Filosofia? Questdo sem duavida complicada, dado o desinteresse geral por

Filosofia e particularmente, a falta de interesse dos alunos do ensino médio pela
disciplina. O modelo de estagio sugerido pelo curso de Filosofia da UEL j& permitiu a
observacdo de algumas mudancas e melhorias que poderiam ser feitas no sentido
de buscar um aperfeicoamento que visa atingir plenamente os objetivos a que se
propde. As principais alteracdes que podem, segundo o Coordenador do curso, ser

sugeridas sao:

e uma melhor utilizacdo das horas destinadas ao PEC (Projeto
Extracurricular); h4 um espaco nas grades curriculares das escolas para a
criagdo de projetos extracurriculares, mas na maioria das escolas esse
espaco vem sendo utilizado para complementar o nimero de horas de
algumas disciplinas comuns ao curriculo. Uma proposta interessante seria
apresentar verdadeiros projetos extracurriculares nas escolas (como, por
exemplo, oficinas de leitura, concursos de redacdo, leitura publica,
gincanas culturais), dentro deste espaco que ja existe;

e existe também a necessidade de se manter uma maior comunicagdo com a
direcdo das escolas, para que estas percebam a existéncia de bons

projetos e a necessidade de efetiva-los;

e um estudo aprofundado dos PCNEMs (Parametros Curriculares Nacionais
do Ensino Médio), de acordo com uma necessidade que vem sendo
observada em seminarios desenvolvidos com alunos do 3° ano do Curso
de Filosofia, principalmente no que toca as habilidades e competéncias que

precisam ser desenvolvidas em filosofia.

Apesar da necessidade de constante aperfeicoamento, o presente modelo de
Estagio do Curso de Filosofia da UEL supera em muito o antigo modelo, pois
caminha na direcdo pelo menos promissora de tentar unir teoria e pratica, o que é
sem dulvida indispensavel a uma pratica docente satisfatéria.
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Pode-se dizer, portanto, que essas alteracbes, aliadas as constantes
discussbes mantidas dentro do Curso de Filosofia da UEL, procurando sempre
manter um permanente aperfeicoamento do ensino dentro da Instituicéo,
proporcionam ao académico a certeza e tranquilidade de que seus esforcos para
tornar-se um bom profissional do ensino estardo sendo assistidos de perto por

professores compromissados com uma boa formagéo do licenciando.

1.6.5 Curso de Filosofia da UNIOESTE

O Curso de Filosofia da Universidade Estadual do Oeste do

Parana (UNIOESTE) foi criado em 1980. A trajetéria historica do Curso esta direta

e intrinsecamente ligada a trajetdria da propria FACITOL (Faculdade de Ciéncias
Humanas Arnaldo Busato), que iniciou suas atividades ofertando os cursos de
Ciéncias Econbmicas e de Filosofia. Sua abertura visava principalmente atender as
necessidades da regido, que apresentava um crescimento econdémico significativo e
precisava de uma instituicdo de ensino superior a altura. Até 1987, a entidade
mantenedora era a Fundacdo Municipal de Ensino Superior de Toledo (FUMEST),
mas em 1987, a partir da estadualizacdo, a mantenedora passou a ser a Fundacgao
Universidade Estadual do Oeste do Parana (FUNIOESTE).

Inicialmente, o Curso atendia principalmente a formacdo de candidatos que
buscavam prosseguir seus estudos para a formacdo eclesiastica (padres e
pastores), sem contudo deixar de lado o aprofundamento de temas de interesse
cultural aos académicos, por meio de cursos de extensdo e culturais, além da
formacdo académica propriamente dita que procuravam. No inicio do seu
funcionamento, o Curso contava com 50 vagas (regime semestral) no periodo
noturno. A partir de 1988, o Curso passou a funcionar também em periodo matutino
com a oferta de 30 vagas e 35 vagas no periodo noturno, perfazendo assim um total
de 65 vagas. Em 1990, o Curso passou do regime semestral para regime seriado
anual, e em 1992, com a introducdo da modalidade de bacharelado, passou a

funcionar com 45 vagas diurnas e 35 vagas noturnas, num total de 80 vagas.
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Desde 1996, o Curso de Filosofia da UNIOESTE realiza o Simposio de
Filosofia Moderna e Contemporanea (com duragdo de uma semana), a Semana
Toledana de Filosofia, e também varios Ciclos de Conferéncias na area de filosofia,
gue sdo organizados periodicamente pelos professores do curso, e contam com a
participacédo de professores e pesquisadores de outras Universidades. Em 1997, foi
aberto um curso de pos-graduacéo lato sensu, concentrado na area de Filosofia
Politica. No periodo de 1999 e 2000, foram abertas duas turmas no curso de
especializacdo — na area de Filosofia do Direito — com grande nimero de inscritos.
A meta é, além de formar os cursos lato sensu permanentes, também implantar e
consolidar, num periodo de médio prazo, um programa de poOs-graduacao stricto
sensu, tendo em vista o crescimento progressivo no niumero de docentes doutores

do Curso.

Uma outra atividade marcante que o Curso vem desempenhando é a
publicacao de artigos e teses dos professores e académicos, o que devera resultar
em breve na organizacdo e implantacdo de uma publicacédo propria, a exemplo das
Revistas de Filosofia publicadas por outras instituicdes como a USP e a UNICAMP.
Os professores estdo também se mobilizando no sentido de pleitear bolsas de
iniciacdo cientifica que viriam somar com o projeto PET — Grupo/PET/Filosofia —,
implantado em 1992 e que ja conta com importantes atividades realizadas, bem
como a preparacdo de varios alunos bolsistas para programas de mestrados

oferecidos por universidades de reconhecida competéncia académica.

No sentido de transformar em realidade os anseios dos alunos do Curso e de
toda comunidade académica da UNIOESTE como um todo, o Curso de Filosofia
promoveu, no ano de 2000, uma significativa mudanca na sua grade curricular,
procurando adequar seus conteudos e metodologias as mais novas designacdes do
MEC para a educacao nacional em geral e para o ensino da Filosofia em particular,
tanto no ambito académico quanto no que diz respeito a formacao para a docéncia

no ensino médio.

A grade curricular implantada a partir de 1992 prevé a oferta do Curso em
dois turnos, matutino e noturno, com 40 vagas ofertadas em cada turno. Assim, o
Curso possibilitava ao académico uma formacéo filoséfica mediante uma clara

distingéo entre o bacharelado, com duracdo minima de 3 anos e maxima de 7 anos,
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totalizando uma carga horaria de 2.280 horas; e a licenciatura, com duragdo minima
de 4 anos e maxima de 7 anos, com carga horaria de 2.820 horas. Devido a politica
universitaria implantada, a partir de 1997, o bacharelado dispde ainda de 110 horas
e a licenciatura de 125 horas, enquanto carga horaria para as atividades académicas
complementares. Nessa grade, o Curso oferecia, além da habilitacdo em Filosofia, a
habilitagdo em Historia, com carga horaria de 420 horas distribuidas nas 4 séries do
curso (Historia I, Histéria Il, Historia 1ll) de 120 horas cada, mais a Pratica de Ensino,

sob a forma de estagio supervisionado de 60 horas.

O colegiado de Filosofia entendeu entdo que era necessaria uma carga maior
de disciplinas especificamente filoséficas; para tanto, foi preciso retirar essa

habilitacdo em Histéria, a fim de que as trés linhas de pesquisa aprovadas pelo

Departamento do Curso — Histéria da Filosofia, Etica/Filosofia Politica,

Teoria do Conhecimento/Filosofia da Linguagem — estivessem

sintonizadas com as disciplinas de cunho filoséfico. PEREZ (2001)*° justifica essa
retirada dizendo que: “...retiramos a fim de priorizar o Curso de Filosofia. Visto que a
licenciatura em Histéria, pela Filosofia, ndo tinha sentido. Porque seria ridiculo
colocar quatro horas a mais, no curriculo de Filosofia, e dar uma titulacdo em

Historia. Isso, entdo, poderia ocorrer para a Quimica por exemplo. Nao tem sentido.”

Além disso, sentia-se a falta de uma disciplina que pudesse instrumentalizar o
académico para ler, traduzir e interpretar textos classicos de Filosofia. Em
conformidade com a Nova LDB, era preciso também adequar a politica de estagios,
acrescentando 180 horas a Pratica de Ensino sob a forma de Estagio
Supervisionado. Isso levou a criacdo de um Nucleo de Estagio em Filosofia.

A nova grade curricular® contempla uma carga horaria maior para as
disciplinas nucleares de Filosofia com ementas que seguem uma redacéo concisa as

quais correspondem 0s seguintes objetivos:

* Daniel O. Perez, professor do Departamento de Filosofia da UNIOESTE-Toledo e atual

coordenador do Curso de Filosofia; entrevista concedida a Geraldo Balduino Horn, em 25 de
outubro de 2001.

0 As disciplinas estdo distribuidas em quatro séries: 12 série: Histéria da Filosofia Antiga;
Historia da Filosofia Medieval; Introducdo a Filosofia; Teoria das Ciéncias Humanas; Légica;
Interpretacdo de textos filosoficos |. 22 série: Histéria da Filosofia Moderna; Histéria da
Filosofia Contemporanea; Filosofia Geral (Problemas Metafisicos);Teoria do Conhecimento;
Etica; Interpretacéo de textos filoséficos Il. 32 série: Filosofia da Linguagem; Epistemologia;
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e capacitar o académico para um modo especificamente filoséfico de
formular e propor solugbes e problemas, nos diversos campos do

conhecimento;

e propiciar o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre

conhecimento, raz&o e realidade sdcio-historico-politica;

e capacitar o académico para a analise, interpretacdo e comentario de textos
tedricos, segundo o0s mais rigorosos procedimentos da técnica

hermenéutica;

e possibilitar a compreensao da importancia das questées acerca do sentido

e da significacdo da propria existéncia e das produc¢des culturais;

e propiciar a percepcdo da integracdo necessaria entre a filosofia e a

producéo cientifica e artistica, bem como do agir pessoal e politico;

e capacitar o académico para relacionar o exercicio da critica filos6fica com a
promocao integral da cidadania e com o respeito a pessoa, dentro da

tradicdo de defesa dos direitos humanos.

Assim, a bibliografia prevista para as respectivas ementas, contempla o
trabalho com autores e textos classicos referentes a teméatica, bem como o trabalho
de apoio com textos de comentarios relevantes. No bacharelado, ha a oferta da
disciplina de Monografia, sob a orientagdo individualizada de um professor
supervisor, e na licenciatura, além da Monografia, h& ainda a oferta de disciplinas de

formacédo pedagogica.

A criacdo do Nucleo de Estagio, bem como a reformulagdo do

regulamento de Estagio, estabelecem as condi¢bes suficientes para a realizacéo e
avaliacao do estagio didatico-pedagogico, inovacdes que ndo estavam presentes na
grade anterior. Desse modo, o bacharelado se orienta para a atividade de pesquisa,

em geral direcionada aos programas de pés-graduacdo e magistério superior; a

Topicos especiais de Linglistica; Estética; Filosofia Politica; Interpretacdo de textos Ill. 42
série (Bacharelado): Seminario de Etica e Filosofia Politica; Seminario de Teoria do
Conhecimento; Seminario de Filosofia da Linguagem; Seminario de Metafisica; Seminario de
Histéria da Filosofia; Monografia. 42 série (Licenciatura): Didatica Geral; Filosofia da
Educacéo; Psicologia da Educacao; Politica educacional e organizagdo escolar; Pratica de
Ensino sob forma de estagio supervisionado; Monografia.
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licenciatura, por outro lado, se orienta para o ensino da Filosofia no nivel médio,
conforme as mais novas determinacdes da LDB. Em quaisquer destas modalidades,
porém, o curriculo integra ensino e pesquisa, em funcdo do seu nucleo comum de
disciplinas e pela orientacdo dada tanto ao ensino quanto a pesquisa, no trabalho
dos docentes do curso e no processo de formagédo de seus alunos, seguindo as
recomendacfes da CEEFILO no que diz respeito a promogéo de contato direto com
as fontes filoséficas originais, desenvolvendo a compreensdo logica e

hermenéutica...

Houve ainda uma mudanca curricular significativa com a incluséo da disciplina
Leitura e Interpretacao de Textos Filosoficos, nas trés primeiras séries do

Curso. A proposta da nova estrutura curricular permite uma maior flexibilidade tanto
da parte do professor quanto do académico, no que diz respeito principalmente ao
gerenciamento das matriculas por disciplina pelo aluno e pela possibilidade de
semestralizacdo de disciplinas pelos docentes. Essa estrutura permite também ao
académico uma formacao basica comum ao bacharel e licenciado nas trés primeiras
séries, podendo o aluno optar, na quarta série, por uma das modalidades do Curso
(bacharelado ou licenciatura).

Os principios norteadores da elaboracao deste curriculo foram:

e a busca de uma sdlida formacéo filosofica tanto de bacharéis quanto de
licenciados, por meio de um envolvimento com a tradi¢do filoséfica, bem

como,

e a adequacdo do Curso de Filosofia da UNIOESTE aos critérios de

avaliacdo dos cursos de filosofia estabelecidos pelo MEC.

Com relacdo aos periodos minimo e maximo de formacdo, ha um certo
consenso quanto a quatro anos como duragdo minima ideal, salvo o caso de cursos
noturnos, onde a adicdo de mais um periodo se justifica. Embora o curriculo antigo
permitisse trés anos, um periodo menor que sete semestres nao parece ser
desejavel, pois ndo favorece o amadurecimento necessario. Um periodo muito mais
longo (como no curriculo antigo, que permitia até sete anos) ndo se justifica, pois
nos dias de hoje, os estudos podem ser melhor continuados na pos-graduacéo, bem

como a idéia de formacgao permanente ndo favorece cursos de excessiva duragao.
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O curriculo do Curso procura organizar suas atividades atinentes em 3 areas

de concentracgéo, a saber:
e Historia da Filosofia, com carga horaria de 600 h/a;
« FEtica e Filosofia Politica, com carga horaria de 360 h/a;

e Teoria do Conhecimento e Filosofia da Linguagem, com carga horaria de
480 h/a.

No que diz respeito a formacédo profissional, o Curso de Filosofia da
UNIOESTE apoia-se no que determina a CEEFILO (In UNIOESTE:12), através de
documento dirigido aos cursos de filosofia, onde afirma que:

Bacharelado e Licenciatura diferenciam-se antes pelas suas finalidades, sendo que

do licenciado se espera uma vocagdo pedagoégica que o habilite para enfrentar com

sucesso os desafios e as dificuldades inerentes a tarefa de despertar os jovens para

a reflexao filoso6fica, bem como transmitir aos alunos do ensino médio o legado da

tradicdo e o gosto pelo pensamento inovador, critico e independente. O licenciado

nao deve ser simplesmente um bacharel que adicionou disciplinas pedagogicas ao
seu curriculo. (grifo nosso) Por sua vez, a solida formagédo do bacharel o credencia
preferencialmente para a pesquisa académica e eventualmente para a reflexdo
transdisciplinar (neste caso, adicionando a sua formacdo habilitacdes
suplementares), pois é pacifica a convic¢do de que os egressos podem contribuir

profissionalmente também em outra éareas, no debate interdisciplinar, nas
assessorias culturais, etc.

Além disso, é crescente a demanda pelo ensino de Filosofia no nivel médio,
em varios estados brasileiros, 0 que sugere uma preocupacao natural e cada vez
maior com a formacdo do académico de Filosofia para a atividade de docéncia no
ensino médio. PEREZ (2001) complementa essas afirmagdes, dizendo que “acredito
que deve haver Filosofia para a crian¢ca desde que ela entra na escola, ai pelos seis

ou sete anos e passando pelo primeiro e segundo graus até o terceiro grau”.

s

Para atender essa demanda, é preciso que o0 académico disponha de
requisitos basicos, requisitos psicofisicos minimos e indispensaveis ao
desenvolvimento de sua formacgdo ao longo do periodo de curso. Estas aptiddes

podem ser arroladas conforme segue:
e Interesse e gosto pela area cientifica, literaria, histérica e filosofica;
e Dominio e compreensao da linguagem;

e Capacidade de andlise e sintese;
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e Dominio de raciocinio légico e disciplina intelectual;

e Conhecimento de categorias analiticas e da dinamica do processo historico

e social;

e Capacidade para estabelecer relacbes entre os diferentes problemas
filosoficos de maneira critica e sistematica, na busca de visdo unificante e

globalizante;

e Compromisso com as mudancas histérico-sociais, pela formacdo do
espirito critico participativo. (UNIOESTE:13).

Desse modo, as atribuicbes profissionais minimas se resumem em:
bacharelado, pesquisador, magistério superior e magistério de ensino fundamental e
meédio. Para conseguir efetivamente isso, na pratica, PEREZ (2001) comenta que

além da grade curricular, temos cursos de extensdo, pesquisas e atividades

académicas complementares, que achamos que faz parte de um todo, ou seja,
nossa intencdo ndo € que o aluno se forme apenas assistindo as aulas. Mas que
faca parte de grupos de pesquisas, de cursos de extensdo, reflexdes pedagodgicas
relacionadas a filosofia, que crie, enfim, uma cultura universitaria. Isso foi até, no
inicio, uma preocupagdo nossa devida as caracteristicas socioculturais da regido,
visto que os estudantes que chegam aqui sdo, em sua maioria, filhos de
comerciantes ou agricultores. Muitos moram na roga, e ndo tém um habito cultural

urbano. E a universidade hoje se orienta por esse ambito cultural urbano. Entdo a
gente tenta criar um ambiente cultural neste sentido.

Um aspecto bastante interessante do Curso de Filosofia da UNIOESTE,
essencialmente ligado ao ensino e exercicio das demais atividades profissionais do
académico, € a regulamentacdo da Pratica de Ensino sob a forma de Estagio

Supervisionado de Filosofia.

A Prética de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado consiste em
proporcionar ao académico a realizacdo de atividades de aprendizagem social,

profissional e cultural, a serem desenvolvidas:
e pela participacdo em situacdes reais da vida e trabalho em seu meio;
e junto a comunidade;

e em instituicdes publicas ou privadas;



96

E importante salientar que o académico do Curso de Filosofia da UNIOESTE
tem até dois anos letivos para a integralizacéo da carga horéaria dessa disciplina; isso
significa que ele podera se matricular na Pratica de Ensino sob a forma de Estagio
Supervisionado a partir do primeiro bimestre do terceiro ano do Curso, 0 que
possibilita que fagca pelo menos metade do seu curso em conjunto as atividades de
pratica de ensino; isso equivale dizer que ele esta tendo uma formacdo para o
exercicio da docéncia alinhada a sua formacao propriamente filoséfica e ndo apenas
depois desta. Essa disciplina se comp8e de 300 horas, sob a supervisdo de um ou

mais professores designados pelo Nucleo de Estagio em Filosofia.

Segundo PEREZ (2001), “virtualmente todos os professores do Departamento
de Filosofia exercem esta fungdo, mas especificamente apenas dez®; quanto a
estrutura didatica da pedagogia, ele acrescenta que as disciplinas “sao dadas por
professores do Departamento, mas professores com formacdo em Pedagogia e ndo

em Filosofia. Isto constitui um problema para noés”.

Os objetivos principais da Pratica de Ensino sob a forma de Estagio

Supervisionado do Curso de Filosofia podem ser assim elencados:

e possibilitar ao académico dominio sobre as diferentes concepcbes de
educacéo e seus enfoques metodoldgicos;

e proporcionar experiéncia académico-profissional orientada para a
competéncia técnico-cientifica no trabalho profissional de nivel superior,

dentro do contexto de rela¢des sociais diagnosticadas e conhecidas;

e estabelecer um vinculo entre a formagdo académica proporcionada pelo
Curso de Filosofia da UNIOESTE e o conhecimento utilizado nas diferentes

situagOes de ensino da filosofia;

e oportunizar o didlogo e intercambio do Curso de Filosofia com os diferentes
segmentos da sociedade, a fim de permitir a realizacao futura de projetos

de pesquisa e extensao;

e buscar subsidios nas diferentes situacdes de ensino a fim de que seja
possivel o entendimento de como ocorrem as praticas sociais no ambito

dos cursos de licenciatura;
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e permitir ao licenciando a possibilidade de colocar em pratica o0s
conhecimentos adquiridos durante o processo de sua formacéo filosofica,
além de aprofundar a sua interagdo com o campo de atuacdo ou mercado

de trabalho na area de filosofia;

e oportunizar o questionamento e a reavaliacdo, subsidiando reformulagcbes

do Projeto Politico Pedagogico do Curso.

Quanto ao desenvolvimento da préatica de ensino, o Estagio pode ser feito

através das atividades de regéncia de classe; microensino (regéncia nas

disciplinas do préprio curso); extensdo (através de ciclos de palestras com grupos
da sociedade civil organizada e entidades ndo-governamentais, bem como outras
entidades); pesquisa, na forma de projetos conjuntos envolvendo alunos e

professores do Curso.

7

O Nucleo de Estagio é constituido por 3 professores, sendo 2 do

Departamento de Filosofia e 1 do Departamento de Educacdo, com carga horaria
exclusiva para o desenvolvimento das atividades do Nucleo. Os membros do Nucleo
sao eleitos e indicados pelo Colegiado do Curso de Filosofia, por um periodo de dois

anos.
As principais atribuices do Nucleo de Estagio em Filosofia sdo, basicamente:

e selecionar os campos de estagio, estabelecer contatos com o0s
responsaveis pelo local de estagio, realizar o cadastramento do campo,
tomar providéncias administrativas relativas ao estagio com apoio dos

professores diretamente envolvidos na atividade;

e coordenar o planejamento, execucdo e avaliacdo geral das atividades
referentes a Prética de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado em
conformidade com os planos de estagio elaborados pelos professores
supervisores, de forma a envolver os estagiarios e profissionais dos

campos de estagio;

e contatar com as instituicbes potencialmente concedentes de estagio para
analisar condi¢cdes dos campos de estagio, tendo em vista a celebracéo de

convénios ou acordos de cooperacao;
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e manter fluxo de informacbes relativas ao acompanhamento e
desenvolvimento dos estagios a Coordenacdo de Curso, aos professores

supervisores, estagiarios e campos de estagio;

e estudar, ao final de cada ano letivo, em conjunto com os 6rgaos
administrativos da Universidade e agentes de integracéo, a viabilidade de

manutenc¢ao ou abertura de novos campos de estagio.

O regimento que regula a Pratica de Ensino através de Estagio
Supervisionado atribui ainda determinadas funcbes e deveres tanto ao professor
supervisor, quanto ao académico que cursa a disciplina; de um modo geral, sdo
deveres que devem ser obedecidos no sentido de que sejam desenvolvidas, da
melhor maneira possivel, as atividades que vao acabar proporcionando uma maior
competéncia profissional ao futuro professor de Filosofia. A disciplina de Prética de
Ensino ndo apresenta regime de dependéncia, nem cobra exame final, apenas a
confeccdo de um relatorio final, além da freqiéncia minima de 75% da carga horaria
total da disciplina, 100% da frequéncia em regéncia de ensino e média 70 (setenta).
Além disso, os académicos que possuem experiéncia de ensino poderdo solicitar a
dispensa da regéncia de classe ao Colegiado de Curso, o qual deliberara sobre sua

aceitacao.

Finalmente, o Curso exige, como trabalho de conclusdo de curso, a
apresentacao de uma Monografia. Existe também um regulamento de Monografia, o
qual determina os parametros para sua a confeccao e defesa. A Monografia devera
ser defendida, em ato publico, perante uma banca examinadora constituida pelo
professor orientador e dois professores do Departamento de Filosofia, escolhidos
pela Coordenagdo de Monografia do Colegiado de Curso em consenso com o
professor orientador. Sera aprovado o académico que atingir um minimo de 60
pontos na defesa de sua Monografia, a qual ser& atribuida nota em dois graus: um
pela apresentacéo oral e outro pelo trabalho escrito. A Monografia que atingir nota
igual ou superior a 90 pontos, terd& um exemplar encadernado no acervo da
biblioteca da UNIOESTE.

Do exposto até aqui sobre as licenciaturas podem-se indicar, portanto, ainda

gue preliminarmente, algumas conclusoes:
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e sem excecao, as reformas curriculares que, de modo geral, sdo recentes,
apontam para a necessidade de se romper a dicotomia entre a formagéo
pedagdgica e a formacdo especifica; trata-se de uma disputa antiga
ancorada em perspectivas epistemolégicas e metodologicas distintas; de um
lado a defesa por uma Didatica geral, universal que possa ser aplicada
independentemente da natureza do objeto que constitui o0 estatuto tedrico do
curso, e de outro a Didatica especifica que entende que so é possivel pensar
a transposicdo a partir dos objetos de cada curso. Esta discussdo é
complexa e muitas vezes mal colocada na medida em que considera e
reforca sobremaneira as divergéncias politicas que subjazem as divisdes
entre os departamentos e/ou setores, bem como entre as faculdades dentro
das Universidades. Exemplo disso foi a recente discussdo sobre as
reformulacfes curriculares ocorridas no ambito da UFPR: uma disputa
acirrada de espaco entre os departamentos do Setor de Educacédo e os
departamentos das areas especificas;

e parte da carga horaria das disciplinas de carater pedagdgico, seja a
Medodologia de Ensino, seja a Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado,
nas cinco (5) licenciaturas analisadas, encontra-se vinculada ao
Departamento de origem, ficando aos Departamentos, Setores ou
Faculdades de Educacgéo, dependendo do caso, a oferta das disciplinas de
Didética, Estrutura e Funcionamento de Ensino e Psicologia da Educacéo,
entre outras optativas; dois exemplos ilustram bem o que esta sendo dito: o

Departamento de Filosofia da UFPR, a partir da dltima reforma curricular,

passou a ofertar Seminarios de Ensino de Filosofia I com carga

horaria de 45 h/a e Seminarios de Ensino de Filosofia II também
com 45 h/a, como disciplinas obrigatérias para os alunos que optam pela
licenciatura; a Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado do
curso de Filosofia da UEL esta sob inteira responsabilidade do
Departamento de Filosofia. Tradicionalmente estas disciplinas eram
ofertadas pela area da Educacéo;

e enquanto que as grades curriculares dos cursos de Filosofia da PUCPR, da

FACIPAL e da UEL contam exclusivamente com a habilitagdo em
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licenciatura, ndo havendo, portanto, preocupacdo em formar bacharéis; os
curriculos da UFPR e da UNIOESTE possibiltam ao aluno a formacao

filos6fica nas modalidades de bacharelado e licenciatura.



I UM RETRATO DA SITUACAO ATUAL DO ENSINO DA FILOSOFIA NAS
ESCOLAS PUBLICAS DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DO PARANA

2.1 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

E o que é& o infinito?

Ndo o sabemos com certeza.

E uma palavra que usamos
para designar

a abertura

da nossa consciéncia

diante da possibilidade
desmedida,

inesgotavel e desmedida.

E o que é a consciéncia?

Ndo o sabemos com certeza.

E o nada.

Um nada gque usamos

para designar

quando ndao sabemos alguma
coisa

e de que forma ndo o sabemos
e entdo dizemos

consciéncia,

do lado da consciéncia
quando h& cem mil outros
lados.

Antonin Artaud

Considerando que este estudo pretende examinar a maneira como a filosofia
esta inserida no curriculo do ensino médio das escolas publicas estaduais, nesta
parte do trabalho serdo apresentados e analisados alguns dados significativos em

relacdo tanto aos percentuais quanto aos proprios depoimentos, particularmente,

aqueles que se referem ao processo de transposicao didatica dos contetdos
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filoséficos no ensino médio, ou seja, 0s objetivos de ensino, a organizacdo e o

desenvolvimento dos contetidos.

Pensar no ensino de filosofia significa pensar no contexto de um saber
escolar, um conhecimento que possui uma certa organizacao de cunho pedagdgico,
e a forma como os professores o entendem. H&4 um saber escolar que se manifesta
através do curriculo, que garante, em ultima instancia, a escola o desempenho de
sua principal funcéo: viabilizar as condicbes de apropriacdo dos conhecimentos. Tal
tarefa, do ponto de vista epistemoldgico, esta diretamente ligada a questédo

metodoldgica que se expressa na objetividade do saber escolar.

N&o seria possivel analisar adequadamente a tematica em questdo apenas
por suposicdes ou hipéteses preestabelecidas, pois havia o risco de apontar para
guestBes secundarias sem que as centrais fossem efetivamente tratadas. Em vista
disso, além da discussao tedrica que relacionou formacdo humana, curriculo e
ensino de filosofia, buscou-se esbocar o ensino paranaense da filosofia na rede
publica, enfocando trés aspectos: o primeiro, relativo ao perfil dos professores que
trabalham com a disciplina, desde a formacéo académica, as matérias que ministram
e o0 tempo que lecionam na area; o segundo, abordando objetivos, organizacdo e
desenvolvimento dos contetdos da pratica pedagdgica dos professores licenciados
ou ndo em Filosofia; finalmente, dirige-se a atencao a docéncia dos licenciados em

filosofia, com relacéo aos objetivos, organizacdo e desenvolvimento dos conteldos.

Os dados que pautaram a andlise foram obtidos de questionarios
respondidos por 285 (duzentos e oitenta e cinco) professores - de um universo de
1010 (mil e dez) - de escolas publicas do ensino médio no Parana, no ano de 1999.
Nesta época, a disciplina de Filosofia estava presente em 460 (quatrocentos e

sessenta) dos 1018 (mil e dezoito) estabelecimentos de ensino médio do Estado.

Com o levantamento de dados pretendeu-se avaliar o grau de entendimento e
de dificuldade presentes na pratica de ensino da Filosofia no nivel médio, para tanto
tomou-se como referéncia os questionarios respondidos pelos professores que

atuam nas escolas publicas estaduais do Parana.

*! Encontra-se anexo (7) o modelo de questionario que os professores de Filosofia que atuam no
ensino médio das escolas publicas estaduais do Parana preencheram.
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O processo de normatizagdo dos conteudos constituiu-se num dos principais
esforcos ap6s a fase preparatéria da revisdo de literatura. Partiu-se do
guestionamento se Filosofia deve possuir ou ndo um conteudo proprio a ser
ensinado, como das demais disciplinas, tornando, assim, legitimo reivindicar sua
inclusdo obrigatdria na grade curricular. Sob este entendimento, emergiram outras
indagacgbes a respeito do significado de ensinar filosofia, dos contetados a serem

ensinados e dos pressupostos metodologicos que fundamentariam tal pratica.

O material empirico foi necesséario ndo para comprovar ou refutar posicoes
fechadas, acabadas ou predeterminadas, mas no sentido de apontar possiveis
aspectos importantes da pratica dos professores de filosofia, possibilitando, dessa
forma, sugerir novas perspectivas no entendimento do saber escolar através do

curriculo.

2.1.1 Regime de trabalho

O levantamento realizado com 285 de um total de 1.010 professores de
filosofia da rede estadual mostra que 48% fazem parte do quadro efetivo e 49% sé&o
celetistas do quadro préprio da Secretaria de Estado da Educacdo e 2% estédo
vinculados ao Paranaeducacéo, o que significa dizer que 51% dos professores tém

contratos em regime CLT, conforme o grafico a seguir:

Figura 1 — Regime de Trabalho

CLT = 140

Efetivo=>137

Qutros = 6 OcCLT
R/io 2 0149% B EFETIVO

O Outros
O Afi

01%02%
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O atual quadro de pessoal da Secretaria de Estado da Educacédo (SEED) —
docentes e técnico-administrativos — encontra-se regido, basicamente, por dois
tipos de contratos de trabalho diferenciados, quais sejam: efetivos e CLT. No
entanto, parte dos docentes em regime CLT tem seus contratos efetuados através
do programa Paranaeducacdo® que funciona nas dependéncias da propria
Secretaria de Estado da Educacio, na modalidade de servigo social autbnomo, “sem
fins lucrativos” e de “interesse coletivo”, ndo podendo ser caracterizado, conforme
afirmou um de seus diretores, como uma entidade prestadora de servico ou servico

terceirizado.

Em geral, os concursos publicos de provas e titulos para provimento do cargo
de professor realizados pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parana, a
exemplo daquele ocorrido recentemente (2001), ndo contemplam a disciplina de
Filosofia. O Ultimo que incluiu selecdo para esta disciplina foi o de 1991, promovido,
portanto, ha onze (11) anos. GRENDEL (2000:7) concluiu que no Parana realizou-se
concurso para Filosofia somente em 1951 e que em 1971 organizou-se uma prova,

nao obtendo comprovacéo se a mesma foi efetivamente realizada.

O concurso de 1991, segundo GRENDEL, visava o preenchimento de
quarenta e oito (48) vagas. Dos cento e treze (113) candidatos inscritos, foram
aprovados vinte e sete (27) e apenas treze (13) nomeados. “Para Curitiba, foram
nomeados cinco (5) professores. Atualmente as escolas da rede publica de Curitiba
nao contam com professor concursado nessa disciplina. Dos Unicos trés (3)
professores concursados que continuam no magistério, dois (2) atuam no municipio

de Toledo e um (1) no municipio de Pato Branco”. (p.8).

°2 Trata-se de uma entidade de pessoa juridica de direito privado, criada pela Assembléia
Legislativa do Parand, através da Lei 11970 de 19 de dezembro de 1997. O artigo 1° do Cap.
| afirma que a entidade tem por finalidade “...auxiliar na Gestdo do Sistema Estadual de
Educacdo, através de assisténcia institucional, técnico-administrativa, administrativa e
pedagégica, da aplicacdo de recursos orcamentarios destinados pelo Governo do Estado,
bem como da captacdo e gerenciamento de recursos de entes publicos e particulares
nacionais e internacionais”.
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2.1.2 Maior titulo académico

A figura 2 destaca a formacéo académica dos professores que atuam com a
disciplina de Filosofia nas escolas publicas da rede estadual de ensino médio do

Parané.

Figura 2 — Maior titulo académico

titulacao académica

N/i= 11
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Dos 285 professores pesquisados, 175, correspondendo a 61% deste total,
possuem curso de especializacdo e 8, ou seja, 3% tem curso de mestrado e 1 é
doutor. Somando-se o nivel pés-graduacéo lato e stricto sensu chega-se a um total

de 64%.0s professores apenas com graduacao atingem 32%.

Principalmente, diante das dificuldades financeiras e da natureza do contrato

de trabalho, grande parte dos professores (64%) recorre aos cursos de pos-

graduacao em busca de maior seguranga. O Estatuto do Magistério (1976) prevé

a elevacdo de nivel para os professores com poés-graduacdo, o0 que eleva
consequentemente seu salario. De certa forma, pode-se afirmar que esse incentivo,
em contrapartida, ajuda impulsionar o processo de qualificacdo dos professores em
nivel de pés-graduacdo. Esses cursos, em geral, sdo pagos e ocorrem em finais de
semana. Raros sao, hoje, os cursos ofertados gratuitamente pelas universidades

publicas, dada a profunda crise em que o setor se encontra atualmente.
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2.1.3 Cursos de licenciatura

Em relacdo a natureza do curso de graduacao dos professores de Filosofia —
figura 3 - foi possivel observar que apenas 71, isto €, 25% deles, sdo efetivamente

graduados em Filosofia.

Figura 3 — Natureza da graduacéo
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Informou
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H > 37 m
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Por outro lado, a maior parte - 121 professores - correspondendo a 42%,
possuem licenciatura em Pedagogia, 13% em Historia e os demais, 9%, sao

graduados em outros cursos da area de ciéncias humanas.

O fato de haver um nimero reduzido (25%) de professores que atuam

com a disciplina de Filosofia, graduados na area, tem ao menos duas
explicacbes importantes: a) com o desmonte dos cursos de Magistério, por
consequéncia da implantacdo da nova LDB, os professores responsaveis pelas
cadeiras de fundamentos da educacdo como a Psicologia, a Sociologia, a
Metodologia, entre outras, reivindicaram para si a disciplina de Filosofia.
Profissionais que na sua maioria sdo formados em outras areas, ndo possuindo,
portanto, formacao especifica em Filosofia; b) ha uma tendéncia de ver a licenciatura
como secundaria, 0 que por consequéncia, implica na formagdo de um contigente

menor de alunos graduados a cada ano.

A estrutura curricular dos cursos da PUCPR (Curitiba) e UEL (Londrina) e

FACIPAL (Palmas) ja superou essa dicotomia, de forma que todos os alunos, no
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final de sua formacao, possuem o titulo de licenciados. Acredita-se, mesmo assim,
que anualmente o numero total de graduados em licenciatura em todo o Estado,
com autorizacdo para lecionar, chega no maximo a 150. Dentro disso, € preciso
lembrar mais dois aspetos: - a maioria que se forma pela PUCPR é recrutada pelas
congregacdes religiosas ou seminarios, portanto, oriunda de varios Estados, e
gquando nao prosseguem os estudos, geralmente voltam para seus Estados de
origem; - a licenciatura em Filosofia, principalmente nos dias atuais (a partir de 1997)
com o fim da regulamentacéo via carteira profissional, que era expedida e controlada
pelo MEC, na qual constavam as disciplinas autorizadas que podiam ser ministradas
pelo profissional, abriu ainda mais o campo de atuacéo do fil6sofo, na medida em
qgue a direcdo de um estabelecimento de ensino, pela andlise do Historico Escolar,

tem a autonomia de avaliar o professor e admiti-lo para atuar nas disciplinas em que

estd apto ou habilitado. Com isso, € muito comum — por vérias razdes, desde o

preenchimento da carga horaria no mesmo estabelecimento, até acordos com a

direcdo — que o professor formado em Filosofia ocupe cadeiras, principalmente de
Historia, de Sociologia, de Geografia, consideradas disciplinas afins da area de

ciéncias humanas. Neste caso, o0 reverso também é verdadeiro. Isso pode ser

observado em relacao aos formados em Historia (13%) que dao aulas de Filosofia.
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2.1.4 Ano de conclusdo da licenciatura

Figura 4 — Década de concluséo da licenciatura

Ano de Concluséo (por Década)
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Observa-se no grafico acima que a década de 90 foi responséavel pela
formacao de 52% dos professores e a década de 80, por 33%. Somando-se as duas
décadas obtém-se um total de 85%. Pelo ano de conclusédo de curso, nota-se,
portanto, que a maioria dos professores terminou seus cursos no periodo posterior a
hegemonia do poder dos militares no Brasil. Percebe-se que a formagdo dos
professores é bastante recente, o que, em parte, deve-se a rapida expansdo nos
altimos anos dos cursos que compde a area de ciéncias humanas, principalmente do
curso de Filosofia, apds longos anos de desvalorizacdo, reclusdo e repressao

declarada por parte do poder politico do Estado brasileiro.

2.1.5 Curso de p6s-graduacéo

As areas de pos-graduacéo dos docentes constituem o objeto de ilustracédo da
figura 5.

Figura 5 — Areas de pos-graduacg&o
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Pés-Graduagao

N/i= 67
E = 161
F=10
H= 19 B Nao Informou
O=24 @ Educagéo
24% O Filosofia
B Historia
A Outros

9% 7%

Ressalta-se aqui que apenas 10 professores, correspondendo a 4% do total,
cursaram a pés-graduacdo em Filosofia, sendo superado inclusive por Histéria que

atinge 7%. A maioria deles, 56%, é pos-graduada em Educacéo.

Em relacdo a formacdo académica em nivel de Pos-Graduacao, trés
razdes ajudam a entender porque a maioria optou por cursos relacionados ao campo
estritamente pedagoOgico: a) a maior parte dos professores de Filosofia, 42%, é
formada em Pedagogia®®; b) a ascensdo de nivel é permitida quando o curso
realizado esta relacionado diretamente a area maior, que neste caso é a Educacéo;
isso ndo significa dizer que os cursos de pdés em Filosofia hdo possuem relacdo com
o0 campo pedagdgico e sim o fato de priorizarem o conhecimento especifico e ndo o

pedagogico; ¢) ha maior oferta de cursos na area de Educacéo.

O fato de apenas 4% dos professores possuir pos-graduacdo em Filosofia,
por um lado, se justifica quando relacionado ao percentual de apenas 25%
efetivamente graduados no curso de Filosofia® e, por outro, a pequena oferta de

cursos de pos-graduacao especificos da area.

3 cf FIG. 3
> ¢f. FIG. 3
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2.1.6 Disciplinas que leciona

Outra caracteristica verificada em relacdo ao professor de Filosofia € a

atuacao com outras disciplinas, conforme a figura explicita.

Figura 6 — Disciplinas ministradas
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Dos 285 professores, apenas 6% trabalham exclusivamente com o ensino da
Filosofia. Em contraposi¢cdo 87% atuam em outras disciplinas além da Filosofia, tais
como Historia, Geografia, Ensino Religioso. Em 4% das respostas, a Filosofia
simplesmente n&o aparece. Acredita-se que ao responder, o professor possa ter
entendido que deveria assinalar as outras disciplinas além da Filosofia, j& que os
questionarios foram enviados respeitando-se o critério unico: “ser professor(a) de
Filosofia da rede estadual do ensino médio paranaense”. Somando-se 0s 4% aos
87% tem-se um dado surpreendente: 91% de professores estdo ligados a outras

disciplinas, além da Filosofia.

Foi evidenciado que o professor tem de lecionar varias disciplinas. Tal

fendbmeno pode ser explicado considerando-se a necessidade que ele possui de
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assumir uma carga horaria semanal avantajada podendo chegar a 36 ou 40 horas
dependendo do regime, CLT ou efetivo, respectivamente, como condicdo béasica de
sua sobrevivéncia, a qual somente com aulas de Filosofia ndo consegue satisfazer.
Isto porque a carga horaria semanal de Filosofia adotada pela maioria das escolas
ndo ultrapassa 3 horas semanais, somando-se as trés séries do ensino medio. Esta
mesma situacdo também se d& com outras disciplinas como Historia, Geografia,

Sociologia, etc.

2.1.7 Tempo da Disciplina

Figura 7 — Tempo da disciplina

1 = 168
s o o1 TEMPO NA DISCIPLINA
60%
3 > 22
4 2 12 w1
5a10 = 24 m2
+de10 = 12 03
" w4
n = 26
O 5al10
@10
BA

No grafico acima, referente ao tempo em que a disciplina esta presente no
curriculo, pode-se observar com clareza que sua inclusdo é bastante recente, na
medida em que 60% das escolas incluiram a disciplina no curriculo entre os anos de
1998 e 1999. Somando-se os Ultimos quatro anos (1996 a 1999), é possivel
observar que esse periodo representou um grande salto quantitativo, isto €, 79% dos
estabelecimentos incluiram a disciplina de Filosofia nos curriculos. O periodo

anterior (5 a 10 anos e mais de 10 anos) corresponde, apenas, a 12%.
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A inclusao da disciplina de Filosofia nos curriculos nos dltimos

anos tem relacdo, entre outros fatores, com as mudancas ocorridas na legislacao.
Ocorreu um pequeno avancgo apés o ano de 1982, quando foi promulgada a Lei n°
7044/82, possibilitando, mesmo que timidamente, a reinser¢cdo da Filosofia no
curriculo, e de forma mais incisiva a partir de 1996 com a aprovacao da nova LDB
gue enfatiza a importancia do conhecimento filosofico na formacdo do adolescente.

Essa lei é, certamente, a principal responsavel pelo grande salto numérico da
inclusao da Filosofia nas escolas estaduais de ensino médio do Parana.
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2.2 O ENSINO DA FILOSOFIA NA VISAO DOS PROFESSORES

S6 declaram seu tempo coisas
findas,

as que perderam fala, mas
gaguejam

quando, por loucos, vamos
desperta-las

tdo tristes nos seus tumulos

abertos.

Os olhos imutaveis da
verdade

pairando sobre o tempo nos
espiam.

Thiago de Mello

O recorte proposto neste estudo contempla alguns dos componentes centrais
que constituem uma disciplina escolar, isto é, com que objetivos se ensina, com que
critérios os conteudos sdo organizados — selecionados — e com que recursos
didaticos e perspectiva metodoldgica o professor transpde os conteudos filoséficos
em sala de aula. A escolha destes componentes deve-se ao fato de que, em certo
sentido, toda disciplina escolar dentro da nossa tradigdo cultural se compde a partir

destes elementos.
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2.2.1 Objetivos de Ensino

Em relacdo a pergunta Que objetivos vocé busca alcancar com o

ensino de filosofia?, a andlise das respostas permitiu a indicacdo de algumas

significacdes, ainda que gerais, sintetizando, na oOptica do professor, o sentido e a
finalidade da filosofia no ensino médio. Uma vez classificados, os dados foram
categorizados e submetidos a tabulacdo tomando-se por base alguns critérios,
permitindo assim uma analise mais objetiva e clara na descricdo dos dados. As
respostas referentes a pergunta a foram tabuladas de acordo com a classificacdo e

com os critérios descritos abaixo.

a) despertar no aluno a reflexao filosofica; o pensar critico sobre problemas
cientifico-tecnolégicos, ético-politicos, socio-culturais;

b) levar o aluno & compreensdo dos conteudos filoséficos em sua
linearidade;

c) desenvolver no aluno a capacidade de estudo, investigacao, raciocinio,
argumentacao, conceituacao;

d) levar o aluno a refletir sobre suas experiéncias/vivéncias cotidianas;

e) desenvolver valores morais, éticos e de cidadania;

f) néo informou.

Os critérios utilizados para esta classificagcdo foram os seguintes:

e A letra a foi sinalizada sempre que se encontrou na resposta palavras ou
expressbes como: reflexdo, reflexdo critica, senso critico, pensar critico, discurso
critico, problematizacédo, reflexdo filosoéfica, consciéncia reflexiva, conscientizagéo,

autonomia, espaco de discussao.

e A letra b foi sinalizada quando a resposta indicava simplesmente a
necessidade de ensinar conteudos filoséficos, sem um fim especifico (critico ou
reflexivo) demonstrada através de palavras ou expressdées como: sequéncia légica,

histdria da filosofia, indicando desta forma uma concepcéo linear de ensino.
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e A letra c foi sinalizada quando a resposta indicava palavras ou expressoes
tais como: argumentacgdo logica, capacidade de estudo, aquisicdo de conceitos e
procedimentos, raciocinio légico, capacidade de observacgao, investigagao, relacao,
interdisciplinaridade, analise de texto, leitura e escrita. Os objetivos visam

instrumentalizar o aluno metodologicamente.

e A letra d foi sinalizada sempre que a resposta indicasse expressdées como:
experiéncia, vivéncia, cotidiano, realidade social. Os objetivos indicam uma

necessaria relacdo entre conteudos filosoficos e o cotidiano do aluno.

e A letra e foi sinalizada sempre que a resposta indicasse essencialmente um
objetivo moral ou ético, voltado a formacdo da cidadania, responsabilidade,

honestidade, justica.

Figura 8 — Objetivos do ensino de Filosofia
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Objetivos do Ensino de Filosofia
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O gréfico da figura 8 mostra que 44% dos professores responderam que cabe
a filosofia unicamente, despertar a reflexdo critica. Ao ndo se considerar as
respostas isoladamente, ou seja, somando-se 0 objetivo de pensar critico a outras
preocupacdes como o cotidiano, a metodologia e os valores, chega-se a um total de
68%. O dado de certa forma comprova 0 que esta presente nos textos e nas
discussdes sobre esse assunto. E lugar-comum entender que cabe a filosofia a
missdo de agucar e treinar o espirito critico no aluno, papel que a literatura

pedagogica critica também propde a escola.

Tendo em vista o fato de que a maioria de respostas relaciona o objetivo da

disciplina com reflexao critica (formacdo critica), impde-se a necessidade de

7z

apresentar a forma como esta expressdo € entendida e apropriada pelos
professores, isto €, que sentido ou que significado Ihe € conferido. Para tanto, apos
uma atenta leitura e minuciosa separacao/classificacdo das 194 respostas (68%),

chegou-se a conclusdo que: a) 100 (51,6%) apresentam a expressdo como

conscientizacao/praxis/intervencao na sociedade; b) 75 (38,8%) a
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empregaram como desenvolvimento do raciocinio, da argumentacao,

leitura critica de textos; e c) 18 (9,5%) simplesmente a designaram sem

explicitar seu sentido.

Na tabela abaixo estdo alguns dos depoimentos nos quais € possivel

observar os elementos acima mencionados:

Conscientizagéo, préxis, intervencdo na sociedade®

Promover a inser¢do do educando na reflex&o filoséfica, contribuindo para a formagéo de
um cidaddo consciente e critico no seu contexto historico-social, mediante apropriagdes

de um conhecimento mais global, visando a produgdo em suas praticas... (R.30)

Desenvolver o raciocinio dos alunos; fazer com que eles reflitam sobre situages do

nosso dia-a-dia; torna-los criticos para a vida. (R.103)

Fazer o aluno entender que a filosofia ao longo da histéria humana tem gerado atitudes
contraditérias e paradoxais por ser uma arma, uma ferramenta, um instrumento de acao

para a transformacédo da sociedade. (R.109)

Alargamento da consciéncia para o exercicio da capacidade humana de se interrogar e

para uma participacdo mais ativa na comunidade em que vive. (R.120)

Proporcionar ao meu aluno, conhecimento que o ajude a desenvolver uma consciéncia

critica em relagé@o a sociedade em que ele vive. (R.141)

Desenvolver nos alunos uma reflexdo filoséfica, tornando-os assim mais criticos,
reflexivos, para melhor exercer sua capacidade humana de duvidar, interrogar e participar

ativamente na sociedade em que vive agindo cada vez melhor. (R.154)

O aluno de 2° grau deveré alcangar a elaboracdo do pensamento abstrato, autonomia no
pensar, no agir, com um olhar critico sobre si e sobre 0 mundo como cidaddo

participativo. (R.155)

Levar o aluno a compreender a importancia da reflexdo para a resolucdo de problemas

diarios, a ser critico diante de fatos/acontecimentos que permeiam sua vida. (R.157)

Desenvolver no educando a consciéncia de sua participacdo enquanto cidadao critico,

capaz, criativo e solidario no processo de desenvolvimento social. (R.158)

°° Estes termos, resguardadas as suas especificidades conceituais, tém em comum o fato de
indicarem uma estreita ligacdo entre o pensar e o fazer, sob a concepcao da filosofia como
instrumento voltado a acao transformadora.
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Induzir o aluno de maneira ampla a questionar e analisar 0 meio que o circunda através
de uma forma critica e construtivista, podendo assim, estar ativamente em contato com a

comunidade em que vive. (R.159)

Leitura critica de textos/formulacdo de conceitos/argumentacdo

Desenvolver procedimentos proprios do pensamento critico; entender a reflexdo critica

COmo processo sistematico e interpretativo do pensamento. (R.10)

Desenvolver as habilidades de reflexdo critica, de constru¢do e de avaliagéo; desenvolver

habilidades que levem o aluno a conceituar, problematizar e argumentar. (R.31)

Formar uma consciéncia critica e construtiva nos educandos, levando-os a um

conhecimento maior. (D.32)

Entender a reflexdo critica como processo sistemético e interpretativo do pensamento
através da leitura, analise e producdo de texto... desenvolvendo procedimentos de

apreensao e construcdo de conceitos, argumentacéo e problematizacéo. (R.43)

Desenvolvimento do pensamento critico através da vinculacdo entre os conhecimentos

filoséficos, a cultura e as vivéncias... (R.52)

...articular o conhecimento, a cultura, as linguagens e as experiéncias dos alunos para
promover o desenvolvimento do pensamento critico, permitindo que os alunos descubram

encadeamentos, estruturas nos discursos... (R.100)

Levar o aluno a desenvolver o pensamento critico, construindo conceitos, argumentando

e problematizando através de leitura e andlise de textos. (R.112)

Desenvolver no educando o senso critico através da reflexdo, articulando conhecimentos
filos6ficos, cultura com sua vivéncia; desenvolver procedimentos préprios, possibilitando-
lhes a construcdo de conceitos, argumentacBes para construcdo de outros

conhecimentos... (R.114)

Compreender as configuracdes de pensamento, de sua constituicdo historica e de seu

funcionamento interno...; desenvolver procedimentos proprios do pensamento critico.

A relacdo entre critica e producio de conhecimento estabelecida seja pela leitura seja pela
elaboracdo de conceitos ou argumentos escritos ou oralmente manifestados, foi o critério utilizado
nesta classificacédo.
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(R.168)

Desenvolvimento do pensamento critico... exercer uma reflexdo atuante através da
capacidade de analise, abstracdo, problematizacao, exercer transito livre entre linguagem
e experiéncias... (R.216)

Designam sem explicar seu sentido

Desenvolver um espirito critico nos alunos. (R.08)

Desenvolver o espirito critico do aluno... (R.15)

Desenvolver o espirito critico e o habito de refletir. (R.22)

Desenvolvimento do pensamento critico; levar o aluno a refletir sobre todas as coisas.
(R.23)

Desenvolvimento do pensamento critico, refletir sobre os temas abordados. (R.24)

Levar os jovens a refletirem criticamente. (R.185)

Desenvolver o0 senso critico que nossos jovens perderam (R.72)

Desenvolver no aluno o senso critico. (R.98)

Viséo da realidade... homem critico. (R.244)

...Desenvolver o senso critico sobre si mesmos e sobre 0 mundo. (R.249)

2.2.2 Organizagao dos conteudos

Em relagdo a pergunta Como vocé organiza os conteudos
trabalhados na disciplina de Filosofia?, procurou-se levantar a maneira

como o professor apresenta aos seus alunos os conteudos da disciplina de

Filosofia, principalmente, do ponto de vista de sua ordenacdo e organizacéo

pedagogica:
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a) conteudos organizados a partir de temas;
b) contetdos marcados por uma sequéncia cronolégica;
C) conteudos/temas soltos, sem um critério de selecao;

d) a organizacao dos conteudos, programas, planos de aula elaborados

pela direcdo da escola/secretaria,;
e) conteudos organizados a partir de livros, textos;
f) confunde organizacdo dos conteudos com forma/método de ensinar;

0) nao informou.

Os critérios utilizados para essa classificacdo foram os seguintes:

e A letra a foi sinalizada quando as respostas indicavam conteudos filosoficos
gue se articulam em torno de temas ligados ao cotidiano do aluno ou temas
filosoficos sem respeitar uma sequéncia evolutiva da histéria da Filosofia

propriamente dita.

e Na letra b foram indicadas as respostas em que a organizacdo dos

contetidos sugerem linearidade (evolucéo), seqtiéncia historica evolutiva.

e Na letra ¢ sinalizaram-se respostas em que 0s contelldos ndo possuiam um
fio condutor; temas de natureza filoséfica ou ndo, tais como: ética, politica, moral,

cultura, poder, conhecimento, cidadania, l6gica, metodologia, virtude, homem.

e Na letra d sinalizaram-se respostas que mencionavam contetdos
organizados de acordo com a proposta/projeto pedagogico da escola, planos de aula

elaborados pela SEED ou pelo MEC, com ou sem indicagao de critérios.

e Na letra e indicou-se respostas que apontam livros, textos, como critérios

para organizacao dos conteudos.

e Na letra f indicaram-se aquelas respostas que confundiam organizagéo dos

conteudos com forma/método de ensino.
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Figura 9 - Organizacdo dos conteudos
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Por um lado, 32% simplesmente indicaram temas aleatdrios, soltos, nao
sendo possivel observar a existéncia de critérios para tal selecao; por outro lado,
32% demonstraram que, além de ndo haver uma articulacéo intrinseca, valorizaram
mais 0s aspectos metodoldgicos e as técnicas de ensino. Outros 2% revelaram que
0s programas de aula ndo foram estruturados a partir da concepcao do préprio
professor, mas sim pela direcdo da escola ou copiados de planos indicados pela
SEED. H& ainda 9% das respostas que mencionam seguir a ordenacdo dos

conteudos apresentados nos livros didaticos de Filosofia.

As respostas dos proprios professores sdo indicativas desta situacao:

Pela proposta curricular, mas estou com muitas davidas sobre alguns conteddos...(R.21)

Inicialmente, pesquiso em alguns livros didaticos os assuntos selecionados em meu
planejamento. Procuro ter a méaxima compreensdo do tema em questdo. Distribuo os
contetdos trabalhados de forma que as informagcBes sejam obtidas cumulativamente.

Procuro diversificar os contetdos de forma que as aulas ndo se tornem cansativas. (R.8)

As metodologias s@o desenvolvidas de acordo com o0s recursos da escola e também
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observando a clientela. (R.55)

Através de dinamicas, desperto o interesse para o0 assunto a ser trabalhado; levanto
discussbes coletivas; trabalhos em pequenos grupos (conclusdo, elaboracdo de textos,
jogos). (R.74)

Em modulos, abordando os objetivos segundo os angulos que me séo possiveis. Por
exemplo, na questao do sujeito (Subjetividade X Obijetividade). A abordagem do EU é feita

inicialmente pela Psicologia (Ego X Superego e Id), pela Antropologia/Sociologia...(R.82)

Buscando um repertério de conhecimentos que funcionam como um sistema de referéncia
para discussfes, julgamentos, justificagbes, valorizacdes e procedimentos béasicos de

analise, leituras e producdes de textos. (R.92)

De acordo com a maturidade, facilidade e empatia que os assuntos trabalhados despertam
nos alunos. (R.139)

Os conteudos ja vém organizados na apostila que costumo usar e no livro Filosofando.
(R.151)

Segundo o planejamento imposto pela dire¢do e assuntos do dia-a-dia, incluindo textos de

jornais e revistas. (R.187)

Em apenas 6% das respostas os conteudos foram estruturados de acordo
com temas relacionados ao cotidiano do aluno ou a histéria da Filosofia. Em se
considerando mais o0s 4% que tomam a histéria da Filosofia de forma cronolégica e

linear como critério, tem-se um total de 10%.

7

Partindo-se do ponto de vista de que é importante a definicdo de alguns
critérios minimos para a selecdo dos conteudos e de que apenas 10% (29
respostas) dos professores indicaram, em certo sentido, este entendimento, buscou-

se identificar (a partir do quadro abaixo) os critérios que foram adotados por estes.

Observou-se que destes (10%), 37% (11 respostas) tomaram como critério temas
ligados ao cotidiano do aluno, 40% (12 questionarios) temas especificos
ligados aos sistemas filosoficos e 21 % (6 questionarios) temas ligados a

historia da Filosofia.
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Temas ligados ao cotidiano do aluno®’

Tenho por base alguns livros dedicados a Filosofia do 2° Grau. Levo em conta também as
necessidades de discussdo das turmas. (R.2)

Os conteudos sdo organizados através de pesquisa em livros, revistas, apos ter sido feita
uma pesquisa e uma sondagem entre 0s alunos, sobre assuntos que possam despertar o

interesse e motiva-los a exercitar a reflexao e o intelecto. (R.6)

E feito de problemas praticos do cotidiano como das artes (musica, cinema e teatro),
economia (existéncia); politica (participacdo e cidadania); religido (ser e fim de si mesmo).
(R.12)

Os conteudos que trabalho envolvem vérios aspectos da vida: Pensar-Sentir-Comunicar-
Fazer, todos tendo como fio condutor o homem e seu relacionamento com o conhecimento.
(R.13)

Depende da clientela, mas sempre partindo da realidade do aluno. Evito a linguagem muito
técnica e explico os conceitos inevitaveis. Os contetudos foram escolhidos para servir de
incentivo ao pensamento filosofico. Nesta escola partimos das formas de conhecimento.
(R.39)

Procuro relaciona-los com a realidade do jovem e sua vida cotidiana. Busco inseri-los no
mundo atual, e realizar um ‘paralelo’ com o que Ihes é proporcionado pela ideologia vigente.
(R.60)

Os contetdos séo organizados levando em consideragdo, os problemas vivenciados pelo
aluno, suas principais indagacdes a respeito da realidade histérica. Procuro fazer a relagéo

presente — passado — presente. (R.83)

Temas ligados aos sistemas filos6ficos™

*" Foram incluidas nesta classificacdo respostas nas quais os professores utilizaram como critério
para organizacdo dos conteudos, tematicas de interesse ligadas ao cotidiano dos alunos,
sugeridas ou néo por eles.

%% |nclui-se nesta classificacdo respostas nas quais os professores tomaram como referéncia para
organizacado dos planos de aula, temas que se vinculam a Filosofia de modo geral, por vezes
mais ligados a um determinado sistema filoséfico, outras vezes, temas discutidos por um ou
outro fildsofo de forma mais especifica.
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...particularmente organizo os contetdos a partir dos seguintes temas: ética e cultura no
mundo contemporaneo; as revolucdes técnico-cientificas e suas implicaces ético-politicas;
os direitos do homem e a construcéo da cidadania; a vivéncia da intersubjetividade entre os

jovens, etc. (R.38

Procuro encontrar temas que envolvem a Filosofia Antiga com a Filosofia Atual, com isso

chegar a um consenso formal, isto €, a logica dos fatos. (R.61)

...além dos aspectos histdricos e basicos necessarios a Introducdo a Filosofia, os contetidos
devem ser escolhidos de acordo com os interesses dos alunos. (sugeridos pelos alunos)
(R.79)

Através de um trabalho interdisciplinar contextualizado, que permita a articulagdo entre o

conhecimento, a cultura e a experiéncia dos alunos. (R.112)

Na organizagdo dos conteudos buscando a interdisciplinaridade da Filosofia abordamos
temas como: 0 homem e a cultura, ideologia, politica, moral e pretensées de conhecimento.
(R.174)

Geralmente costumo organizar meu planejamento de acordo com temas essenciais da
Filosofia, comegando por contetdos introdutérios: O que € Filosofia, principios, finalidade,
depois partimos para os objetivos integrando a questdo: sua importancia e necessidade; a
partir desses conceitos trabalhamos com a Filosofia vivencial, experimental, fazendo sempre
um elo entre 0 passado e o presente para que o educando compreenda o hoje e saiba

enfrentar as situagfes através do raciocinio légico. (R.198).

De forma sequencial, com tdpicos que envolvem a sociedade antiga e a atual; filésofos que

marcaram a histéria do desenvolvimento ou a evolucao da humanidade. (R.263)

Temas ligados a histéria da Filosofia®

Os conteudos trabalhados foram organizados partindo de uma sequéncia légica iniciando
com a importancia e evolucao histérica da filosofia até os grandes pensadores (Marx e
Sartre). (R.14)

% Considerou-se nesta classificacdo respostas que de uma forma ou de outra voltaram-se mais
para a histéria da Filosofia em seu sentido evolutivo, como historiografia do conteddo
filosofico.
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A partir da evolucéo historica da Filosofia de sua origem até os dias atuais. (R.156)

A histéria da filosofia, seus pensadores e correntes que marcaram época. (R.225)

Procuro seguir um esquema evolutivo da histéria, também discutindo e relacionando aos
temas atuais. (R.238)

Em principio iniciei com os pré-socraticos, com uma pré-introdugdo a respeito dos mitos e
seus significados para o pensamento do homem daquela época. Filosofia Antiga, Filosofia
Moderna e Contemporanea. (R.268)

2.2.3 Desenvolvimento do contelido

Com a pergunta Como vocé desenvolve o conteuido de Filosofia

na classe junto aos alunos?, procurou-se captar os recursos utilizados nas

aulas e a perspectiva metodolégica com a qual o professor trabalha. Para tanto,
adotou-se a seguinte classificacao®:

a) aulas expositivas;

b) aulas dialogadas com a participacédo dos alunos;

c) uso de recursos como texto, quadro, giz, filmes, retroprojetor;
d) trabalhos escritos/pesquisas extra-classe;

e) nao informou.

% Dispensou-se quaisquer critérios para a classificacdo dos itens acima discriminados tendo em vista
a clareza com que as respostas formam apresentadas.



Figura 10 — Estratégias metodoldgicas
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As modalidades de desenvolvimento do contetdo estdo ilustradas na Figura

10. Constatou-se que 30% dos professores apontaram a participacdo dos alunos
nas aulas através de debates, seminarios e realizacdo de trabalhos escritos e
pesquisas extraclasse como estratégias para o desenvolvimento das aulas. Apenas
1% aponta para a aula expositiva como Unica estratégia metodoldgica utilizada no
ensino de filosofia, no entanto, quando associada a outras técnicas aparece em 36%
das respostas. O uso de recursos como texto, quadro, filmes, retroprojetor foi
apontado por 86% dos professores. Ficou também evidenciado que a participacao
dos alunos nas aulas é de grande relevancia do ponto de vista metodoldgico, na

medida em que foi mencionada em 80% das respostas.
Ha um aspecto, portanto, que chama atencdo quando se analisa 0 processo
de mediacao praxiologica dos conteldos que diz respeito a participagdo do

aluno nas aulas (80%). Diante disto, € preciso perguntar-se: de que forma os alunos
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participam das aulas de Filosofia? Para tanto, buscou-se compreender, a partir das
respostas, conforme quadro abaixo, como se d& esta participacdo. Dos 228 (80%)

dos respondentes, que indicaram a participacdo dos alunos nas aulas, 190 (83,3%)
apontaram os debates, as discussoes e as leituras em sala como os
principais meios de participacdo; outros 34 (14,9%) apontaram para a
apresentacao de trabalhos/seminarios e 25 (10,9%) sinalizaram para
producao de textos e pesquisas realizadas individualmente ou em grupo em
sala de aula. As respostas dos professores expressam o significado que eles

atribuem & participacgéo:

Discussdes/Leituras/Debates®

Normalmente parto do conhecimento que o aluno ja tem sobre o tema; entdo fazemos uma

reestruturacdo do mesmo e com o auxilio do texto vamos aumentando os horizontes. (R.3)

Desenvolvo as minhas aulas através da provocagdo: provoco os alunos levantando

guestionamentos que a primeira vista parecem bobagens légicas. (R.6)

Procuro estabelecer o maximo de interagdo entre os alunos, promovendo a aprendizagem

do uso do falar e do escutar. (R.13)

Faco exposicdo oral e dialogada, debates, seminarios, brincadeiras, muasicas, filmes, textos

para reflex@o e outros, dependendo do assunto trabalhado. (R.32)

O conteudo de filosofia é desenvolvido através de diferentes técnicas de dinamicas de
grupo, discussodes, debates, leituras, analises e exposi¢ao por parte do professor. Buscamos

a participacéo e a criatividade de cada um. (R.46)

Com discussbes, questionamentos sobre os conteddos em estudos. Andlise do cotidiano
para verificacdo das finalidades praticas e utilitarias das aplicacdes imediatas do

conhecimento. (R.47)

A metodologia trabalhada é feita com oralidade, didlogo, dicionario, debate e producao de
texto. (R.53)

Aulas discursivas. Mesa redonda (discussao de determinado tema). Dindmicas de leitura.
(R.64)

®L As expressdes aqui utilizadas sinalizam respostas que indicam que a participacdo dos alunos nas
aulas ocorre, principalmente, por meio da oralidade. Isto revela, em certo sentido, o entendimento que
o professor tem sobre o significado da participacdo do aluno nas aulas.
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Passo o contetdo no quadro, fazendo a leitura e explico junto com os alunos onde eu falo e

eles também falam o que entenderam. Trabalho muito com debates. (R.94)

Dinamicas diversas — Discuss@es em grupos ou coletivamente — Leituras — Jogos — Textos

elaborados pelos préprios alunos.(R.74)

Geralmente através de “Comunidade de investigacdo”, intercalado com dinamicas

diferenciadas conforme o conteudo a ser trabalhado. (R.104)

Procuro dar encaminhamentos através de leituras de textos, jornais com questdes
interessantes apontadas pelos proprios alunos, de acordo com tal assunto elaboro
perguntas ou dissertacao, pesquisa, leituras complementares e seminarios. (R.108)

Utilizo muito a oralidade, minha e dos préprios alunos, ao desenvolver os contelidos procuro

sempre fazer com que os alunos concluam e expressem-se oralmente. (R.117)

Debates, reflexdes, leituras, exercicios criticos e reflexivos, filmes, textos, etc. Para filosofar
€ preciso vir desarmado as aulas e disposto a mudar de opinido e até de vida, pois filosofar

€ buscar novos caminhos e repensar verdades consagradas. (R.171)

Apoés a abordagem do que vamos estudar, exponho alguns pontos que julgo importantes,
trago pequenos textos com questbes para serem analisados e trabalhados pelos

estudantes. Organizamos mesas redondas. (R.191)

Nossas aulas sdo bem praticas e divertidas, o aluno se autoconhece, conhece o colega,
descobre a importancia da equipe. Os contetdos sdo trabalhados através de pequenas
exposicdes e debates. O aluno comeca a falar, inicialmente para os colegas, depois para a

escola e, posteriormente, para a comunidade. (R.204)

ApOGs a leitura de algum texto previamente selecionado, os alunos Iéem individualmente,
selecionam os itens que eles ndo compreenderam, apés discutem com o colega do lado.
Com os tépicos selecionados tiram as duvidas, elaboram questdes, respondem, corrigimos;
apos a colocagdo de alguns alunos, sempre que possivel, fazemos o paralelo da época

inserida no texto, para a atual. (R.208)

No inicio foram aulas expositivas, até que os educandos compreendessem o por qué da
disciplina no Ensino Médio e o que € a Filosofia. No momento ja trabalhamos em grupos de

estudo para analises e discussdes dos temas. (R.224)

Os contetudos sdo desenvolvidos numa visdo construtivista do conhecimento, numa
metodologia dialética em que o aluno tem liberdade para expressar-se e colocar a sua

ansiedade em relacdo ao por qué do estudo de Filosofia. (R.247)




129

Apresentacdes de trabalhos/Seminérios

Organizamos seminarios na classe; palestras e discussfes dos contetdos.(R.16)

Através de aula expositiva, estudo de textos, filmes, técnicas de dindmicas, debates,

trabalhos em grupo, seminarios, musica, etc. (R.34)

Fazendo leituras e depois seminarios sobre os assuntos estudados. (R.81)

Exposicbes na escola e na comunidade de trabalhos realizados individualmente e
coletivamente. (R.122)

Através de aulas expositivas, seminarios e debates. (R.162)

Através de seminarios, pesquisa e exposi¢ao das opinides. (R.164)

Alguns conteudos de facil compreenséo, os alunos fazem pesquisas e apresentam em sala
de aula. (R.194)

Alguns conteudos ficam a cargo dos alunos que, divididos em equipe, encarregam-se da

pesquisa, exposi¢ao e explanagdo do tema (assunto) a turma. (R.277)

Apresentacao de trabalhos — Seminario. (R.268).

Exposicdo oral; pesquisa e apresentacao dos alunos. (R.280)

Producdo de textos/pesquisas®

Através de textos sobre o assunto, reflexdo e interpretacdo do mesmo. (R.18)

Estudo e analise de texto pelos alunos; Reflexdo sobre fragmentos de filmes; Reflexao
sobre letras de mdusicas. Aulas expositivas do professor. Elaboracdo e resolucdo de

questdes; Reelaboracédo e producéo de textos. (R.21)

Aula expositiva, estudo e andlise de texto, pesquisas, questbes para reflexes, redacao.
(R.27)

Através de grupos de estudos, pesquisas, uso do video e do retroprojetor, estudo de texto,
realizacdo de resumos, analise de filmes e textos considerando o contexto filoséfico de cada

um e pesquisas bibliograficas. (R.29)

%2 A analise do texto de forma explicita e a pesquisa muitas vezes implicitamente, mostram como o
professor concebe a participacdo do aluno nas aulas.
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Trabalho muito com a producdo escrita dos alunos, mas a exposicdo e o debate também

sdo utilizados. (R.39)

Aula expositiva com leitura e interpretacdo de texto. Producao de texto. (R.41)

Andlise de textos, atividades estruturais para fixagdo de contetdo. (R.45)

Andlises de textos. Trabalhos de pesquisa. Analises de musicas. Analises de filmes. (R.84)

Os temas séo trabalhados com exposicdo dialogada, trabalhos em grupo, construcdo de
textos individuais em sala de aula e em casa, com letras de musica, poesia, citacbes de
filosofos. (R.87)

Analise de textos — Argumentacdo — Pesquisas — Producgéo de textos — Filmes. (R.92)

Estudo dirigido, analise de textos, producéo de textos, musicas, reportagens de revistas,
jornais, televisdo, video-filmes relacionados aos temas. Analise de poemas e construcao de

outros, sintese de assuntos. (R.114)

Exposi¢do oral, seguida de andlise de textos. Xerox de conteudo resumido, seguido de
pesquisa. Debates orientados, seguidos de producdo de textos. Pesquisas bibliograficas
sobre historia da filosofia contemporanea, seguidas de apresentacdo em sala. (R.133)

Possibilitar ao aluno um exercicio de elevacao cultural, partindo do senso comum, através
de exemplos, desenvolvendo critérios de criticidade. Orientacao, explicacao (do professor)
no sentido de, o aluno, apropriar-se dos contelidos e ainda através de trabalhos individuais,

em grupos e pesquisas. (R.262)

Leitura de textos, aula expositiva, roteiro de trabalho, producédo de texto pessoal vinculado a

acontecimentos da atualidade. (R.265)

Aulas expositivas com esquemas no quadro. A explicacdo € bem detalhada, pois os alunos
nunca tiveram acesso a estes conteudos. Filmes com comentérios posteriores, destacando
os objetivos dos textos trabalhados e que o filme complementa o assunto. Revistas e
jornais, destacando o momento atual brasileiro, reflexdo sobre politica, crise, economia...,

resultando em producéo de textos. (R.270)
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2.2 O ENSINO DA FILOSOFIA NA VISAO DO PROFESSOR LICENCIADO EM

FILOSOFIA

Vim pelo caminho
dificil,

a linha que nunca
termina,

a linha bate na
pedra,

a palavra quebra uma
esquina,

minima linha wvazia,

a linha, uma vida
inteira,

palavra, palavra
minha

Paulo Leminski

Todos os dados até aqui apresentados e descritos correspondem ao total do
universo investigado. Os gréaficos que serdo expostos a seguir referem-se apenas as
perguntas respondidas pelos professores licenciados em Filosofia, ou seja, dos 285
professores que responderam a pesquisa 25%, isto é, 71 sdo graduados em
Filosofia. A apresentacédo em separado destes 25% tem por objetivo: a) verificar se,
em relacdo aos objetivos, organizacdo e desenvolvimento dos contetdos, ha ou ndo
distincdo significativa, quando comparados ao total do universo pesquisado; b)
analisar e problematizar aspectos especificos relacionados a formacao do licenciado

em Filosofia.
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2.3.1 Objetivos de ensino

Desconfiei do mais trivial
na aparéncia singela
E examinei, sobretudo, o que
parece habitual.
Suplicamos expressamente:
ndo aceiteis o que ¢é de
habito
como coisa natural,
pois em tempo de desordem
sangrenta,
de confusdo organizada,
de arbitrariedade
consciente,
de humanidade desumanizada,
nada deve parecer natural
nada deve parecer impossivel
de mudar.

Brecht

Em relagdo a pergunta Que objetivos vocé busca alcancar com o

ensino de Filosofia?, a andlise das respostas permitiu a indicagdo de algumas
significacdes, ainda que gerais, sintetizando, na optica do professor, o sentido e a
finalidade da filosofia no ensino médio. Uma vez classificados, os dados foram
categorizados e submetidos a tabulacdo tomando-se por base alguns critérios,
permitindo assim uma analise mais objetiva e clara na descricdo dos dados. As
respostas referentes a pergunta “a” foram tabuladas de acordo com a classificacao e

os critérios descritos abaixo.

a) despertar no aluno a reflexao filoséfica; o pensar critico sobre problemas
cientifico-tecnoldgicos, ético-politicos, sécio-culturais;

b) levar o aluno a compreenséo dos conteudos filosoficos em sua linearidade;

c) desenvolver no aluno a capacidade de estudo, investigacédo, raciocinio,
argumentacgao, conceituacao;

d) levar o aluno a refletir sobre suas experiéncias/vivéncias cotidianas;
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e) desenvolver valores morais, éticos e de cidadania,

f) ndo informou.

Os critérios utilizados para esta classificacdo foram os seguintes:

e A letra a foi sinalizada sempre que se encontrou na resposta palavras ou
expressdes como: reflexdo, reflexdo critica, senso critico, pensar critico, discurso
critico, problematizagdo, reflexdo filosofica, consciéncia reflexiva, conscientizacao,

autonomia, espaco de discussao.

e A letra b foi sinalizada quando a resposta indicava simplesmente a
necessidade de ensinar contetdos filoséficos, sem um fim especifico (critico ou
reflexivo) demonstrada através de palavras ou expressées como: sequéncia logica,

historia da filosofia, indicando desta forma uma concepcéo linear de ensino.

¢ A letra c foi sinalizada quando a resposta indicava palavras ou expressoes
tais como: argumentacéo ldgica, capacidade de estudo, aquisicdo de conceitos e
procedimentos, raciocinio légico, capacidade de observacao, investigacdo, relagao,
interdisciplinaridade, analise de texto, leitura e escrita. Os objetivos visam

instrumentalizar o aluno metodologicamente.

e A letra d foi sinalizada sempre que a resposta indicasse expressdées como:
experiéncia, vivéncia, cotidiano, realidade social. Os objetivos indicam uma

necessaria relacdo entre contetdos filosoéficos e cotidiano do aluno.

e A letra e foi sinalizada sempre que a resposta indicasse essencialmente um
objetivo moral ou ético, voltado a formagcdo da cidadania, responsabilidade,

honestidade, justica.
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Figura 11 — Objetivos do ensino
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Comparando-se os dados quanto ao objetivo de ensino apresentados nas
respostas dos professores graduados em Filosofia e os demais professores com
graduacdo em outras areas ndo € possivel observar uma compreensdo muito
distinta. Conforme se ilustra na Figura 11, ao se considerar a soma dos 38% que
priorizaram unicamente a alternativa (a) “despertar no aluno a reflexao filoséfica; o
pensar critico sobre os problemas...” com os 28% que associaram outros objetivos a
este, tem-se um total de 66%. Considerando a resposta de todos os professores,

independentemente de sua graduacao, esta mesma soma chega a 68%° .

Pode-se dizer, portanto, que entre os professores com formacéo filosoéfica
esta presente também a reproducdo de um discurso comum quanto aos objetivos
desta disciplina no ensino médio o de que cabe a Filosofia a missdo de formar o

espirito critico no aluno.

3 ¢f. FIG. 8
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Dos 66% (47) de professores licenciados em Filosofia que mencionaram
ensinar Filosofia com o objetivo de formar o espirito critico no aluno, 26 (55,3%)

associaram a este objetivo a expressdo formacao da consciéncia critica
voltado a praxis — intervencao social; 18 (38,3%) relacionaram-na ao
desenvolvimento do raciocinio, ao processo de argumentacao,
como leitura critica de textos, formulacao de conceitos e 04 (8,5%)
apenas designaram-na sem explicitar claramente seu sentido.

Isto pode ser observado a partir dos depoimentos dos préprios professores
nas tabelas abaixo:

Conscientizacdo, praxis, intervencéo na sociedade®

Eu busco situar a disciplina dentro de um contexto mais amplo de educacédo entendida
enquanto processo social que envolve toda a vida cultural de uma sociedade... Os alunos
deveriam exercitar a pratica reflexiva... temas relacionados a ética, ao exercicio da
cidadania.... (R.38)

Alargamento da consciéncia critica, para o exercicio da capacidade humana de se interrogar

e para uma participagdo mais ativa na comunidade em que vive. (R.121)

...desmistificar um pouco a Filosofia como sendo apenas um ato erudito e leva-la para o
campo da experimentacdo e pratica vivencial do dia-a-dia e ajuda-los a serem um pouco

mais criticos tendo a no¢éo dos seus direitos e deveres... . (R.125)

Desenvolver o pensamento l6gico e critico, com vistas ao exercicio pleno da cidadania por
parte do aluno. (R.128)

Formar discentes com senso critico, com atitudes préprias, abrindo novos horizontes e
buscando a formacé&o integral de todos os alunos, leva-los a refletir e agir e a patrticipar de

forma mais ativa ha comunidade em que vivem. (R.143)

Refletir sobre as questdes ético-politicas para enriquecer a formacao de um cidadao critico e

participante de uma sociedade democratica. (R.190)

® Estes termos, resguardadas as suas especificidades conceituais, ttm em comum o fato de
indicarem uma estreita ligacdo entre o pensar e o fazer, sob a concepc¢éo da filosofia como
instrumento voltado a acao transformadora.
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Instruir 0s jovens para pensar e criticamente analisar a realidade em que vivem e possibilitar

instrumentais que geram uma acao transformadora da realidade. (R.213)

Conduzir & formacdo de uma consciéncia critica sobre as realidades do mundo; sua
realidade individual e coletiva. Perceber sua importancia como agente transformador,

construtor e organizador da sociedade. (R.238)

Fazer com que o aluno passe da consciéncia ingénua para critica... possibilitar aos alunos a

tomarem posic¢ao diante da sociedade na que vivem. (R.242)

Desenvolver o0 senso critico nos alunos, mostrar qual a sua funcdo na sociedade. (R.283)

Leitura critica de textos, formulacdo de conceitos, argumentacdo®

Capacitar o aluno para apropriar-se de conhecimentos e modos discursivos especificos de
filosofia e entender a reflexdo critica como processo sistematico e interpretativo do
pensamento; desenvolver métodos e técnicas de leitura e analise de textos e producdo dos
mesmos. (R.40)

Que o aluno aprenda a pensar, raciocinar formando-se como pessoa de senso critico. (R.54)

Ajudar a despertar 0 senso critico, a capacidade de raciocinio e argumentagdo nos alunos.
(R.57)

Desenvolver a capacidade critico-argumentativa dos alunos. (R.71)

Levar o aluno a uma visao légica da realidade na qual esta inserido, despertando-o para o

raciocinio e o pensar critico. (R.78)

... desenvolver a reflexao critica como processo interpretativo do pensamento; compreender
as configuragbes do pensamento... desenvolver apreensdes e construcdes de conceitos,

argumentacoes e problematizactes. (R.180)

Promover a passagem do senso comum para a consciéncia filosofica, a partir da pratica

reflexiva, desenvolvendo a habilidade de conceituar, problematizar e argumentar. (R.181)

Levar 0 aluno a ser capaz de conceituar, problematizar e argumentar criticamente a

A relagdo entre critica e producdo de conhecimento estabelecida seja pela leitura seja pela
elaboracao de conceitos ou argumentos escritos ou oralmente manifestados, foi o critério utilizado
nesta classificagéao.
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realidade. (R.196)

Possibilitar ao aluno uma reflexdo mais profunda sobre o saber; leva-lo ao gosto de leitura

de pesquisas, motiva-lo a sair do senso comum... . (R.204)

Designacado sem explicitar seu sentido

Visao critica da Filosofia; buscar a verdade na sociedade em que vive. (R.58)

Desenvolver o senso critico que os jovens perderam. (R.71)

Despertar nos meus alunos uma visdo mais critica. (R.139)

2.3.2 Organizacao dos conteudos

Um poeta é sempre irmdo do vento
e da agua:
deixa seu ritmo por onde passa.
Pois aqui estou, cantando.
Se eu nem seli onde estou,
como pPoOsSsSO esperar que algum
ouvido me escute?

Cecilia Meiremes

Em relacdo a pergunta Como vocé organiza os conteudos

trabalhados na disciplina de Filosofia?, procurou-se levantar a maneira

como o professor apresenta aos seus alunos os contetdos da disciplina de Filosofia,

principalmente, do ponto de vista de sua ordenac¢do e organizacdo pedagdgica:

a) conteudos organizados a partir de temas;
b) contelidos marcados por uma sequéncia cronolégica;
¢) conteudos/temas sem um fio condutor;

d) a organizacao dos conteudos, programas, planos de aula elaborados pela

direcdo da escola/secretaria;
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e) contetdos organizados a partir de livros, textos;
f) confunde organizacdo dos contetidos com forma/método de ensinar;

g) nao informou.

Os critérios utilizados para esta classificacdo foram os seguintes:

e A letra a foi sinalizada quando as respostas indicavam conteudos filosoéficos
que se articulam em torno de temas extraidos do cotidiano do aluno ou temas
filosoficos sem respeitar uma sequéncia evolutiva da histéria da Filosofia

propriamente dita.

e Na letra b foram indicadas as respostas em que a organizacdo dos

conteulidos sugere linearidade (evolucao), sequiéncia historica evolutiva.

e Na letra c sinalizaram-se respostas em que 0s conteldos ndo possuiam um
critério definido; temas de natureza filoséfica ou néo, tais como: ética, politica, moral,

cultura, poder, conhecimento, cidadania, I6gica, metodologia, virtude, homem.

e Na letra d sinalizaram-se respostas que mencionavam contetdos
organizados de acordo com a proposta/projeto pedagogico da escola, planos de aula

elaborados pela SEED ou pelo MEC, com ou sem indicacao de critérios.

e Na letra e indicou-se respostas que apontam livros, textos, como critérios

para organizacao dos conteudos.

e Na letra f indicaram-se aquelas respostas que confundiam organizacédo dos

conteudos com forma/método de ensino.
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Figura 12 — Organizacéo dos contetdos

a7 i 1%
bo 4 Oa
c = 30 @b
ae> 1 Oc
g2 @ ae
Og
cf= 19 O cf
cd=> 2 Ocd
ces 7 Oce

6% 10% 10% 3% 26%

Considerando que 41% dos professores trabalham com conteddos sem
articula-los a critérios, tais como temas extraidos do cotidiano, temas préprios da
filosofia, somados aos 26% que confundiram contetidos com a forma metodoldgica,
tem-se um total de 67%. Isto significa dizer que a maior parte dos professores
expressa a auséncia de um critério claro quanto a sele¢do do conteudo a ser tratado

na disciplina.

Ao se considerar a soma dos 10% que trabalham os conteudos extraindo
temas de livros didaticos, sem uma ordem ou critério pré-estabelecido, mais 0s 3%
que utilizam-se de programas, planos de aula elaborados pelas dire¢cdes das escolas
ou pela Secretaria da Educacao, tem-se um total de 13% que somados aos 67%
totalizam 80%. Depreende-se dai que os professores com formacgéo filosofica nédo
expressam clareza, convic¢gdo, nem autonomia na escolha dos conteddos que
trabalham em suas aulas. Apenas 10% apresentam contetudos organizados a partir
de temas ligados ao cotidiano do aluno ou temas préprios da historia da Filosofia,
sendo que 6% tomam como critério a historia da Filosofia em sua linearidade.
Somando-se estes percentuais, pode-se dizer que 16% dos professores licenciados
em Filosofia utilizam algum critério para organizar os conteidos programaticos que

ensinam.



140

7

Partindo-se do ponto de vista de que é importante a definicdo de alguns
critérios minimos para a selecao dos conteudos e de que apenas um pequeno grupo
de professores indicou, em certo sentido, este entendimento, buscou-se identificar (a
partir do quadro abaixo) os critérios que foram adotados por estes. Observou-se que

destas 12 respostas (16% do universo de 71 respostas), 50% tomaram como critério

temas ligados ao cotidiano do aluno, 41,6% temas especificos dos

sistemas filosoficos e 8,3% temas ligados a historia da Filosofia.

Comparando estes dados aos percentuais gerais dos sujeitos da pesquisa

tem-se uma diferenca de: 50% x 37% em relacdo ao item temas ligados ao
cotidiano do aluno; 41,6% x 40% quanto aos temas especificos ligados
aos sitemas filosoficos; e, um pouco maior, ou seja, 8,3% x 21% no que se

refere aos temas da historia da filosofia. Aqui a leitura quantitativa ndo diz

muita coisa. Mostra apenas uma tendéncia de se trabalhar tanto com temas
vinculados a sistemas filosoficos como com temas voltados ao cotidiano do aluno

com ou sem um enfoque propriamente filosofico.

Temas ligados ao cotidiano do aluno®

O processo do filosofar toma como ponto de partida os problemas que 0s alunos enfrentam
no cotidiano de suas vidas (...) Eu procuro a partir dos temas vivenciais recorrer aos temas

‘perenes’ da Histéria da Filosofia.... (R.38)

(...) Com temas e assuntos da realidade mais ligada a realidade deles, usando noticias de

jornais e TV; sempre trazendo os conteudos préprios com temas do momento. (R.41)

Procuro relaciona-los com a realidade do jovem e sua vida cotidiana; busco inseri-los no
mundo atual, e realizar um paralelo com o que lhes é proporcionado pela ideologia vigente.
(R.60)

Os conteudos séo organizados levando-se em consideracao os problemas vivenciados pelo
aluno, suas principais indagacdes a respeito da realidade historica; procuro fazer relacdo

presente-passado-presente. (R.83)

® Foram incluidas nesta classificacdo respostas nas quais os professores utilizaram como critério
para organizacdo dos conteudos, tematicas de interesse ligadas ao cotidiano dos alunos,
sugeridas ou nao por eles.
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(...) Pegando assuntos do cotidiano do aluno e da nossa realidade brasileira, basicamente

baseados no livro ‘Para filosofar? . (R.145)

Em temas geradores que partem da realidade do aluno. Por exemplo, o tema gerado do 1°
bimestre foi a familia. A partir deste tema, buscamos desenvolver o discurso aristotélico

sobre a mulher, bem como analisar a estrutura do conceito de moral e ética, entre outros.

Temas ligados aos sistemas filoséficos®

(...) O conhecimento humano e suas formas de manifestagbes: senso comum, mitico,
filoséfico, artistico, religioso e cientifico; a filosofia e 0 homem como ser historico: cultura,

trabalho e sociedade; ética e ciéncia. (R.41)

(...) Teoria do conhecimento; moral e ética; ciéncias; politica e arte e estética. (R.71)

(...) Cultura e Ciéncia...; Axiologia...; Logica e teoria do conhecimento... Inclusdo de temas
transversais sempre que possivel. (R.133)

Fundamentos e finalidades da existéncia humana: Identidade; conhecimento; ética, moral,

ciéncia; politica e estética... (R.180)

(...) senso comum e senso critico; a cultura, a linguagem, a consciéncia mitica... trabalho,

alienacgédo e ideologia. (R.279)

Temas ligados a histéria da Filosofia®

Em principio iniciei com os pré-socraticos...; Filosofia Antiga; Filosofia Moderna; Filosofia
Contemporénea,; ...tendéncias e curiosidades da atualidade, valores, etc. (R.269)

®" Inclui-se nesta classificacéo respostas nas quais 0s professores tomaram como referéncia para
organizacao dos planos de aula, temas que se vinculam a Filosofia de modo geral, por vezes
mais ligados a um determinado sistema filoséfico, outras vezes, temas discutidos por um ou
outro fildsofo de forma mais especifica.

% Considerou-se nesta classificacdo respostas que de uma forma ou de outra voltaram-se mais
para histéria da Filosofia em seu sentido evolutivo, como historiografia do contetdo filoséfico.
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2.3.3 Desenvolvimento do contelido

O professor disserta
sobre ponto dificil do programa.
Um aluno dorme,
Cansado das canseiras desta vida.
O professor vai sacudi—lo?
Vai repreendé—1o07?
Nao.
O professor baixa a voz
com medo de acorda—lo.
Carlos Drummond de Andrade

Com a pergunta Como vocé desenvolve o conteuido de Filosofia

na classe junto aos alunos? procurou-se captar os recursos utilizados nas
aulas e a perspectiva metodolégica com a qual o professor trabalha. Para tanto,
adotou-se a seguinte classificacao:

a) aulas expositivas;

b) aulas dialogadas com a participacdo dos alunos através de debates,

seminarios;
c) uso de recursos como texto, quadro, giz, filmes, retroprojetor;
d) trabalhos escritos/pesquisas extra-classe;

e) nao informou.

Dispensou-se quaisquer critérios para a classificagdo dos itens acima

discriminados tendo em vista a clareza com que as respostas foram apresentadas.
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Figura 13 — Desenvolvimento do contetdo
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Observa-se que apenas 1% dos professores utilizou a aula expositiva com
Unica estratégia didatica. No entanto, somando-se a outras estratégias como
debates, seminarios, chega-se a um total de 49%. O uso de recursos como textos,
quadro, filmes, retroprojetor, foi apresentado por 84%. Constatou-se também que a
importancia dada pelo professor a participacdo do aluno nas aulas € extremamente
elevada chegando a 83% das respostas. Impressiona o fato de ndo haver nenhum
registro sobre trabalhos de pesquisa extraclasse ou elaboracdo de textos como
estratégia de apreensdo dos conteudos. Logo, algo que é tao tipicamente filosofico

como escrever/dissertar.

Um dos aspectos que mais chama a atencdo quando se analisa 0 processo
de mediacao praxiologica dos contetdos diz respeito a forma como os alunos
participam das aulas. Para tanto buscou-se compreender, a partir das respostas (cf.

quadro abaixo), como se da esta participacdo. De 59, 78% indicaram os debates,
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as discussoes e as leituras em sala como os principais meios de participacao;
outros 18,6% apontaram para a apresentacao de trabalhos/seminarios e

16,9% sinalizaram para producao de textos e pesquisas realizadas
individualmente ou em grupo em sala de aula. Comparando-se aos dados gerais
observa-se um pequeno aumento nos indices sobre a participacdo dos alunos por
meio de seminarios, producao de textos e pesquisas. Isto indica uma pratica habitual

na construcdo do conhecimento filoséfico.

Nos depoimentos abaixo € possivel observar a presenca das caracteristicas

acima classificadas:

(...) Utilizo todos os recursos possiveis como: leitura de textos, filmes, pesquisas, produgéo
de textos dissertativos, palestras, musicas, debates, periédicos, recortes de jornais e
revistas, dramatizacdes. (R.33)

O trabalho é dividido da seguinte maneira: faz-se a leitura, discute-se o assunto, os alunos

expdem sua compreensdo, o professor faz 0 apanhado do assunto. (R.72)

Utilizo aulas expositivas, trabalhos de pesquisas, debates em sala de aula e analise de

textos com formulacdo de questbes a partir dos assuntos tratados (...). (R.83)

Exposicdo oral seguida de andlise de textos; xerox de conteddo resumido seguido de
pesquisa; Debates orientados seguidos de producdo de textos. Pesquisas bibliogréaficas
sobre historia da filosofia contemporanea seguidas de apresentacao em sala. Seminarios.

Estudos de crbnicas e reportagens de jornal sobre temas que suscitem reflexdo. (R.133)

Aulas expositivas, mini seminarios, trabalhos de pesquisa extraclasse com apresentacao,

textos filosoéficos para reflexé@o, elaboracdo de textos pelos préprios alunos. (R.143)

. seminarios, aulas expositivas, circulo de debates, trabalhos em grupos menores. Os

recursos variam bastante: TV, retroprojetor, jornais, revistas, material alternativo. (R.177)

Textos basicos da apostila; trabalhos de grupos, trabalhos individuais e debates; analise de

videos, pesquisas.... (R.178)

De acordo com o0s objetivos, estimulando os alunos a desenvolverem a leitura paciente:
explorando a compreensao, interpretacdo e problematizacdo do texto; a justificativa de

suas posicdes: elaborando linguagem discursiva... (R.181)

Apés a abordagem do que vamos estudar, exponho alguns pontos que julgo importantes,
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trago pequenos textos com questdes para serem analisadas e trabalhadas pelos
estudantes; organizamos mesas redondas... (R.191)

Estudo de textos, leituras em grupos, questdes para discussdo em grupos plenarios, etc.;
analise de alguns filmes. (R.213)




Il FORMACAO HUMANA, CURRICULO E ENSINO DA FILOSOFIA

O gque ¢é preciso esquecer & o dia
carregado de atos,

a idéia de recompensa e de gldria.

O que é preciso é ser como se Jja néao
fb6ssemos,

vigiados pelos préprios olhos

severos conosco, pois o resto ndo nos
pertence.

Cecilia Meireles

De onde partir para entender a relacdo entre filosofia e formagdo humana?
Qual é o sentido e lugar que a filosofia ocupa na formacdo humana? No mundo
globalizado, de economia de mercado, com profundas transformacfes produtivas: o
que significa formacédo humana? Numa sociedade de desigualdades alarmantes, de
concentracdo de riquezas e de producdo da miséria, da coisificacdo das relactes

humanas, da negacéo do outro, da barbarie como se referiu Adorno em Educacao

e Emancipacao (1995): qual é a contribuigdo e qual o papel da Filosofia e seu

ensino? Considerando o ser humano numa perspectiva histérica e cultural, produtor
e produto de uma época, ser que através do trabalho transforma a realidade e a si
mesmo, produz cultura, histéria de contradicbes e de possibilidades. Nesta
perspectiva dialética, critica, onde sua identidade e praxis histérica € construcao

historica, o que significa formagao humana?

O ser humano nao €, mas torna-se, faz-se a partir do estar, ou seja, o

ser e 0 estar estdo dialeticamente interconectados enquanto construcdo historica,

cultural, ndo apenas determinados pelos modos de producdo, sem deixar de

considera-los, mas enquanto produto de sua racionalidade o faz humano, sujeito, no

e com o mundo.
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A reflexdo radical — prépria da Filosofia em sua génese — traz consigo a
busca de explicitar o que € formacdo humana. Questdo que pressupde uma
concepcao sobre o que é o ser humano. Em que perspectiva o compreendemos
para problematizarmos sua formacé&o. Ao partirmos da compreensao de ser humano
como sujeito historico e cultural, ser constituido de racionalidade que esta situado no
mundo e em relagdo com ele e outros seres, demarcamos uma posi¢ao ja em si
filosofica: ndo estamos nos referindo a uma compreensdo abstrata, metafisica,
universal de ser humano, e tdo pouco nos contentamos com as explicitaces
reducionistas do cientificismo — homem de natureza fisico-biolégica - préprias da
teoria positivista.

Sem deixar de reconhecer a contribuicdo da ciéncia moderna na Historia, mas
precisamente por compreendé-la como produto da histéria humana, portanto em
relacdo com a economia, com a cultura e com a politica de cada época, faz-se

necesséria a reflexdo sobre a contribuicdo que o conhecimento filoséfico tem

fornecido, historicamente, para a superagio ou manutencdo da ordem instituida.

A filosofia é entendida pelos filosofos genericamente — como um fato grego.
Isto porque possui uma concepcao sobre o que sejam as coisas, algo bem diferente
dos outros povos e culturas, tornando-se uma forma de pensamento hegeménico no
Ocidente desde seu surgimento. Em que sentido, portanto, a filosofia pode ser
considerada grega? Quando ela €, como sugere CHAUI (1994:20-21)

...entendida como aspiracdo ao conhecimento racional, I6gico e sistematico da

realidade natural e humana, da origem e causas do mundo e de suas
transformacdes, da origem e causas das ac6es humanas e do préprio pensamento,

€ um fato tipicamente grego. (...) € um modo de expressar e exprimir 0s
pensamentos que surgiu especificamente com 0s gregos e que, por razdes histéricas
e politicas, tornou-se, depois o0 modo de pensar e exprimir dominante da chamada
cultura européia ocidental... Através da Filosofia, os gregos instituiram para o
Ocidente europeu as bases e os principios fundamentais do que chamamos razao,

racionalidade, ciéncia, ética, politica, técnica, arte.

A razdo, a ética, a politica, a educacdo, sdo conceitos indissociaveis e
fundamentais da filosofia grega; nasceram praticamente juntos na mesma época e
tém em comum o fato de terem surgido no interior da pdlis. Isso confere a ela, do
ponto de vista histérico e filosofico, um sentido bastante significativo. De acordo com
VERNANT (1984:34) o seu aparecimento
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...constitui na histéria do pensamento grego, um acontecimento decisivo.
Certamente, no plano intelectual como no dominio das instituicbes, s6 no fim
alcancara todas as suas consequéncias; a polis conhecerd etapas multiplas e formas
variadas. Entretanto desde seu advento, que se pode situar entre os séculos VIII e
VI, marca um comeco, uma forma nova, cuja originalidade sera plenamente sentida
pelos gregos.

Desde sua génese, a filosofia ndo se dissociou de sua funcdo e origem

politica, social, cultural, enquanto producdo conceitual rigorosa, radical e de conjunto
que visa explicitar a condicao humana-no-mundo. (SAVIANI, 1993) Pode-

se, entdo, afirmar que o conhecimento filosofico se faz enquanto praxis historica,
portanto, como um conhecimento necessario para a formacao humana, questdo que
implica no questionamento sobre o que é formacdo e o que é educacdo neste

contexto.

3.1 FILOSOFIA COMO FORMACAO HUMANA, REFLEXAO CRITICA E
EMANCIPACAO

Para a filosofia da préaxis, o ser néo
pode ser separado do pensar, o homem
da natureza, a atividade da matéria, o
sujeito do objeto; caso se fizer esta
separacdo, cal-se em uma das muitas
formas de religido ou na abstracdao sem
sentido.

Gramsci

Além das perguntas ja mencionadas, a tematica que relaciona filosofia com
formacdo humana e reflexdo critica exige que se enunciem algumas interrogacoes,
tais como: Qual a especificidade do conhecimento filoséfico? Em que sentido este
conhecimento contribui para a formacado humana? O que significa formacao? Qual o
papel da filosofia no contexto escolar? Qual a contribuicdo da filosofia na sociedade
atual? Que relacdo h& entre o conhecimento filosoéfico e a afirmacéo da democracia?
Os problemas e/ou questdes sobre o ensino de filosofia e sua contribuicdo no
curriculo escolar estdo diretamente vinculados aos problemas da educacédo, do

conhecimento e do mundo atual.
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A complexidade da reflexdo se manifesta desde o pontuamento dessas
questbes e se amplia, sobremodo em sua fundamentacdo e em seus
desdobramentos, pois o intento envolve concepcgdes acerca do que € Filosofia, do
filosofar e do educar, bem como sobre a educacdo que se tem e a que se deseja
construir e pela qual se luta; abarca, também, um ajuizamento da Filosofia que se
estudou, se reproduziu e produziu; ainda, no que diz respeito a educacao, requer o
reporte aos limites do atual modelo de escola e das possibilidades de sua
superacao. Isto posto e considerando-se 0 contexto da escola, emerge a questao

que se elege como essencial: o que cabe a Filosofia no espaco escolar?

Enquanto a opcdo de essencialidade manifesta o objeto da pesquisa, a
concepcao de Filosofia projeta a fundamentacdo da abordagem. Ao se considerar a
Filosofia enquanto reflexdo conceitual, rigorosa e histérica, que se ocupa da
condicdo humana em seu sentido amplo, isto é, dos prismas ético, politico,
epistemologico, antropoldgico e estético, busca-se direcionar o estudo para uma
leitura dialética, com énfase nas vertentes criticas e de sua contribuicdo para
educacao, para a politica e para a cultura — a exemplo da critica gramsciana as
interpretagcfes idealistas e positivistas do marxismo — ou da Teoria Critica dos
frankfurteanos — especialmente HORKHEIMER (1990 ) e ADORNO (1985 ).

Considerando que a dialética ndo estabelece previamente um caminho a ser
seguido, mas apenas indica as alternativas transformadoras de que cada época é

portadora, essa forma de olhar o mundo permite perceber que ha no atual momento

histérico e no contexto da educag&o institucionalizada, um projeto de formacao

humana e reflexdo critica como ponto de inflexio das praticas pedagogicas

conservadoras.

SEVERINO (2002), aprofunda a questdo, estabelecendo a relacdo entre
Filosofia, formacdo humana e reflexdo critica. O autor denuncia o engano dos
céticos em relacdo ao meérito da filosofia na formacéo da infancia e da juventude e
professa sua confianca no potencial da atividade filosofica na escola para a
objetivacdo do designio formativo. Nesse sentido recomenda, tanto o desvelo no
trato da questdo, como a responsabilidade politica em reclamar acbes pertinentes e

consequentes em relacdo ao propoésito da formacdo e ao compromisso que a
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educacdo invoca. Destarte, o autor desafia o intuito acomodaticio das propostas
pedagdgicas que situam a Filosofia nos intersticios transversais da grade curricular.

A essas opde o norte para a Filosofia na educagéo: assumir a missdo de

incitar o jovem a ressignificacao de sua experiéncia existencial.

O sentido da proposta se insere na vocagdo da escola — no contexto da
sociedade excludente — de enfrentar a perversidade do sistema por constituir-se em
alternativa unica de solugao aos problemas humanos, pois "Existe apenas uma fonte
geradora, que é o conhecimento, uma ferramenta, a pratica e uma mediacado, a
educacao” (p.1). A associagao entre conhecimento e agdo permite a realizagdo de
um projeto formativo estabelecido do desenvolvimento pela sensibilidade

dirigido a percepcao da existéncia.

A escola é definida, portanto, como locus privilegiado para esse mister, uma
vez que a sociedade a constituiu em instituicdo formal de ensino, e em seu interior,
intencional e sistematicamente, tanto aprendizagem como formacédo, passaram ai a
ser trabalhadas. Afirma SEVERINO: “trabalho pedagdgico quer dizer isso: pedagogia
como prética educativa significa exatamente conduzir a crianga, o adolescente, o
jovem ou o adulto, quando nos ambientes escolares, no caminho da aprendizagem e

da formacéo [...] (p. 2)

Destarte, a escola deve realizar essa dupla tarefa: propiciar ao jovem o

crescimento intelectual — relativo ao dominio do conhecimento; e da sensibilidade

— por modos diversos — para a expansao da subjetividade nas diregoes:

intelectual, com a compreensdo de conceitos; ética, relativa aos valores
orientadores da conduta; consciéncia estética, a qual se manifesta na estesia;

e consciéncia social — cujo sentido é a utilizagdo da subjetividade para ajuizar

valores politicos, isto €, estabelecer relacdes sociais. Desenvolver a subjetividade

significa trilhar progressivamente o processo de atribuicdo de sentidos.

SEVERINO (2002) configura o processo formativo como o esfor¢o educativo
para que o ser se situe no mundo, em condi¢des plenas de uma cidadania que é
edificada na dignidade humana, que protege a existéncia de violacdes e possibilita o

usufruto dos bens necessarios a vida. Dai ser a missdo da educacéo viabilizar o
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entendimento que permite a condugdo das acdes humanas em relagcdes sociais
dignas, bem como da satisfagdo individual, “De tal modo que possamos fundar
nossas opcdes em valores positivos, conscientemente identificados e seguidos, de

tal modo que possamos decidir e apoiar nossas ag¢des nesses valores”. (p. 3)

A centralidade do saber filoséfico no ministério educativo decorre de sua
disposicéo para instigar e conduzir a consciéncia a procurar a percepc¢ao acurada da
existéncia, edificando criticamente seu significado, ou seja, ressignificando a
experiéncia do ser a partir da prépria existéncia, como consciéncia da existéncia.
Esse processo reflexivo do modo de ser proprio do homem na sua concretude
entrelaca dialeticamente subjetividade e experiéncia em uma praxis que amplia
incessantemente a compreensao da realidade, bem como as possibilidades de

reconstrucdo da consciéncia e da propria realidade.

HUSSERL (1996) ajuda a pensar a questdo da consciéncia quando tematiza
a necessidade que a Psicologia tem de escapar de sua condi¢cao de prisioneira do
mundo interior. Ele faz um esfor¢co para libertar a consciéncia de sua interioridade.
Toda consciéncia é sempre consciéncia de alguma coisa, ou seja, toda consciéncia
possui sempre uma intencionalidade; ela se dirige para alguma coisa que esta fora
de nés. Se toda consciéncia € consciéncia de alguma coisa, ndo existe a
consciéncia em si de forma abstrata. Husserl estabelece uma relacdo de intensa
organicidade entre a consciéncia e aquilo que esta fora da consciéncia; a

consciéncia sempre se dirige para alguma coisa. Sartre (1999) inspirado em Husserl
frisa o sentido de, consciéncia de. Tudo tem um sentido, inclusive o exemplo

que ele da do desmaio frente a uma pergunta embaracosa numa defesa de tese.
Partindo deste ponto de vista pode-se dizer que toda Filosofia € sempre filosofia de
alguma coisa, ou seja, ela possui uma intencionalidade; ela se dirige a alguma coisa.
N&ao existe uma Filosofia pura, uma reflexdo descomprometida, absoluta por si
mesma, alijada da existéncia, divorciada das significacfes do cotidiano humano. N&o
existe Filosofia sem intencionalidade, portanto, sem esta intencionalidade ela se

tornaria uma espécie de reflexdo sem vida, sem dinamica.

A Filosofia ndo tem, além disso, um objeto préprio, de dominio exclusivo seu.
Ainda h& pouco tempo atrds a Fisica, a Sociologia, a Psicologia, entre outras

ciéncias, eram capitulos da Filosofia. Na medida em que estes campos de
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conhecimento foram adquirindo objetos e metodologias proprias, proclamam sua
independéncia da Filosofia, de forma que torna cada vez menor o espago para a
Filosofia pensar-se enquanto Filosofa. Paradoxalmente, seu campo de
conhecimento torna-se cada vez mais, por um lado, menos extenso e, por outro,
mais vasto, sem limites ou fronteiras, j& que qualquer objeto pode ser pensado
filosoficamente. A questdo do conhecimento, por exemplo, assim como qualquer
outra, para ser filoséfica, deve ser pensada em vista da totalidade da forma como
Hegel (1996) a entende, ou seja, a verdade € a totalidade. Desta forma, o problema
s6 ¢é filos6fico quando abordado na perspectiva da totalidade, mas nao
abstratamente como é comum entender-se, e sim em sentido concreto, pois a idéia,
em Hegel, é essencialmente concreta e a Filosofia é tudo aquilo que mais se opbe a
abstracdo. “O elemento e conteudo da filosofia ndo é o abstrato ou o inefetivo, mas o
efetivamente real, o que se pde a si mesmo e € vivente em si, 0 existir no seu
conceito. O elemento da filosofia é o processo que produz os seus momentos e 0s
percorre, e esse movimento total constitui o positivo e a verdade do mesmo positivo.”
(HEGEL, 1996:316) Portanto, a Filosofia, por sua natureza, se opde a uma analise
parcializada, fragmentada do real. Trata-se de um esforco de conectar, inter-

relacionar os fragmentos que compdem a realidade.

A Filosofia € também um esforco de explicitagdo da existéncia humana,
historicamente situada; ndo um humano desistoricizado, desgeograficizado, enfim,
ndo abstratamente concebido como uma idéia, mas inserido no conflito social, com
sua identidade. Neste sentido, a Filosofia é politica, isto quer dizer que a esséncia
humana esta determinada, em grande parte, pelas relagdes sociais. Ndo € possivel
falar em compreenséo da existéncia humana e de fenbmenos de modo geral sem
analise critica. Isto €, sem exercer com competéncia a critica ndo se pode falar em
Filosofia ou, em outras palavras, exercitar a critica é tarefa basica de uma Filosofia
que se preze; a critica € um elemento inerente ao ato de filosofar. Pode-se dizer,
portanto, que reside ai o carater mais propriamente politico da Filosofia. Nesse
sentido, tudo o que se refere a politica pode ser decisivo para a Filosofia. A op¢éo
politica condiciona tudo, mesmo a escolha de uma dada concepcéo pedagdgica é

uma opc¢ao politico-filoséfica. O préprio ato de conhecer € um ato de natureza
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politica, porque conhecer é exercer um poder, um dominio sobre o objeto que se

conhece; é exercer um poder sobre o real.

Reportando-se as contribuicbes da Teoria Critica, € possivel debatermos o
papel da filosofia na formacdo humana no contexto atual, ou seja, a luz de uma
reflexdo sobre a necessidade de teorias filosoéficas libertadoras, emancipadoras, na
superacédo da barbérie.

Se for verdade que a filosofia possui alguma contribuicdo para a superagao
da barbarie, da opressao, da dominacdo, da desumanizacao esta contribuicdo esta
em seu compromisso de desvelar esta realidade opressora, em apontar seus limites
e pilares, em contribuir para a formac¢do, em sentido amplo, de uma nova cultura,
nova educacao, fazendo a critica da economia e da politica, problematizando a ética
gue as constitui, para repensar 0 processo e construcdo do conhecimento e da

racionalidade que o sustenta.

A filosofia em sua caracteristica especifica tem um tipo de indagacao e é alvo
da mesma. E neste ponto, acredita-se, que a filosofia encontra na histéria - na
maneira de viver e de se organizar das pessoas - seu ponto de partida (encontro) e o
elo que a liga do presente ao passado. Quer dizer, a filosofia se constituiu e se
constitui a partir das indaga¢gdes da vida cotidiana, da vida feita por perguntas,
davidas, afirmacBes acerca dos problemas imediatos do dia-a-dia ou de questdes
mais elaboradas que remetem a origem da vida, das coisas, do universo ou mesmo

da arte, da politica, da paixao e da religido.

Mesmo entendendo a vida cotidiana como um locus que legitima e da sentido
a filosofia, ela, por si, ndo produz filosofia. Ndo se pode perder de vista que ela,
como afirma CHAUI (1994:11):

...6 toda feita de crencas silenciosas, da aceitacdo tacita de evidéncias que nunca
guestionamos porque nos parecem naturais, 6bvias. Cremos no espaco, no tempo,
na realidade, na qualidade, na diferenca entre realidade, sonho ou loucura, entre
verdade e mentira, cremos também na objetividade e na diferenga entre ela e a
subjetividade, na existéncia da vontade, da liberdade, do bem e do mal, da moral, da
sociedade.
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Embora possa parecer paradoxal o fato é que a filosofia ndo aceita o que o
cotidiano estabelece como conhecimento dado, certo, acabado. Alias, é essa razao

principal de seu surgimento e de sua existéncia.

A contribuicdo da filosofia no processo de formacédo humana € o fazer filosofia
em seu sentido original: problematizar o ser humano e o mundo de forma radical e
global. HORKHEIMER (1990) afirma que a filosofia na perspectiva da teoria critica
tem como objeto os homens como produtores de suas vidas, busca a superagcéao do
materialismo vulgar, proprio dos estados autoritarios, que compreendem a realidade
mecanicamente e do idealismo subjetivista que aborda a realidade a partir da mera
idéia. Neste sentido, para ele, uma filosofia que se acomoda em si mesma, segura

de suas verdades, nada tem a ver com teoria critica.

A teoria ndo traz em si mesma um poder sobre a realidade, mas enquanto
teoria critica busca revelar, romper as estruturas de dominagéo existentes. A filosofia
pode contribuir para a reflexdo e a compreenséo critica, condicdo fundamental para
a emancipacdo e para a mudanca social? A afirmacdo desta possibilidade esta
vinculada a uma compreensao critica da prépria filosofia, enquanto filosofia da
praxis, que de forma dialética, superando toda forma de idealismo subijetivista ou
objetivista, afirma-se, enquanto constituidora da racionalidade emancipatoria,
libertadora, que assume a crise da razdo como problema e desafio ndo apenas

especulativo, mas politico, gnosiolégico e cultural.

7

O resgate da razdo critica € a superacdo da tecnocracia, da ideologia
positivista que elimina a possibilidade de reflexdo critica, de formacdo de sujeitos
autdbnomos, éticos, etc. E o reconhecimento de que todo processo de construcéo do
conhecimento, de educacdo, de formacdo humana € carregado de valores e este
reconhecimento ndo sugere uma neutralidade axiolégica, mas no desafio de refletir
criticamente sobre a historia, sobre a sociedade e sobre a origem da cultura, dos
valores, dos interesses, sobre as limitacdes desta racionalidade, que por ser critica,
tem clareza de que é produto de certos contextos, portanto, datada, situada,

limitada.

O papel formador da teoria critica enquanto filosofia da praxis considera a
reflexdo, elaboracdo conceitual critica comprometida com a superacao da realidade

opressora, superacdo da barbéarie, da reducdo da teoria ao determinismo da
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experiéncia, ou seja, a pratica social tem supremacia na dindmica histérica. Esse
entendimento é préprio do pensar dialético que busca explicitar as relacdes entre

conhecimento, poder e dominacéao.

A teoria ndo é espelho descritivo da realidade, é fruto da relacdo sujeito-
objeto, contém em si elementos desta realidade, é representacéo, cultura, valores, é
praxis histérica. “A filosofia correta ndo consiste em esvaziar-se de analises
concretas econdmicas ou sociais, ou em reduzir-se a categorias isoladas”.
(HORKHEIMER: 1990:160). A filosofia que se esvazia de seu conteudo politico,

cultural, historico, torna-se pura ideologia no sentido pejorativo de dominacao

cultural. Todo conceito tem origem num todo social, ndo hé teoria de cima para

baixo, ndo é fruto apenas da consciéncia de forma a-histérica, a teoria que assim

se apresenta transforma-se em categoria coisificada, ideoldgica. Pode-se, entéo,
dizer que a contribuicdo da filosofia para a formacdo humana ocorrera, na medida
em que esta se faz praxis pedagodgica libertadora, ou seja, uma filosofia enquanto

teoria critica comprometida com esta praxis.

Esta concepcdo de teoria supde partir de um meétodo de investigacao
filosofica capaz de superar o viés positivista tendo como principio a retomada dos
questionamentos e elaboracbes acerca do sujeito historico da revolugéo, do papel
das classes populares oprimidas enquanto sujeitos destas reflexdes, do papel que
cabe aos intelectuais neste processo, do papel da educacdo como elemento

fundamental de reflexdo e compreenséo da realidade.

Isto remete também a necessidade de elaboracdes que considerem o
universo simbdlico em que estdo mergulhadas as diversas praxis educativas,
culturais e politicas, considerando suas diversas formas de expressao, de
linguagens de lutas. Cabe a Filosofia enquanto elemento formacdo humana
problematizar os elementos agenciadores da ac&o popular, suas contradi¢des,
fragilidades e fortalezas historicas, perspectivas de avanco, etc; enfim, sistematizar
criticamente aquela mesma praxis e retribuir dialogicamente essa reflexdo aqueles
atores sociais para que, democraticamente, no exercicio do didlogo e da critica

aprimorem as praxis que efetivam.
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Na visdo dos frankfurteanos, as novas categorias necessarias a elaboracéo
critica, devem ser produzidas a partir da propria reflexdo sobre as diversas
realidades particulares em foco, considerando as diversas formas de dominacao, de
resisténcia e de luta por libertacdo. Neste sentido, pode-se retomar a importancia da
reflexdo critica na formacdo humana, defendendo o potencial formativo de
esclarecimento, de radicalidade e de emancipagcao, presentes nas propostas de

desenvolvimento de consciéncia critica e razao emancipatoria (Teoria
Critica), de consciéncia filosofica (Gramsci), bem como a de

ressignificacao existencial (SEVERINO), pois segundo ADORNO (in PUCCI,

1998: 7): “O pensamento € o polo oposto a contemplacéo passiva e implica, em seu
préprio conceito, em esforco; e esse esforco € negativo, rebelde contra a pretensao

constante com que o imediato exige submeter-se diante dele”.

E uma tarefa que se pbe ao pensamento sobre 0 pensamento: no
desenvolvimento da subjetividade (SEVERINO); de uma subjetividade que é capaz
de acdo na historia (GRAMSCI); da inter-relacdo entre subjetividade coletiva e
individual como um momento que € pré-condicdo da transcendéncia (ADORNO).
Enfim, para a objetivacédo dessas visdes criticas sobre a educacgao, entende-se que:

E preciso recorrer & modalidade do conhecimento filoséfico que ¢ onde

desenvolvemos nossa visdo mais abrangente do sentido das coisas e da vida, que

nos permite buscar, com a devida dis:[éncia critica, a significagdo de nossa
existéncia, e o lugar de cada coisa nela. E 0 que comumente expressamos ao nos

referir ao ‘pensar’, ao refletir, ao argumentar, ao demonstrar, usando dos recursos
naturais, comuns, da nossa subjetividade. (SEVERINO, 2002: 3)

O chamamento da filosofia & sua missdo pedagogica em relacdo a formacéao
humana exige que a discussao permeie a organizacdo curricular. E quando o
assunto é curriculo, a complexidade que o atravessa e o embate de saberes que
nele se trava, evocam a relacdo que ADORNO (1992: 140) estabelece entre
formacao e educacao, na anedota da centopéia: “a centopéia, quando perguntada,
enquanto movimenta cada uma de suas pernas, fica inteiramente paralisada e
incapaz de avangar um passo sequer”. (1995, p. 140) A motricidade da centopéia
fica entorpecida quando sua razdo desconhece — ou tem davida sobre — a direcédo
a tomar, pois 0 impasse aniquila a sincronia de suas cem pernas. Seu estigma pode

servir de metafora a perspectiva burocratica de curriculo. Todavia, ao ensino da
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filosofia interessa buscar as possibilidades do curriculo para a mediacéo da filosofia,
de seu intuito de formac¢do humana, com o espago disciplinar da escola.

3.2 O CURRICULO E O ENSINO DA FILOSOFIA

Andar e pensar um

pouco,

que sé sei pensar
andando.

Trés passos, e minhas
pernas

Jja estdo pensando.

Aonde wvao dar estes
passos?

Acima, abaixo?

Além? Ou acaso

se desfazem ao minimo
vento

sem dixar nenhum
traco?

Paulo Leminski

Quando se fala em curriculo escolar € muito comum pensar nele, entre outras
representacdes possiveis, como um instrumento necessario e integrante do aparato
burocratico de toda e qualquer instituicdo de ensino; como um programa de
conteudos das diversas areas do conhecimento humano disponivel na secretaria da
escola para eventuais consultas do professor; como um conjunto de normas
disciplinadoras das relacdes entre alunos, professores e funcionarios da instituicdo
escolar;, como um produto estatico, fetichizado, mas paradoxalmente, sem
autoridade e respeitabilidade de intervencdo; como um conjunto de atividades
planejadas e dirigidas pela escola em vista de determinados fins. Hoje, apesar do
espectro critico que fundamenta a teoria curricular, a ndo ser por algumas praticas

isoladas, o curriculo raramente & concebido como um instrumento efetivamente
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mediador do processo ensino/aprendizagem ou em sentido mais amplo da educacgao

institucionalizada.

SEVERINO, entre outros educadores e tedricos comprometidos com as
causas educacionais, hd muitos anos, vem enfatizando a importancia desta

concepgao:

O curriculo deve, pois, ser concebido e implementado como uma media¢do. Dai se
falar de mediag@es curriculares, quando se trata de disciplinas, do planejamento, das
préaticas pedagogicas e administrativas de uma escola. Isto para enfatizar que nem o
curriculo, como totalidade, nem nenhuma de suas partes, sdo auto-suficientes,
justificando-se por si mesmas. O curriculo precisa configurar uma totalidade
articulada e integrada, qual uma face do projeto educacional; sob cujas coordenadas
a escola deve efetivar seu trabalho especialmente pedagogico. (SEVERINO. In
QUEIROZ, 1997:104)

Evidentemente, em se tratando de processos formativos escolares, a
mediacdo se da também em outros niveis e situacfes para além do curriculo. Em
sentido amplo a prépria instituicdo escolar exerce um papel de mediadora da cultura
ou das tradi¢cdes histérico-culturais consideradas significativas para a preservacao
da memoria e dos valores aos sujeitos herdeiros detentores da acado pedagogica do
presente. Outro exemplo de mediacéo € o papel que o professor exerce em sala de
aula quando ensina aos seus alunos. O que ele faz ndo é mediar o processo de
aquisicdo de conhecimentos por parte dos alunos através de um conjunto de

estratégias e procedimentos metodologicos?

Em certo sentido, toda e qualquer atividade humana constitui-se numa
mediacdo, mas no caso da pratica educativa a funcdo mediadora € mais extensiva e
tem um significado mais determinado. Isto €, a especificidade da pratica pedagogica
passa pela dimensdo do universo simbdlico, das representacdes e das construcdes
conceituais necessarias para a insercdo do ser humano no mundo “do trabalho, da

sociabilidade e da prépria cultura” (p.104).

O curriculo s6 podera cumprir sua funcédo de mediacdo dependendo de como
€ concebido e conceituado. Apesar de ser um conceito relativamente recente em
nossa cultura pedagodgica, a atual teoria curricular comparada a representacdes e
significacdes que tem em outros contextos culturais de maior tradicdo, ela incorpora

tal perspectiva a medida que busca compreender ndo sG a pratica educativa
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institucionalizada como também a funcéo social da escola. Nao trata mais o trabalho
escolar, os programas, entre outros elementos, isoladamente, como simples
capitulos didaticos sem a amplitude e a ordem minima necessarias para a
qualificacdo do trabalho escolar. Além disso, ndo apresenta o curriculo com uma
funcdo salvacionista, corretiva, capaz de reger e de controlar as praticas
pedagdgicas, ou mais ainda, de racionaliza-las e cientifiza-las. Alias, a assepsia
cientifica ndo tem mais sentido nesta discusséo, pois, como afirma SACRISTA
(1998:17) “... no mundo educativo, o0 projeto cultural e de socializacdo que a escola
tem para seus alunos ndo é neutro. De alguma forma, o curriculo reflete o conflito
entre interesses dentro de uma sociedade e os valores dominantes que regem 0s

processos educativos”.

Em geral, o curriculo escolar adota uma posicdo e uma orientacdo seletiva
frente & cultura, bem como a forma de transmiti-la, revelando assim sua
intencionalidade e concepcdo. Ou seja, uma proposta ou orientacdo pedagdgica
serve sempre a certos interesses concretos, que constardo implicita ou
explicitamente no curriculo, como se pode observar nas palavras de SACRISTA
(1998:17-8):

Os curriculos sdo a expressao do equilibrio de interesses e for¢cas que gravitam

sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que através deles se

realizam os fins da educagédo no ensino escolarizado. Por isso, querer reduzir os
problemas relevantes do ensino a problematica técnica de instrumentar o curriculo
supbe uma reducédo que desconsidera os conflitos de interesses que estdo presentes
no mesmo. O curriculo... € uma opcao historicamente configurada, que se
sedimentou dentro de uma determinada trama cultural, politica, social e escolar; esta
carregado, portanto, de valores e pressupostos que €é preciso decifrar. (...) o curriculo

€ um elemento nuclear de referéncia para analisar o que a escola é de fato, como
instituicdo cultural e na hora de elaborar um projeto de instituicao.

Portanto, investigar, estudar ou pensar o curriculo como mediacéo €, antes de
tudo, um ato politico e intelectual de elaboracédo e andlise critica. Sob este prisma o
curriculo, ao mesmo tempo em que contextualiza o ambiente cultural, social, politico
e econbmico de determinada sociedade em determinado estagio de
desenvolvimento, também possibilita aos agentes envolvidos na sua construgdo uma
pratica contestadora e contraria a orientacdo hegemdnica do sistema econdémico-

social vigente no qual estao inseridos, pois como assevera 0 mesmo autor:
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O curriculo modela-se dentro de um sistema escolar concreto, dirige-se a
determinados professores e alunos, serve-se de determinados meios, cristaliza,
enfim, um contexto, que é o que acaba por lhe dar o significado real. Dai que a Unica
teoria possivel que possa dar conta desses processos tenha de ser do tipo critico,
pondo em evidéncia as realidades que o condicionam. (p.21)

Quando se toma a educagao como selecéo e organizagdo do conhecimento
disponivel em determinado periodo e o curriculo como a totalidade de experiéncias
organizadas com o fim de possibilitar acesso a tais conhecimentos, verifica-se que a

assercao acima indica um caminho que necessita ser percorrido.

O curriculo sempre foi tomado como objetivo na medida em que ele
organizava e abordava o conhecimento chamado cientifico. Porém, os critérios (e

mesmo a possibilidade de existéncia destes) para o julgamento e atribuicdo de
status a tais contetdos ndo foram suficientemente estudados. A afirmacéo de que o

conhecimento cientifico € naturalmente de ordem superior, pois mais complexo e

organizado que aquele originado do senso comum, é parcial, na medida em que

a ascensao de determinado conhecimento depende e esta intrinsecamente ligada

ao processo histérico-cultural de uma sociedade e reflete a hegemonia e as relacfes
sociais de poder exercidas por determinados grupos dentro desta mesma sociedade.
Numa visdo dialética, cabe preocupar-se em situar historicamente e mapear tais

relacdes implicitas na questdo do conhecimento.

Na tradi¢cdo critica o conhecimento é controlado e legitimado como ferramenta

das classes dominantes. GRAMSCI avangou para o conceito de Hegemonia

Cultural, segundo o qual o senso comum de determinado individuo é ou néo

considerado filosofia de acordo com o contexto institucional a que pertence.
(YOUNG, 1971:37).

A organizacdo do conhecimento se d& através de certos processos sendo o
principal deles a estratificagdo do conhecimento. Nesta, alguns componentes do
conhecimento s&o tomados como de alto status, sendo tal selecdo baseada no
prestigio e niveis de poder de grupos sociais hegeménicos. O conhecimento
altamente estratificado denota uma clara distingdo entre o que é tomado como

conhecimento e 0 que nao é. Tal hierarquizacdo pode ser observada na rigida
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hierarquia existente entre professores e alunos. O quanto e por quais critérios o
conhecimento é estratificado é questdo-chave sobre sua organizacdo e as
possibilidades de muda-la; é o que permite pensar sobre a base social das
diferentes formas de conhecimento, as relacbes entre as estruturas de poder e
curriculo, o acesso ao conhecimento e as oportunidades de legitima-lo como
superior e as relacdes entre o conhecimento e suas fun¢des em diferentes formas de

sociedade. (YOUNG, 1971:39).

Como tentativa de superar algumas contradi¢cdes, Young propde a andlise de
como tais caracteristicas foram historicamente construidas. De tal andlise, calcada
na perspectiva comparativa de culturas pré-literarias e literarias de Margarete Mead
e no conceito gradual de burocratizacdo dos sistemas educacionais proposto por
Weber, algumas caracteristicas sdo apontadas como: a énfase no escrito em
oposi¢cao ao oral, o individualismo no processo de aquisicdo do conhecimento e no
produto apresentado, estrutura compartimentada independente do conhecimento do
aprendiz, desprezo pela vida diaria e conhecimento do educando. Tais
caracteristicas levam a quatro principios basicos: ensino altamente literario,
individualista, abstrato e descontextualizado. Para mudar o curriculo dever-se-ia
organiza-lo de forma diversa de tais principios, dando énfase a tradicdo e a
apresentacao oral, a concretude, as atividades grupais e a contextualizacdo. A
diferenciacdo do sistema educacional envolveria a redefinicdo das nocdes de
educacdo, saude, prestigio, e outros conceitos paralelos. Na visdo do autor, 0
processo de ensino € intrinsecamente ligado ao processo social e as modificacfes

em um deles refletem e sao refletidas no outro.

Compactuar com essa visao relacional significa rejeitar o conceito tradicional
de que o que vemos é como parece, ou seja, a forma de perceber as coisas na 6tica
do senso comum. O que significa dizer que qualquer coisa representa em seu
significado mais do que parece ser, especialmente quando se trata de temas ou
conceitos ligados a instituicdes complexas como a escola, onde a linguagem assume

naturalmente fungdes ideoldgicas.

Esta forma de conceber a educacdo escolar e o curriculo em especial, se
explica certamente em funcéo de que os efeitos dos problemas e crises estruturais,

da sociedade em geral, afetam naturalmente nossas idéias a respeito da escola, do
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trabalho e da democracia, abalam inclusive as préprias bases econdmicas e

culturais do cotidiano humano.

Por outro lado, embora a crise esteja relacionada claramente a logica do
modo de producéo capitalista, de acumulacao de capital, percebemos que ela nao é
sé econdbmica, € também politica e cultural (ideoldgica). Por esta razdo, explicita-la
ou buscar saidas, via abordagem exclusivamente econdmica, seria um entendimento
demasiado mecanicista, dai a necessidade de uma compreenséo a partir do todo

social.

Tal posicéo € explorada por Apple em Social Crisis and Curriculum Accord,
um estudo recente onde assinala que:

...n6s ndo podemos entender o curriculo a menos que primeiro investiguemos a

forma pela qual nossas instituicdes se situam no amplo quadro econémico, cultural e

politico; e isto requer que estejamos atentos as diferentes funcbes que elas
assumem na nossa formacao social desigual.(APPLE, 1988:195).

Estas idéias encontram respaldo justamente em funcdo da situacéo de crise,
guando ficam acirradas as disputas entre grupos sociais e, naturalmente, ha uma
tendéncia a um maior controle sobre as instituicdes, originando um menor grau de
expressao das contradicdes existentes no campo social, tendo entdo a escola a
funcdo de divulgar a cultura, habitos e gostos dos grupos dominantes.

Nessa situacdo, percebe-se o curriculo como resultado da competicdo entre
grupos sociais e que se acirram em momentos de crise de acumulacéao e legitimacao
como resultado da tensao provocada por grupos culturais emergentes e residuais.
Desta forma, faz-se necessario enfrentar a crise estrutural, buscando detectar como
ela se desenvolve no interior das instituicbes e principalmente na escola, uma das
instituicbes béasicas de reproducdo de padrbes sociais em nossos dias. Hoje, talvez a
critica a alguns pressupostos tedéricos e formas basicas de atuacéo das escolas seja
0 ponto de partida para averiguar com eficiéncia a conexao entre a educacao e as
esferas politica, econdmica e ideoldgica da sociedade e, especificamente, a escola

em relacdo a cada uma delas.

A superacao da critica talvez esteja na possibilidade da escola transformar-se
em instrumento de legitimacdo de conhecimentos, conceitos e representacdes de

grupos sociais diversos, expressando claramente as contradicbes e nao
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simplesmente tomando a cultura hegemonica como saudavel e natural e o

processo educacional como harmoénico. "Ha a necessidade de unir o curriculo e a

educacdo a mais ampla formacédo social, focada na dinamica de classes, racas e
géneros, e nas demandas contraditorias do estado." (APPLE, 1988:200).
Compreender esta perspectiva significa perceber que a educacdo escolar esta
inserida dentro de um contexto mais amplo de relacdes sociais.

Apple aponta insistentemente para a questdo da reproducdo dos padrées de
conhecimento ao analisar o0 curriculo, ou seja, para o papel das instituicdes
educacionais na preservacdo do status quo existente. Assim como as relacdes
sociais capitalistas sao inerentemente contraditorias, da mesma forma contradi¢cdes
similares aparecerdo nas instituicdbes de ensino, jA que estas cumprem diferentes
obrigacbes ideologicas. Portanto, potencialmente, as escolas deveriam
comprometer-se com um ensino critico, e ao ensinarem 0s estudantes a
desenvolverem seu espirito critico, deveriam ter presente a importancia e a
necessidade deste trabalho na criagdo e manutencédo de um alto grau de dinamismo

no meio social, essencial na luta pela construcdo da contra-hegemonia.

As consequéncias da institucionalizacdo dos codigos de comunicacdo
humanos foram trabalhadas por Berstein, que elaborou uma classificacdo do
processo de formacdo do conhecimento educacional, a partir da qual faz uma
relacdo entre as classes sociais e a utilizacdo da linguagem como meio de
distribuicdo do conhecimento e manutencéo das diferencas entre as classes sociais.
Considera que a forma como a sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e
avalia o conhecimento educacional, reflete tanto a distribuicdo de poder quanto os
principios de controle social. (BERSTEIN, 1971:97).

De acordo com essa Otica, o curriculo deve voltar-se para uma perspectiva
politica de transformagéo social. Deve estar comprometido em auxiliar os alunos na
reflexdo critica dos mecanismos que moldam suas vidas, como 0S mitos ou as
verdades absolutas, objetivando, portanto, a desmistificagdo dos contetdos

curriculares em sua forma tradicional.

APPLE (1979) aprofunda a reflexdo sobre este tema ao analisar as relacées

estruturais, demonstrando ser o curriculo um dos instrumentos de distribuicdo social



164

do saber sistematizado, 0 que necessariamente implica na identificagcdo de
conhecimentos realmente significativos no meio social, bem como a selegcédo e
organizacdo dos conteudos curriculares devem estar relacionadas intrinsecamente
com as caracteristicas da escola e da estrutura social. Quando nao € possivel evitar
a interferéncia da ideologia dominante nesse processo, € preciso considerar e

recorrer a forma de apresentagdo, o que implicaria, por outro lado, uma andlise do

curriculo oculto.

Destarte, pensar criticamente a educacao implica expor de forma clara os
mecanismos ideologicos que levam ao acirramento e perpetuacdo das diferencas e
conflitos entre os diversos grupos sociais, demonstrando que o sistema educacional
contribuiu e contribui nesse aspecto como meio de irradiagdo do conhecimento
considerado mais relevante por determinada categoria social, que o constréi e o
domina, em detrimento de outras tantas formas de pensar e agir sobre a natureza e

0 mundo.

A cada dia nos aproximamos mais de uma sociedade globalizada, ligada
instantaneamente através dos meios de comunicacdo de massas. Se esta é,
indiscutivelmente, uma caracteristica de nosso tempo, ndo podemos desprezar o
fato de este tempo, o tempo da pés-modernidade, também se caracterizar pela
fragmentacao dos diversos estratos do corpo social, isto é, hoje jA ndo podemos
mais pensar o mundo dividido entre leste e oeste, entre capitalistas e comunistas, ou
outras categorias afins, mas devemos, isto sim, pensa-lo em sua real dimenséo e
enorme complexidade. Um mundo onde novos paises nascem e outros renascem de
antigos conflitos nédo resolvidos no passado e onde o homem, cada dia mais
individualista na soliddo das grandes cidades, reage a esta condicdo procurando
integrar-se a grupos de mesmo interesse e que passam a interagir entre si, dando

origem, com freqiiéncia, a novos conflitos.

Entender o curriculo nesse contexto deve significar a necessidade de
considerar, de forma ndo sectaria, o largo espectro de diferencas que permeiam o
tecido social, seus conflitos internos e constante transformacao. Mais do que isso,
significa a disposicao de abandonar preconceitos e regras preestabelecidas,
interesses particulares ou de grupos, em favor de um trabalho criativo de analise

dessas particularidades, sejam elas de natureza cultural, politica, artistica, étnica,
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religiosa ou de outra origem; com vistas ao efetivo desenvolvimento e afirmagéo
dessa pluralidade como Unica forma de solugdo dos graves problemas de nosso

tempo.

Como afirmam LEOPOLDO E SILVA (1986:153)

Todas as disciplinas, no nivel do seu ensino, se caracterizam por possuir um certo
corpo de conceitos, mais ou menos cristalizados, formado ao longo do tempo pelas
sucessivas contribuicdes de autores que se dedicaram ao estudo de um certo campo
de questdes em qualquer area do saber humano. O ensino ndo pode prescindir do
recurso a este saber cristalizado... Na filosofia, este corpo conceitual mais ou menos
unitario ndo existe, pelo menos na sua dire¢do, que permita a avaliacdo do estado
da ciéncia no momento em que se vai entrar nela pela via do aprendizado regular.

E com base nessa compreensdo que se pretende repensar o lugar da
Filosofia no curriculo do ensino médio. Isto significa, inicialmente, pensar na
existéncia de um saber escolar, um conhecimento que possui uma certa organizacao
de cunho pedagdgico, e a forma como os professores o entendem. Ha um saber
escolar que se manifesta através do curriculo, que, em Ultima instancia, garante a
escola o desempenho de sua principal funcéo, isto é, viabilizar as condicdes de
transmissdo e assimilacdo dos conhecimentos. Esta tarefa LEOPOLDO E SILVA
(1993:797) sintetiza com propriedade dizendo:

Refletir sobre o ensino da Filosofia é também, inevitavelmente, repor a questdo das

relacdes entre Filosofia e Educacéo. Isto porque a insercao da Filosofia no curriculo

escolar aponta sempre para determinada concep¢do de formacdo e para
determinado tipo de coordenacdo educacional que representa na pratica o0s

propositos de uma concepcdo pedagodgica. Por isso a Filosofia talvez seja a

disciplina que mais intensamente sofreu as consequéncias das mudancgas histéricas

do ideario pedagogico, e também aquela cujo ensino esteve mais sujeito as

vicissitudes decorrentes das transformacdes histdricas na relacdo entre politica e
educacao.

De modo geral, pode-se dizer que no Brasil os programas de Filosofia do
ensino médio pautam-se por recortes efetuados na historia da filosofia,

seguindo simplesmente a linha do tempo, muitas vezes limitando-se a apresentacéo
de aspectos centrais do pensamento de alguns fildsofos considerados mais

importantes. Ha ainda outra modalidade bastante comum na qual o programa fixa
temas de mnatureza diversa®®, sem preocupacdo com coeréncia ou

estruturacdo légica entre eles. Como bem afirma FAVARETTO (1995), trata-se de

% A pesquisa realizada com os professores de filosofia da rede publica do Parana, confirma esta
perspectiva.
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buscar um programa para a disciplina de Filosofia que dé conta de um conjunto
especifico de conhecimentos com caracteristicas préprias, mesclando conteudo
cultural, formacao e exercicio intelectual a partir de seus materiais, mecanismos e
métodos, ndo havendo razdo para tratd-la como uma atividade fora das

contingéncias do curriculo.

No entanto, um estudo mais minucioso da questao de como organizar e tratar
metodologicamente os conteudos filoséficos em sala de aula, identifica ao menos
trés tendéncias manifestas nas praticas docentes: a) ensino a partir de temas que
tomam a historia da filosofia como centro; b) ensino de temas que tomam a historia
da filosofia como referéncia; c) ensino temético centrado no cotidiano, nas
preocupacdes imediatas dos alunos sem a devida preocupacdo com relacdo a

histéria da filosofia ou ao estatuto da Filosofia.

Antes de analisar cada uma destas perspectivas, torna-se fundamental,
inclusive para entender esta classificagdo, esclarecer como a historia € concebida
em relacdo & filosofia quando se fala em histéria da filosofia’® ; ou seja, a
apropriacdo que a filosofia faz da histéria ndo € a mesma realizada pelas ciéncias,
incluindo a prépria Histéria. Um dos principais aspectos que contribui na justificacéo
deste entendimento é o fato da Filosofia, pela natureza do conhecimento que
produz, ndo possuir um objeto especifico como as demais ciéncias ou campos de
conhecimento. Ha uma dificuldade objetiva na constituicdo de sua historicidade, ja
que, a rigor, todo e qualquer tema/assunto pode ser transformado em objeto de
reflexdo filosofica; dai porque o ensino de Filosofia recorre diferentemente a historia

comparado ao ensino de outras ciéncias.

A impossibilidade na definicdo de um objeto central para a Filosofia (como
disciplina) pode ser encarada como uma afirmacdo aparentemente paradoxal
quando confrontada ao vasto acumulo de conteudos filosoficos que constituem e
legitimam seu estatuto. No entanto, este né pode ser desfeito a0 menos em dois

sentidos. Primeiro, é preciso considerar que, comparada as outras ciéncias, a

Filosofia ndo tem uma evolucao historica, propriamente dita. Ou seja, € dificil

observar a existéncia de um progresso, uma evolucao acumulativa que



167

possa evidenciar, por exemplo, que uma determinada idéia ou um dado conceito
represente, do ponto de vista da Filosofia, uma idéia ou conceito anterior. Este
entendimento em LEOPOLDO E SILVA (1986:154) € bastante ilustrativo quando

afirma:

BN

A filosofia como saber é tdo imanente a sua propria histéria que ndo podemos
sequer chegar a determinar, com alguma esperanca de rigor, uma direcdo formadora
de um corpo tedrico, que representasse a filosofia um determinado momento de seu
desenvolvimento. (...) a filosofia é, de alguma maneira, a sua histéria, na medida em
gue os conceitos forjados numa determinada época, herdados e transfigurados pela
posteridade, ndo podem ser entendidos como aquisicAo no curso de um
desenvolvimento cientifico, mas sucessivas retomadas, que somente podem ser
compreendidas se devidamente contextualizadas em cada sistema ou cada autor.

Em outras disciplinas esta abordagem n&do acontece desta forma. Por
exemplo, a Histéria, como toda ciéncia, define historicamente seu objeto. Ha uma
historicidade da prépria Ciéncia da Histéria e, por conseguinte, do objeto que
constitui esta ciéncia como aceitavel — o tempo. Ou seja, 0 objeto da Histéria é
sempre tomado na sua historicidade, pois sua definicdo tem mudado de acordo com
as transformacfes e a forma como a Histéria vem se construindo como campo de
investigacdo, com método préprio, e enquanto disciplina escolar, com conteudos,

portanto, passiveis de ensino.

A definicdo de um objeto especifico em torno do qual a ciéncia é construida
requer certa historicidade e esta é imprescindivel para a constituicdo de um estatuto
epistemologico proprio que a caracterize como disciplina escolar. Ndo se trata de
negar a pluralidade e as mdultiplas visdes que disputam a hegemonia metodoldgica

da investigagdo, mas de apontar para o0 objeto como um dos elementos

aglutinadores, e em certa medida, facilitadores do processo de mediacao
praxiologica.

N&o se pode afirmar o mesmo em relacéo a Filosofia. Apesar de possuir um
vasto estatuto que a legitima como disciplina, ndo ha consenso sobre se ela possui
ou ndo um objeto préprio. H& quem diga que sim, afirmando que a Filosofia tem
como objeto o ser. “... a filosofia se distingue, nitidamente, das ciéncias, pois tem

como objeto o ser, a procura do ser e de como ele se manifesta nos entes e nédo na

© Tomou-se como referéncia para esta discussdo os argumentos de Franklin Leopoldo e
Silva.
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mensuragao da realidade, como fazem algumas ciéncias da natureza. Isto implica
um pensar meditante e reflexivo, isto €, que reflete sobre a manifestagdo do

ser nos entes, como se apresenta, se mostra, se oculta e se revela o Ser” (GHEDIN,
2000:30). Trata-se de um entendimento, a primeira vista, um tanto abstrato onde o
objeto é apresentado muito mais como um método do que propriamente como um
elemento articulador passivel de historicidade; método e objeto possuem uma
relacdo de reciprocidade, de matua determinacdo, sendo, praticamente impossivel
conceber um sem o outro. No entanto, para a Filosofia esta questdo é mais
complexa. Ou seja, se qualquer coisa pode ser objeto de reflexdo filosoéfica (um fato,
um acontecimento, um fenémeno, qualquer produto das ciéncias...), dependendo de

como é analisada, poder-se-ia concluir que o objeto da Filosofia é o pensar?

Esta polémica € amplamente analisada por Heidegger na sua carta a Jean

Beaufret, na qual relaciona acédo, pensamento e ser, sob um novo enfoque. Para

tanto, propde o conceito consumar em oposi¢ado a habitual visdo do agir, pois esta

é utilitaria, reduzindo-se ao que gera algum efeito. Em sua concepc¢do, consumar

€ “desdobrar alguma coisa até a plenitude de sua esséncia [...] Por isso, apenas
pode ser consumado, em sentido préprio, aquilo que ja é.” (p. 151) O ser é o que € e
a relacdo deste ser com a esséncia do homem, enquanto manifestacdo, €&

consumada no pensar. No pensar o ser alcanca a linguagem que é a casa do ser.

O pensar como engajamento por e para o ser exige libertacdo da tékhne, da
visdo platbnica e aristotélica de um pensar cujo fim é o fazer. Desde os classicos a
contemporaneidade, e especialmente com o surto crescente das ciéncias, a filosofia
trilhou uma longa trajetoria: trivializou a ontologia passando a trabalhar com o
conceito de ser vazio e abstrato da légica formal e aportou no tecnicismo. Assim,
tornou-se — ao invés de reflexdo com o propdsito original de atingir as estruturas
ontoldgicas do ser — uma forma de explicagdo técnica pelas causas ultimas,
manifestando-se na dicotomia sujeito e objeto. Pesquisando o0s enunciados
metafisicos acerca do ser, a filosofia se conformou a tornar-se reflexdo que procura
entender o ser sobre o0 prisma utilitario e, além disso, conservou as caracteristicas

essencialmente metafisicas que buscam nomear o ser. A0 nomear 0 ser, ao
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especular sobre o ser, diversas designagdes foram impostas ao problema do ser,
equivocadamente. Tal digresséo determinou o fim da Filosofia.

Heidegger discorda da intencdo metafisica de se pensar o ser sob um
mecanismo de nomeacdo, que designa atributos provenientes de intromissdes
exteriores ao ser: o ser pensado durante a tradicdo metafisica sob a perspectiva da
nomeacgdo, entendendo que se deve pensar a questdo do ser, ndo mais por
atribuicbes exteriores, mas inversamente, o ser deve ser pensado enquanto

pensamento acerca de si mesmo. O pensar deve ser o pensar do ser: pensar como
I'engagement por e para o ente, no sentido real do presente, em favor da verdade

do ser.

O fim do pensamento se deu com o esvaziamento da Filosofia e da linguagem
como abandono da esséncia do pensar em prol do “mercado da opinido publica”. A
linguagem deixou de ser a casa do ser. Para que se devolva a palavra o valor de
sua esséncia e para que o homem retorne a linguagem como casa para residir na
verdade do ser, precisa, primeiro, aprender a existir no inefavel, distinguir o que € a
estrutura ontoldgica propria do ser daquilo que Ihe é exterior. Nesse sentido ha que
se perceber a oposicao entre ser — cuja vocacao é questionamento — e a opinido

publica — cujo fundamento € o ente.

Também a dissolucéo da Filosofia leva-a a um novo comeco, a renovacéao de

seu préprio mister que € ser radicalmente autocritica em relacdo a si mesma, como
pensamento que se autoquestiona. O fim da Filosofia — restringida a chantao™ —

€ sua ultima possibilidade, cujo enfrentamento cria a possibilidade inicial para se
refazer a questdo do pensamento: pensar o ser, buscar sua verdade — a clareira do

ser — como velamento e desvelamento.

Para responder ao problema posto por Beaufret sobre como ressignificar a
palavra humanismo, Heidegger questiona inicialmente a palavra em si, cuja
terminacdo remete aos diversos ismos e a Logica, Etica e Fisica como nomeagées
gue emergem do ocaso do pensar originario. Em seguida resgata o termo disciplina
na historia, traducdo romana de paidéia para humanitas como especificidade do

encontro das duas culturas no helenismo para as quais o homem era o0 zoon, um ser

"t Estaca ou ramo de arvore para plantar sem raiz; tanchoeira.
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vivo distinto dos animais, das plantas e de Deus, ou seja, a visdo de uma esséncia
humana relegada a dimenséao da animalitas. Tanto o humanismo helénico como os
gue o sucederam tém a esséncia mais universal do homem como pressuposto, sob
a base da metafisica, de modo que “O todo funda-se ou numa metafisica ou ele

mesmo se postula como fundamento de uma tal.” (p. 170).

A invasdo tecnologica do mundo significou o esquecimento do ser, a
dissolucdo do homem no processo tecnocratico. Por desejar para 0 homem um

espaco essencial e por discordar das interpretacfes equivocadas para se pensar o
ser, HEIDEGGER discorda do humanismo como filosofia do presente. Pensar o

ser significa escuta-lo, sondar sua origem essencial, torna-lo clareira e manifestacéo
auténtica de sua estrutura no mundo: permitir que o ser possa vir a tona por si

mesmo, e nao por introducéo de referéncias que Ihe sao externas.

Uma vez que a esséncia do ser-ai reside na sua existéncia, pensar o ser
implica buscar o ser sendo, é ai onde reside a sua manifestacdo no mundo e
conseqientemente a sua esséncia, que nao € dada por completo, mas revelada
parcialmente quando se procura atingir sua constituicdo mais fundamental. A
esséncia do ser manifestada pelo dasein no mundo ndo deve ser tratada na
perspectiva utilitaria e pragmatica; deve-se gratificar a esséncia e ndo reté-la ou usa-
la em interpretacBes que Ihe sdo alheias. Diante disso, a linguagem — desde que
nao restrita a relacionar sinais e simbolos e aquilo que eles representam — pode ser
‘o advento iluminador-velador do préprio ser”. Isso posto, Heidegger entende que
homem pode ter acesso a esséncia do ser por poder pensa-lo a partir de sua propria
perspectiva e neste exercicio em que o ser se manifesta pela atividade do
pensamento, atribuindo-lhe um valor especial que ¢ a linguagem. E ela a morada do
ser por reter em si mesma a complexidade dos significados ontologicos da
fundamentacédo do ser. A linguagem é comunicacao do ser, € sua casa, € 0 caminho
encontrado para a expressao do ser do Ente ao mundo. O ser ilumina a linguagem e

a habita na poesia que o comemora.

A metafisica, direcionada ao ente, nunca teve a preocupacéo de questionar a
esséncia do ser. Resulta dai que nem um de seus sistemas filoséficos foi capaz de
chegar até o ser, pois para conseguir acesso a esséncia do ser faz-se necessario

um movimento que procede do interior para o exterior, ou seja, parte das estruturas
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ontolégicas mais fundamentais do dasein’> em direcdo & dimensdo exterior do
mundo. Presenca em oposi¢cao ao imposto por nomeagdo em movimento do exterior

as estruturas ontologicas.

A esséncia do ser leva até a sua intimidade e sua profundidade, até o
universo das suas considera¢gfes mais primordiais: pensar o ser a partir do ser, é
pensa-lo de maneira diferente, € pensa-lo considerando a sua estrutura, a sua

formacdo, a sua presenca e o seu ser no mundo. Como ec-sistente’”® o homem

sustenta o ser-ai quando toma sob seu cuidado o ai enquanto clareira do

ser.” Na clareira heideggeriana o ser é presenca e n&o aparéncia. O homem deve,
pois, pensar de seu proprio ser e a respeito do ser, de modo a contestar o habitual
enfoque cultural ocidental do ser do ponto de vista do Ente. Esse mistério, o ser, ndo
se oculta no ente porque é o proprio ente enquanto presente, ser que emerge do

pensar essencial.

A partir da analise da questdo do ser, Heidegger encontra algumas
prerrogativas especificas do ser enquanto ser. Uma delas € a que atribui ao ser a
caracteristica de dasein, de ser-ai lancado no mundo onde o ser deixa de pertencer
a um mundo de idéias platdnico ou a um cogito cartesiano e fixa seus pés na terra,
no mundo, no ai, que quer implicar na mundanidade e na temporalidade
como elementos indissociaveis de sua constituicdo. A mundanidade representa o
conjunto de elementos que recebem o ser, que lhe sdo disponiveis, e €, a um sé
mesmo tempo, lugar onde o ser € presenca. A temporalidade é a circunstancia de
finitude do ser do Ente, do dasein, é a sua caracteristica de ser para a morte, que
ndo é entendida aqui em sentido negativo, mas como possibilidade de valorizacdo

da propria vida.

Pensar é antagonizar-se ao humanismo, ndo em defesa de qualquer

desumanidade ou seus equivalentes, mas diante da percep¢ao de que o humanismo

2 Ser que se pergunta pelo ser e pelo sentido do ser
"3 Ec-sisténcia insistente significa estar postado de forma aberta na clareira do ser

" As metéforas clareira do ser e cuidado tém sentidos especificos em Heidegger. A
primeira remete as clareiras das florestas, cujos caminhos nao tém como fim chegar a
qguaisquer locais; a segunda se refere a fabula de Higino na qual o ser de argila foi
modelado, recebeu o sopro da vida e tera a protecao de Jupiter enquanto viver.
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tem em mira apenas o0 ente e ndo se preocupa em dedicar ao homem um espaco
condizente com sua existéncia ec-statica enquanto cuidado, condicdo para a

emergéncia da verdade do ser. Uma vez que o humanismo apenas explica o ente a
partir do ente, ndo consegue realizar a vocacdo do pensar que € chegar na

dimensao de dizer o ser em sua verdade.

Heidegger afirma que a pergunta como dotar novamente de sentido a palavra
humanismo implica tanto em concordar que tal palavra esta destituida de sentido,
como — e apesar de tudo — no desejo de conserva-la. A privacdo do sentido
ocorreu diante da fé de que o humanismo tem sua esséncia pautada na metafisica e
gue esta, por persistir no esquecimento do ser — por ndo apresentar a questao da
verdade do ser — obstrui 0 acesso a esta verdade. Para dar de novo um sentido ao
humanismo é necessario tanto experimentar mais originariamente a esséncia do
homem, como mostrar de que forma esta esséncia esta bem disposta. Considerando
gue a esséncia do homem esta na ec-sisténcia, a resignificacdo de humanismo seria
que a “... esséncia do homem é essencial para a verdade do ser”. (p. 165) Todavia,
seria relevante ao pensamento denominar de humanismo uma concep¢ao que se
opde aos humanismos? Sua tarefa ndo seria a de se opor ao humanismo para
provocar maior atencéo para com o homem? Ultrapassando o nivel denominativo, o
que se torna fundamental é pensar a humanitas a servico da verdade do ser, desde

que despojada do sentido metafisico de humanismo.

Por que prevalecem os pré-conceitos relacionados a falar contra humanismo,

Légica e valores implicaria na defesa dos opostos negativos dessas palavras, como

se tal questionamento significasse estar a favor de desumanidade,

irracionalidade e do desprezo ético? Tal distor¢do se constitui em recusa ao

pensar e ocorre “... quando ja de antemao se coloca o elemento opinativo como ‘o
positivo’, decidindo, a partir deste, absoluta e ao mesmo tempo negativamente,

sobre o ambito de toda e qualquer possivel oposigao a ele”. (p. 166-7)

Em relacdo ao desejo de Beaufret — “precisar a relagdo da Ontologia com
uma ética possivel” — (p. 169), Heidegger recomenda cautela, pois uma ética
obrigatéria nesses tempos de comunicagdo de massa, poderia levar o homem a

indigéncia de um agir padronizado, de uma estabilidade persuadida, ao invés de ser
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provocado a pensar o ser. Por isso sugere para substituir a busca das relacoes

entre ontologia e ética por interrogacées enfaticas sobre o que é ontologia e o

que é ética, questbes muito mais procedentes para a tarefa do pensar e da

imprescindivel reflexdo sobre a verdade do ser.

Quanto a terceira pergunta de Beaufret, que indaga como garantir ao pensar
a conservagdo do sentido de aventura da busca, HEIDEGGER mostra que a
surpresa nao deve ser almejada como fim udltimo — o que levaria a um deslize
metafisico — mas que a mesma € imanente ao préprio pensar: “Na medida em que
0 pensar, rememorando historialmente, presta atencdo ao destino do ser, ele ja se

vinculou ao bem disposto que é o destino. E, contudo, permanece o elemento

aventureiro, a saber, como o constante risco do pensar”. (p. 174)

Ao encerrar sua critica a filosofia como manifestacdo da tradicdo metafisica
que cinde ser e ente — perspectiva também presente em Sartre ao separar

esséncia de existéncia, a todos os ismos pautados na dicotomia sujeito-objeto e a

cultura de seu tempo, Heidegger, ao invés de se deixar seduzir por quaisquer
humanismos, existencialismos ou cédigos éticos, propde o nadificar. Nadificar

como um projeto do homem que se lanca ho mundo para superar o constituido. Um
projeto que se da na intimidade do ser como dialética entre o bom e a grima’,
desdobrando o ser no ser como clarificagdo da estrutura ontologica do ser. Nadificar
se refere ao empreendimento que 0 ser, por seu puro querer se pensa e a exemplo
do chantdo que poderia permanecer apenas estaca, mas cultiva-se para frutificar
como advento do ser, uma vez que a “Unica tarefa do pensar é trazer a linguagem,
sempre novamente, este advento do ser que permanece e em Seu permanecer

espera pelo homem”. (p. 174)

pY bY

O segundo aspecto diz respeito, justamente, a postura e a natureza
metodologica inerente a forma como o conhecimento filosofico € produzido. Ou,
como afirma FAVARETTO (1999:48):

O pensamento reflexivo € fruto de uma aprendizagem significativa que supde o
dominio e posse dos procedimentos reflexivos e n&o apenas do contetdo
programatico (...) Qualquer que seja 0 assunto tratado, ndo se pode esquecer que a
leitura filosofica retém o essencial da atividade filoséfica. Uma leitura nédo é filosofica

S Odio, raiva.
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apenas porque os textos sao filoséficos; pode-se ler textos filoséficos sem filosofar e
ler filosoficamente textos jornalisticos, artisticos, politicos, etc.

Compreender o ato de filosofar como reflexdo, significa, sobretudo, assumir
uma postura ndo puramente de assimilacdo cognitiva dos conteddos, mas de
retomada, de reposicdo de uma dada problematica ou conceito, sem desconsiderar
0 contexto no qual surgiu e foi apresentado. As informac¢des contidas num
determinado texto podem ser apreendidas diferentemente dependendo ndo s6 do
olhar que se lanca sobre ele, que é préprio de cada pessoa e tem a ver com sua
concepcao de mundo, mas também dos recursos metodologicos e hermenéuticos

gue sdao utilizados para entendé-las.

Uma vez tendo, mesmo que rapidamente, apontado para o sentido da Histéria
da Filosofia e para a trans-objetividade na construgdo do conhecimento
filosofico, € possivel retomar as perspectivas de ensino mais comuns quando se

pensa na mediacao praxiologica da Filosofia.

A primeira trata o ensino a partir de temas que tomam a Historia da

Filosofia como centro. Este caminho é muito comum nos cursos de graduagio
em Filosofia, como se observou no primeiro capitulo; também alguns livros didaticos

voltados para o ensino médio tém esta organizagdo; por exemplo, Curso de
Filosofia (1998), organizado por Antnio Resende, Introducao a Historia da

Filosofia (2002), de Marilena Chaui, entre outros. Na visdo de LEOPOLDO E

SILVA (1986: 156) “Tomar a histéria da filosofia como centro, no plano do ensino,
significa focalizar os sistemas e autores na ordem histoérica do seu desenvolvimento,
visando familiarizar os alunos com os problemas e as formas de encaminhamento

das solucdes”.

Para o autor, a escolha desta perspectiva oferece algumas vantagens: pode
facilitar a compreensdo dos conteudos tendo em vista a possibilidade de se
estabelecer pré-requisitos e um certo encadeamento entre o filésofo estudado e
seus antecessores, ou mesmo dos sistemas filosoficos. Este encaminhamento
didatico pode se dar ainda em relacdo a uma possivel progressdo de questbes
filosoficas, tomando-se cuidado para ndo confundir com progresso em filosofia, algo

totalmente descartado. E preciso cuidar também para ndo estimular “a crenca de
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que as filosofias ‘saem’ uma das outras por relagbes de oposicdo, de

remanejamento ou de complementagao” (p.156).

Se por um lado h& vantagens, por outro, segundo LEOPOLDO E SILVA
(1986:157), ha algumas dificuldades que sao inerentes a adocao desta perspectiva.
Refere-se, basicamente, a ordem cronoldgica e ao distanciamento relativo das
questdes quando se ensinam os conteudos filosoficos. Em relacéo a estes aspectos
um obstaculo que aparece imediatamente ao professor é: que critério adotar —
diante da historia da filosofia como um todo — para selecionar ou estabelecer
recortes, seja em relacdo a temas ou autores? Como contornar o problema dos
saltos cronoldgicos que qualquer corte propde? Como reencontrar as questdes,

guando se examina autores muito distanciados no tempo?

Para equacionar estas dificuldades, do ponto de vista didatico, o autor sugere
0 que chama de “linhas de pensamento” ou “linhagem filosofica”. Propde estabelecer
agrupamentos de autores e sistemas tomando como ponto de partida a definicdo de
critérios. Por exemplo, se o professor pretende discutir o problema do conhecimento,
ele podera fazé-lo aglutinando autores a partir de dois critérios, basicamente. Um
que toma a sensacao como fundamento e principio do conhecimento; neste caso ele
pode sugerir autores como Aristoteles, Sdo Tomas de Aquino, Bacon, Locke e Hume
(realismo aristotélico). Outro critério ndo prioriza a percepcéo sensivel como valida,
mas a interioridade (alma, idéia imanente) como definidor do processo do
conhecimento (realismo das idéias em Platédo); neste caso a linhagem seria formada

por Platdo, Santo Agostinho, Descartes, Leibniz.

A principal vantagem tanto para o professor como para o aluno neste tipo de
encaminhamento didatico € que pelo fato de haver um fio condutor (critério) em torno
do qual os autores sdo agrupados, isto facilita o confronto de pensamentos entre os
autores, bem como facilita vincula-los a uma concepc¢ao epistemologica mais ou

menos comum, tornando assim, a compreensao conceitual mais clara.

Na segunda perspectiva - ensino de temas que tomam a historia da

filosofia como referéncia — a relagdo com a Histéria da Filosofia é bem

diferente. Isto é, o ponto de partida sdo os temas e nao a historia, propriamente dita.

Os temas nado estdo submetidos a nenhum tipo de critério seja ele cronologico,
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epistemoldgico, sistemas, agrupamento de autores ou de qualquer outra natureza.
Embora o tema ndo esteja condicionado a critérios especificos, ele é um tema -
problema extraido de algum autor ou sistema. Isso significa dizer que a analise do
mesmo requer, necessariamente, que o professor faca uma recorréncia a Histéria da
Filosofia para contextualizar a tematica, sem a qual € impossivel estabelecer uma
argumentacdo fundamentada e rigorosa. A independéncia dos temas em relagao
aos autores e sistemas impde-se apenas na forma de organizar e apresentar o
conteudo. Ha, portanto, uma independéncia relativa mais em relacdo a forma que ao
conteudo. Para LEOPOLDO E SILVA (1986:159), nesta abordagem “... a historia da
filosofia € tomada apenas como referencial ilustrativo de determinados temas que se
deseja tratar. Os temas sao tratados independentemente dos sistemas de autores,
levados em conta apenas na medida que propiciam os indispensaveis referenciais

para a discussao”.

Ele aponta duas vantagens para esta perspectiva de ensino. Primeiro, o fato
de se possibilitar a liberdade de escolha seja em relacédo a escolha do tema seja em
relacdo ao tratamento metodoldgico, jA que ndo esta presa a nenhuma ordem pré-
estabelecida. Segundo este tipo de encaminhamento pode gerar maior interesse e
dinamismo a exposicao ou discussao, pois nao esta voltado ao estudo de contextos
especificos ou pré-determinados. “... os temas podem ser escolhidos em fung¢ao da

atualidade, o que é inegavelmente fator de interesse”. (p.160)

Por outro lado, segundo o autor supracitado, existem também dificuldades
guando se assume esta opcao. Por exemplo, a dificuldade que o professor enfrenta
na hora de organizar o programa de aula. A organizacdo dos assuntos apresentados
em temas, embora ndo estejam subordinados a uma norma exdgena, deve-se seguir
um critério interno que dependera unica e exclusivamente do professor; do
entendimento, da concepc¢ao que ele tem da Filosofia. “Isto envolve um amplo
conhecimento da histéria da filosofia, a fim de que a aula, ou a discussao, possa ser
encaminhada utilizando-se a historia da filosofia de forma mais pertinente tedrica e
didaticamente”. (p. 160). Ha ainda uma outra dificuldade quanto a relacédo entre o
especifico e o contexto neste tipo de abordagem. Garantir o que é especifico de
cada um dos autores eleitos que tratam do tema em questdo, e a0 mesmo tempo,

nao perder o contexto (caldo cultural) a partir do qual ele argumenta, conceitua e
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analisa, ndo é uma tarefa para qualquer professor. Exige, no minimo, que ndo seja
apenas professor, mas na certa, também fil6sofo. Se por um lado, nesta perspectiva
0 engessamento ndo € possivel, havendo, portanto, uma flexibilidade na
organizagao dos conteudos, por outro, € preciso ficar atento para que “a mobilidade
dentro da histéria da filosofia possa contribuir para o rendimento da aula ou da
discussdo, pois a discusséo de temas filoséficos sem o recurso a historia da filosofia
nao resulta em aprendizado e envolve o risco de se permanecer no ‘livre pensar”.
(p.161)

A terceira perspectiva é aquela que parte de temas centrados no

cotidiano do aluno, das preocupacdes que ele traz para a sala de aula. N&o ha,

por parte do professor, um esforgco em estabelecer relagdes objetivas destes temas
com autores ou sistemas filosoficos ja consagrados. Questiona-se até mesmo se
esta abordagem pode ser classificada como estratégia de ensino, jA que sua

preocupacao primordial ndo é com os contetidos do estatuto da Filosofia.

Aparentemente este tipo de perspectiva se inspira e procura cumprir com a
proposicao da interdisciplinaridade e da contextualizacédo sugerida pelos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM). Ou seja, a interdisciplinaridade e

a contextualizacdo ndo sdo tomadas como postura metodolégica, como mediacao
na transposicao didatica, mas como fim em si mesmas. Trata-se de uma

compreensao equivocada do sentido destas palavras e, por conseguinte, de uma
apropriacdo inadequada. Observa-se uma contradicdo com o proprio texto dos PCNs
guando trata das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Filosofia.
Ou seja, quando os PCNEM (1999: 349) afirmam que o aluno precisa saber “Ler
textos filosoficos de modo significativo; ler, de modo filoséfico, textos de diferentes
estruturas e registros; ... articular conhecimentos filosoficos e diferentes conteudos e
modos discursivos nas Ciéncias Naturais e Humanas, nas Artes e em outras
producdes culturais; contextualizar conhecimentos filoséficos...”, ha uma clara
intencdo quanto ao papel da filosofia (especificidade dos contetdos). Se por um
lado, ndo se consegue formar estas competéncias nos alunos sem ensinar
conteudos de filosofia, por outro, ndo ha duvida de que as competéncias/habilidades
visam muito mais a aquisicdo dos aspectos metodolégicos do que de contetdos

propriamente ditos. Isto €, o0 ensino da filosofia preocupa-se mais com a
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compreensao do processo, de como, por exemplo, ler, escrever e debater, do que
com o produto - que conteddos aprender na disciplina. Este é, na verdade, o
enfoque e o espirito mais geral ndo s6 dos PCNEM como também dos DCNEM e da
prépria LDBEN.

O maior problema desta terceira perspectiva é o fato dela ndo se preocupar
com a especificidade do conhecimento filosofico. Os temas séo debatidos e
analisados tendo como referéncia o estatuto das Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, do qual a Filosofia € uma das disciplinas. Desta probleméatica surgem
ao menos outras duas questdes: a) na medida em que nao considera a recorréncia
histérica a autores ou sistemas filoséficos como elemento importante, isso pode ser
denominado ensino de Filosofia? b) até que ponto tal postura nao reforca a idéia da
dissolucéo definitiva das disciplinas que hoje constituem a area de ciéncias humanas
por uma outra disciplina de maior abrangéncia como aconteceu no passado com a
juncdo da Histéria e Geografia em Estudos Sociais e da Filosofia e Sociologia em

Educacao Moral e Civica?

Estas questdes recolocam a discussédo em torno do texto e do espirito ou das
linhas e entrelinhas dos documentos oficiais que orientam a Educacdo Béasica em
geral e de modo especial o Ensino Médio. Primeiramente, trata-se de entender as
duas palavras/conceitos chaves que de certa forma permeiam e fundamentam o
texto das Diretrizes, ou seja, “A doutrina de curriculo que sustenta a proposta de
organizacdo e tratamento dos conteiddos com essas caracteristicas envolve 0s
conceitos de interdisciplinaridade e contextualizacdo” (PARECER CEB 15/98:38).

A interdisciplinaridade e contextualizacao traduzem, a primeira
vista, uma oposicao a disciplina e a competéncia, isto porque a disciplinarizacéo e a
excessiva fragmentacdo do conhecimento, processo iniciado ha aproximadamente
150 anos, tomou conta das instituicbes escolares e hoje é alvo de profundo
guestionamento. Nao se trata, é claro, de defender a supressdo da disciplina ou
advogar a favor de um saber generalista em oposicdo a especificidade de cada
disciplina. Ao contrario, as disciplinas tenderdo a existir sempre. Sua existéncia
representa, na verdade, a possibilidade de manter um constante avanco no
conhecimento. Portanto, em si, a especializagdo num determinado campo do saber,

nao significa algo negativo ou prejudicial a existéncia e formacédo humana. O que se
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questiona € o culto & especializagdo alienada, corporativa, cientificista, que vé no
progresso da ciéncia a unica forma de intervencdo possivel. Em geral, esta crenca
produziu e ainda produz efeitos nefastos no meio social, mas particularmente, reflete

mais no campo educacional e na producéo do conhecimento.

E por esta, entre outras razdes, que a discussdo da interdisciplinaridade
assumiu uma dimensdo tao significativa nos ultimos tempos. Como afirma
JAPIASSU (1976:43):

De modo mais preciso, podemos dizer que a interdisciplinaridade se apresenta, hoje,

sob forma de um triplice protesto: a) contra um saber fragmentado, em migalhas,

pulverizado numa multiplicidade crescente de especialidades, em que cada uma se
fecha como que para fugir ao verdadeiro conhecimento; b) contra o divércio
crescente, ou esquizofrenia intelectual, entre uma universidade cada vez mais
compartimentada, dividida, subdividida, setorizada e subsetorizada, e a sociedade

em sua realidade dinAmica e concreta... ¢) contra o conformismo das situacdes
adquiridas e das ‘idéias recebidas’ ou impostas.

Na mesma direcGo MACHADO (1999:04) enfatiza que “... a idéia de
interdisciplinaridade tende a transformar-se em bandeira aglutinadora na busca de
uma visdo sintética, de uma reconstrucdo da unidade perdida, da interacdo e da
complementaridade nas agdes envolvendo diferentes disciplinas”. A palavra
contextualizacdo vem reforcar o paradigma da interdisciplinaridade, ou seja, contexto
lembra tecido, texto, rede. Sugere o contrario de isolamento, fragmento,
compartimento, disciplinarizacdo, definicdo, tem mais a ver com ligar, conectar,
relacionar, conjunto, totalidade, area, visdo, concepcdo, conceituacdo. Portanto,
tanto a contextualizagdo como a interdisciplinaridade, podem ser entendidas como
atitudes ou posturas metodolégicas que o professor assume como fundamento do

processo de transposi¢cdo dos conteudos.

Esta postura s6 é possivel quando o professor supera a visao cartesiana de
conhecimento, responsavel, em grande medida, pela fragmentacdo e
disciplinarizagdo exacerbada a que o conhecimento foi submetido a partir do século
XVIL.

...6 necessario repensar se a prépria concep¢do de conhecimento, incrementando-se
a importancia da imagem do mesmo como uma rede de significacdes... Tal
enraizamento na contracdo dos significados constitui-se por meio do aproveitamento
e da incorporacdo de relagcbes vivenciadas e valorizadas no contexto em que se
originam, na trama de relacbes em que a realidade é tecida; em outras palavras,
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trata-se de uma contextuacdo... contextuar € uma estratégia fundamental para a
construcao de significacbes. (MACHADO, 1999:20).

Conforme mencionado anteriormente, além destes conceitos também
merecem destaque as expressdes habilidades e competéncias, ndo s6 de uso
freqiente nos documentos, mas principalmente, com um significado bem
determinado e preciso ao discutir a forma de organizacdo do trabalho escolar. E
muito comum ligar a palavra competéncia a especializacdo, a execucdo de uma
tarefa especifica; ser competente significa exercer com eficiéncia uma dada
atividade, significa ser um especialista, um técnico. Mas uma tarefa pode ser
desempenhada com mais ou menos eficiéncia, com mais ou menos tempo,

dependendo da habilidade de quem a executa; neste caso, pode-se compreender a
habilidade como uma espécie de sombra da competéncia, ou seja, uma ndo existe
sem a outra, e ambas ndo existem sem o0 conhecimento que é, sob uma perspectiva
figurativa, representada pela luz. A palavra competéncia sé existe quando
associada as pessoas; uma coisa ou um objeto ndo é competente nem tem
habilidade, ndo sé por ser de natureza inanimada e estatica, mas, principalmente,
por ser totalmente desprovida de racionalidade, de sentimento, de afeto, de

criatividade que sao qualidades propriamente humanas.

Competéncia vem do verbo competir — com + petere — que originalmente

significava, em latim, buscar junto com, esforcar-se junto com ou pedir
junto com. Mais tarde passou a prevalecer o significado de disputar junto

com, dai, a palavra competitividade. Ao buscar a raiz etimologica desta palavra,

MACHADO (1999:18) chama atencéo para o fato de que, embora tenham origem
comum, possuem significados bem diferentes. “Quando se disputa um bem material
juntamente com alguém, € natural o carater mutuamente exclusivo: para alguém
ganhar, alguém deve perder. O mesmo necessita ocorrer quando, por outro lado, o
‘bem’ que se disputa, ou que se busca junto com alguém, é o conhecimento. Pode-
se dar ou vender o conhecimento que se tem sem ter que ficar sem ele”. Neste
sentido, o professor e o aluno juntos buscam o conhecimento; ndo enquanto um fim,
uma matéria, uma disciplina em que o formalismo légico (do mais simples ao mais
complexo), um certo encadeamento necessario na organizacdo dos conteudos,

prevaleca como critério para definir o que vem antes e que vem depois; que tem de
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saber antes isto e depois aquilo, bem proprio do encadeamento cartesiano que € a
marca da organizacgao das disciplinas escolares.

O problema nédo esta na matéria em si, mas na intencdo com que se busca
determinado conhecimento, e na forma como se busca o conhecimento por ela
expresso. Conhecimento é muito mais que reunir contetados deste ou daquele jeito,
organizar o curriculo desta ou daquela forma. Veja-se, por exemplo, 0 que acontecia
com a formacdo do homem grego. O curriculo era constituido, basicamente, pelo
trivium, um programa composto de trés matérias: a logica, a gramatica e a retdrica.
(ARANHA, 1989). Estas disciplinas n&do tinham o objetivo de transformar as pessoas
e especialistas nisto ou naquilo; ao contrario, os conteddos ensinados visavam,
fundamentalmente, a formacao pessoal, isto €, a formacéo ético-politica do cidadao;
o curriculo era concebido como mediagéo entre o conhecimento em sentido amplo e
0 conhecimento escolar, ou seja, hdo se tratava de mera transmissao de técnicas e
regras de gramatica, de légica ou de oratéria, mas da busca de um conhecimento
sem compartimentos, sem fronteiras rigidas, em que a politica, a arte, a religido, a
matematica, a biologia e assim por diante faziam, ao mesmo tempo, parte da
formacdo humana; da mesma forma o cognitivo e o corporal ndo estavam separados
assim como hoje estdo. Nao se pode, é claro, perder de vista o que significava ser
cidadado, exercer a cidadania nesta época. Nao bastava falar de forma correta
apenas, era preciso saber convencer o outro; por isso, a argumentacgdo e a arte de
persuadir constituiam-se em objetivos centrais da formacdo do homem grego. O
mais importante, no entanto, era o fato do curriculo estar voltado a formacéo politica
e ndo a formacdo de especialistas em uma dada matéria; o conhecimento era

olhado em sentido amplo, integrado e total, como formacéo.

Desse modo, a formacdo é mais que informacdo; para formar ndo basta
informar. A informag&o tem a ver com fragmento e é extremamente efémera; de
pouco adianta ter um acumulo de informacfes desarticuladas, aleatérias, sem
reflexdo, descontextualizadas, sem referéncia e embasamento tedrico. A formacéo,
portanto, esta relacionada ao conhecimento, mas ndo é um conhecimento qualquer,
gque apenas informa, mas um conhecimento tedrico, fundamentado. Em certo

sentido, o conhecimento sO se justifica frente a uma teoria e, vice-versa.



182

Etimologicamente, o vocabulo teoria, derivado de teos, de origem grega, significa:

visdo, contemplacéo, aquilo que leva a compreenséo de algo.

E neste sentido que conhecimento e teoria ndo sO estdo intrinsecamente
ligados a formagéo, como a corroboram. Ou seja, é praticamente impossivel falar em
formacdo humana sem conhecimento teérico. Embora, aparentemente trivial e até
mesmo tautolégico, urge atentar para o sentido destas palavras quando as
utilizamos no contexto educacional. Mais do que uma discussdo estritamente
epistemoldgica pretende-se aqui chamar atencdo para a falta de rigor e, muitas
vezes, uma apropriacdo inadequada em que se incorre comumente ao utilizar-se
destas expressdes no debate académico. Uma vez entendendo-se que o acumulo
de informac¢bes ou um conjunto de dados brutos n&o significa, necessariamente, a
aquisicdo e a ampliacdo de conhecimento/teoria/formacdo, como se da esta
passagem? Ou no reverso, o conhecimento, a formacdo seriam possiveis sem
dados ou informacdes? E evidente, que nenhum dado fala por si s6 e nenhuma
informacéo isolada possui sentido. A interpretacdo e a analise sdo elementos
necessarios para a compreensao de todo e qualquer fenbmeno. A passagem das
informacgdes para o conhecimento acontece a partir do momento em que se comeca
a mapea-las; da mesma forma um dado ou um conjunto de dados se transforma em
conhecimento quando analisado a luz da teoria (de alguma teoria especifica ou
teorias). Pode-se dizer que um determinado dado ou informacdo s6 adquire
significacdo x, y ou z na medida em que € confrontada e interpretada, considerando-
se alguns pressupostos tedricos basicos. A rigor, um dado desprovido de teoria vale

pouco e uma teoria sem dados nao tem sustentacgéao.

O processo de selecdo e mapeamento de dados/informacdes sé se justifica
em funcédo do que se busca, do objetivo que se pretende atingir. Este mapeamento
das informacdes relevantes €, na verdade, um dos passos fundamentais para a
construcéo de significados em vista ou de uma nova teoria ou da ressignificacido de
uma teoria ja existente. Isto pode ser pensado tanto em relacdo a pesquisa em
sentido estrito quanto em relacdo ao que é o ensino. Aqui entra, novamente, a
discussdo sobre as disciplinas e suas competéncias. Tanto os PCNEM quanto os
DCNEM mostram que existe uma colaboracdo mutua entre a idéia de disciplina e a

idéia de competéncia, ou seja, as matérias escolares organizam o conhecimento —
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elas constituem e representam o grande mapa do conhecimento — tendo em vista a

formacao de determinadas competéncias no aluno.

As disciplinas escolares sdo matérias e vao continuar sendo mapas de
conhecimento, meios para se desenvolver certas caracteristicas nos alunos, por
exemplo, as capacidades de expressao e argumentacao. Isso ndo é conteudo. Nao
tem sentido nem sustentacao a escola pér em sala um professor de expresséo, outro
de argumentacdo e assim por diante; € necessario desenvolver a capacidade de
argumentar por meio das disciplinas que séo lecionadas; as formas de mobilizar o
conhecimento para realizar os projetos das pessoas é que estdo sendo chamadas,
pelos documentos oficiais de competéncias, ao falar das competéncias, esta-se
falando de coisas mais gerais e que estdo associadas a modos de atuacdo das

pessoas: de expressar, de argumentar, de contextualizar.

Do que foi visto até aqui, € importante destacar que, enquanto as
competéncias tém um sentido mais abrangente e as habilidades sao ramificacoes
destas, as disciplinas cumprem o papel de mediadoras. Para MACHADO (1999)
essas habilidades expressam mais a idéia de capacidade de expressdo, de
desenvolvimento de potencialidades, de construcdo da identidade pessoal e da
cidadania.

E possivel, entdo, mapear um espectro de formas de manifestacdo de tais

potencialidades, que podem ser denominadas habilidades. Uma analise de tais

habilidades, por sua vez, pode revelar um ‘nucleo duro’ das mesmas, um conjunto de
capacidades fundamentais, que se irradiam pelas habilidades e se manifestam por
meio dos contetdos disciplinares: as competéncias sdo o0s elementos desse
conjunto nuclear. Estimular e avaliar tal conjunto de competéncias € o0 que
verdadeiramente importa: as disciplinas séo instrumentos para atingir tal meta. Neste

sentido é que foram caracterizadas, sinteticamente, competéncias como a

capacidade de expresséo, tanto na lingua materna quanto em diferentes linguagens,

de compreensdo de fendbmenos, de resolucdo de problemas, de construcdo de
argumentos...(p.19)

A idéia de competéncia, para ele, esta ligada, fundamentalmente, a trés
outras palavras: a pessoa, ao ambito e a mobilizacdo. O conhecimento € sempre
pessoal, ele é explicitado por alguém e esta situado, localizado num determinado
meio; refere-se a um ambito, a um contexto de relagdes e significagcdes que formam
uma teia - a teia do conhecimento. Idéia que, justamente, se opde ao encadeamento
cartesiano do século XVII, da decomposicédo, da maneira de conhecer indo do mais

simples em direcdo ao mais complexo. S6 que, o mais complexo €, geralmente,
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dizer o que é mais simples. Simples, por exemplo, é o ponto material da fisica,
complexo é a bicicleta; simples é a célula, complexo é o organismo vivo ou 0
ambiente; simples € o atomo e complexo é a substancia. A logica cartesiana do
quanto mais dividido melhor, do encadeamento, s6 é rompida quando se
pensa o conhecimento como rede onde conhecer alguma coisa é conhecer o seu
significado a partir de um dado contexto. O conhecimento “é caracterizado como
uma rede de significagbes, onde os diversos nds/significados s&o construidos
dualmente por meio de relacdes estabelecidas entre eles”. (MACHADO,1999:18).

Depreende-se do exposto até aqui, que as competéncias e habilidades - a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo, as matérias escolares e o conhecimento
em rede - sdo sempre faces de uma mesma moeda e a auséncia/inexisténcia de um
deles invalida o seu congénere. Desta forma, pensar que este deslocamento do
paradigma newtoniano/cartesiano - de uma visdo evolucionista da ciéncia e do
conhecimento — para uma concepc¢ao onde prevalecem as rela¢cdes, o contexto, as
significacdes, o tecido, o processo mais do que o produto, onde os pontos de
conexdes sdo sempre pontos de partida e de chegada e ndo tém, em si mesmos,
nenhum sentido teleoldgico, pode, ao mesmo tempo, representar uma ameaca ao
estatuto das disciplinas/matérias escolares diluindo-as em grandes areas, € um
entendimento, no minimo ingénuo, sendo equivocado. Mesmo gque nao se retire a
especulacdo meramente retérica de tal hipdtese, sdo extremamente remotas as
chances de isto acontecer. Primeiro, porque em nenhum momento pds-se em duvida
a questao da objetivacdo do conhecimento, mas sua sele¢ao e sua ressignificagao
no momento em que se transforma em conteddo escolar. Segundo, ndo ha,
praticamente, nenhuma possibilidade de se garantir qualquer tipo de generalizacéo,
de visao de conjunto, de totalizacdo, quando se desconsidera o local, o especifico, 0
dado. Assim sendo, o que muda, fundamentalmente, € a postura, a forma como se
lida com o ja produzido, com o fragmento, com a parte, ndo mais reforcando seu
isolamento como um conhecimento autbnomo, pronto e acabado, mas ao contrario,

dando um novo significado a partir das referéncias que o identificam como tal.

Portanto, ndo é possivel desenvolver qualquer tipo de competéncia no aluno
sem levar em conta este conjunto de referéncias conceituais a que nos referimos

anteriormente. Principalmente porque ele sustenta uma outra maneira de lidar com o
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conhecimento e sua mediacao praxiologica. Certamente ndo é uma concepgao

de teor essencialmente metodoldgica, como os documentos oficiais no mais das

vezes dao a entender.
Como fica essa discusséo quando pensamos no ensino da Filosofia?

A Filosofia no ensino médio sempre foi vista como algo alvissareiro. Esperou-
se e espera-se muito dela, pois € concebida como a base do humanismo e das

teorias no Ocidente até hoje. Geralmente, quando se fala de ensino, delega-se a ela
uma tarefa messianica, isto €, espera-se que o ensino de filosofia forme o

homem. Subjaz a esta idéia a crenca de que essa disciplina se constitui em
panacéia miraculosa, que nela ha tudo aquilo de que se necessita para a formacéo

humana. Ora, apesar do carater quase supradivino que atravessa esta

convicgdo, percebe-se a confluéncia de seus propdsitos com os tragados para outras
realidades e tempos. Assim, mesmo considerando que atualmente o fazer filosoéfico
€ entendido em sua diversidade, mais como um estilo de pensamento do que
propriamente um rol de especificacdes e/ou recomendacdes relativas a este ou
aquele tema ou assunto e que tal entendimento dissociou a filosofia dos paradigmas
que a caracterizavam como verdade da ciéncia ou mesmo da religido, um olhar mais
arguto as expectativas acerca da filosofia identifica a permanéncia e o
entrecruzamento de concepcdes contemporaneas com as anacronicas imediatistas,
universalistas e pragmatistas, ndo obstante a obsolescéncia dessas restricées. Tais
associacdes e disjuncbes obnubilam o entendimento quanto ao papel que cabe a

Filosofia enquanto disciplina.

A concepcdo salvacionista da Filosofia, por exemplo, alinhou-se a
comteana — essencialmente de orientagdo antimetafisica e antiteoldgica e que
preconizava a validade exclusiva dos conhecimentos pautados em experiéncia,
objetividade, imparcialidade e encadeamento |6gico de causalidades para a
obtencdo da verdade —, paradoxalmente, pois em ambas as concepc¢des estavam
latentes as mesmas motivagbes utilitdrias e teleoldgicas: a primeira deseja
instrumentalizar a producédo de espiritos edificantes e a segunda alocava a filosofia

como funcionaria do Estado, da ordem e da moral .
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E possivel identificar, nas praticas pedagdgicas, nas expectativas e nas
promessas relativas ao ensino de filosofia, a convergéncia de paradigmas diversos,
tais como: a visao de Filosofia como ciéncia ou conhecimento capaz de explicar com
exatiddo seus objetos, como um saber acabado, definido, bem como desses
modelos que estabeleciam equivaléncia entre um termo — definiendum’® — e outros
conhecidos — definiens’” — para mostrar sua verdade; a perspectiva pragmatica,
que por sua vez tem vertentes diversas, como a de Schiller (1759-1805), cuja tese
fundamental é que a verdade de uma concepcdao filoséfica consiste no fato de que
ela seja util e propicie alguma espécie de éxito ou satisfacdo, ou a do pragmatismo
de Charles Sanders Pierce (1839-1894) para quem 0 conceito que se tem de um
objeto nada mais € que a soma dos conceitos de todos os efeitos concebiveis como
decorrentes das implicacbes praticas possiveis de se conceber para o referido
objeto; o enfoque imediatista que deseja uma Filosofia pratica, capaz de
proporcionar resultado objetivo imediato; a visdo universalista que n&o aceita outra
autoridade sendo a do consentimento universal e, portanto, tende a universalizar as
idéias; etc.

Apesar da diversidade que circunda o ensino de Filosofia, a questao concreta
que se pde, no entanto, é pensar esta disciplina viabilizando seu espaco proprio,

ou seja, inventando um espacgo para ela. Pode-se dizer que ela tem um espaco

legal, mas que ndo é legitimo, pois ndo conseguiu ainda legitimar este espaco na
pratica escolar brasileira. Do ponto de vista da relacdo conteuido-método, o
minimo que se pode exigir do ensino de Filosofia é que ele centre seu trabalho em

trés procedimentos basicos, fazendo com que o aluno: a) seja capaz de
reelaborar conceitos e elaborar novos conceitos; b) seja capaz de
problematizar situacoes discursivas/localizar posicoes que

impliquem criticidade; c) seja capaz de argumentar. Ou ainda, como
ressalta SEVERINO 1998:5):

...de uma perspectiva mais epistémica, o ensinar/aprender é um processo de
construcao dos conteldos; é por isso que o aprendiz se identifica melhor com as
atividades mediadoras que o coloquem num fazer. Dai a necessidade do fazer em

® Termo que designa o objeto a ser determinado, discriminado.
" Termos que constituem uma definicdo, com os quais o objeto a definir é determinado.
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filosofia que se expressa como producdo do pensar, dito e escrito, onde ele
concretiza o dominio das atividades basicas do pensamento, que Sa0 0 conceituar, 0
problematizar e o argumentar. Mas estas atividades precisam referir-se a contetdos
reais e ndo a conteudos formais; sua abstratividade n&o significa desvincular-se do
mundo real dos fenbmenos e das situacdes histoéricas vividas pelos homens.

A filosofia se distingue da ciéncia e da arte quando compreendida como
“criacao de conceitos” ( DELEUZE; GUATARI, 1992). Toda criagdo de conceito da-

se por meio de um Plano de Imanéncia, mas ndo somente, ela sugere e faz

aparecer certos Personagens Conceituais, por meio dos quais o conceito se

realiza, e assim a propria filosofia surge. Se a filosofia é criacdo de conceito, a
pergunta imediata que aparece é: mas afinal, o que € um conceito? Conceito € uma
coisa que diz um acontecimento, € ao mesmo tempo relativo e absoluto. Na verdade,

isso é apenas um modo de falar, porque o conceito ndo € uma coisa, ele € um
incorporal, embora se encarne nos corpos. O Conceito possui sempre

componentes, ndo sendo nunca de algum modo simples, e esses componentes
podem por sua vez serem novamente tomados como conceitos, tal é a capacidade
de conexdo que se tem num conceito, que faz com que ele va ao infinito, mesmo
gue sejam criados e como tal, ndo pode ter sido criado do nada. Apesar disso, 0s
componentes de um conceito sao inseparaveis nele, e isso € o que define a
consisténcia do conceito. Mesmo sendo distintos, heterogéneos, ha de se observar
sempre que 0s componentes ndo devem nunca se confundir com o proprio conceito,
nem com o Plano, que por sua vez perpassa e transpassa sempre o conceito, este
como gue ramificando sempre, no seu devir constante em outros conceitos.

E nesse sentido que se diz que um conceito é ao mesmo tempo relativo e
absoluto; relativo a seus proprios componentes, aos outros conceitos e ao plano a
gue se delimita, e absoluto pelo lugar Unico que ocupa sobre esse mesmo plano,
pelas condicbes que impde para resolucdo de um determinado problema. Desse
modo, ele pde-se a si mesmo e pde igualmente seu objeto, ndo precisa de
referéncia, sendo auto-referencial, ao mesmo passo que € criado.

Mas com isso ndo se pode imaginar ou supor serem 0S conceitos uma
espécie de quebra-cabegas, apenas porque sdo totalidades fragmentarias -

apesar disso, eles tém contornos irregulares, que ndo se correspondem. Dessa
maneira, a famosa e sempre renovada questdo da distingdo entre Filosofia e Histéria

da Filosofia (o tema talvez mais recorrente no pensamento filoséfico) se coloca de
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um ponto em que néo parece sustentar grandes indagacgdes, porquanto a tarefa das
duas se confunde numa mesma, na tarefa de destacar sempre um acontecimento
das coisas e dos seres, quando a filosofia cria conceitos — suas entidades. E a
histéria da filosofia nada mais € que do que uma longa exegese de criacdo de
conceitos. "Em toda parte encontramos o mesmo estatuto pedagogico do conceito:
uma superficie ou um volume absolutos, auto-referentes, compostos de um certo
namero de variagdes intensivas inseparaveis segundo uma ordem de vizinhanga, e
percorridos por uma ordem em estado de sobrev6o. O conceito é o contorno, a
configuracdo, a constelacdo de um acontecimento por vir." (DELEUZE e GUATARI,
1992: 46)

A necessidade de um plano se explica porque a filosofia, nesse sentido, seria
um construtivismo que apresenta ndo s a criacdo de conceitos, mas também o
tracar de um plano. E no plano de Imanéncia que a filosofia se constitui, explicando
ou desenrolando os conceitos. Apesar de estritamente correlativos, o conceito e 0
plano jamais se confundem, o plano ndo € nem mesmo um conceito e tampouco
seria 0 conceito de todos os conceitos. O plano é o horizonte dos acontecimentos. O
plano, portanto, € povoado pelos conceitos, mas de tal maneira que € como se cada
conceito tivesse um plano para si, um plano para cada conceito; € como se nao
restasse nada no plano além do conceito que nele se move. E como se houvesse
uma linha infinita, o plano, sobre a qual o conceito caminha em velocidade infinita,
indo e vindo, porém finitamente.

A imanéncia como referente a alguma realidade, e ndo o que se pode chamar
de imanéncia em si mesma. A rigor, nem se pode falar assim. Imanéncia significa
um plano estabelecido, ou seja, que se estabelece ao mesmo tempo que a criacao
do conceito e participa nisso; e ndo aquilo que coloca como imanente uma coisa
em relacdo a outra, se € que podemos falar assim. A diferenca da filosofia e sua
especificidade em relacdo a ciéncia e a arte, como veremos, consiste
fundamentalmente no fato de a filosofia criar conceitos sobre um plano que é de
imanéncia, e ndo imanente. A diferenca disso, por sua vez, implica que esse
plano coloca os conceitos como imanentes a ele, mas nunca o préprio plano como
imanente a algo, ele é imanente apenas a propria imanéncia, digamos assim. Trata-

se da imanéncia em si. O plano é imanente, ou melhor, € um plano de imanéncia e
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s6. Nao se trata de ser imanente em relacdo a algo que transcende, nem tampouco
se pode esperar transcender essa imanéncia.

Entdo, fazer filosofia € ao mesmo tempo criar o conceito e instaurar o plano,
uma coisa ndo acontece sem a outra, porém sédo duas coisas distintas. O plano de
imanéncia € “...como um corte do caos e age como um crivo. O que caracteriza o
caos, com efeito, € menos a auséncia de determinacfes que a velocidade infinita
com a qual elas se esbocam e se apagam: ndo € um movimento de uma a outra
mas, ao contrario, a impossibilidade de uma determinacdo entre duas
determinacdes, ja que uma nao aparece sem que a outra tenha ja desaparecido, e
que uma aparece como evanescente quando a outra desaparece como esboco."
(DELEUZE e GUATARI, 1992:59).

Vé-se, portanto, que, enquanto a ciéncia trabalha com variaveis e a arte com
variedades, a filosofia trabalha com variacbes, e isso a partir de certos

personagens conceituais. A filosofia carece de um plano para estabelecer-se,
um plano de imanéncia. Tudo que vem, por assim dizer antes desse plano, é preé-

filosofico, no exato sentido de que néo pode ser filosofia, e ndo no sentido do que

a precede. O personagem conceitual seria o terceiro elemento de uma trindade
(imanéncia, insisténcia, consisténcia). A consisténcia depende da criacdo do
conceito, € 0 conceito que caracteriza um pensamento propriamente filosoéfico.
Assim, essa A insisténcia, se estabelece na invencdo do personagem conceitual

gue ela inventa e da vida ou, antes, faz viver. Se o plano de imanéncia se apresenta
como o trago diagramatico dessa trindade e o conceito como o trago intensivo (na
medida em que da a significancia, sentido, consisténcia), por sua vez o personagem

conceitual se apresenta como o traco personalistico.

O personagem conceitual, ndo obstante, ndo pode ser confundido com o
arqueétipo, ou o esteredtipo de certos tipos psicossociais. Ele é o pensador, é o

personagem conceitual que territorializa uma determinada filosofia, desterritorializa-a
e torna a territorializa-la, numa reterritorializagdo absoluta do pensamento. Sem um

territdrio, sem uma cidade, um lugar, um tempo e uma época, a filosofia ndo faz
sentido, ndo pode fazer esse movimento de devir, essa desterritorializagao,

justamente porgue ndo tem um territorio, ndo esta territorializada. O personagem
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conceitual nada tem em comum com a personificagdo que determinados autores
fazem para expressar sua filosofia, como, por exemplo, Platdo em seu dialogos. O
personagem do didlogo pode ter o mesmo nome do personagem conceitual, mas o
personagem do dialogo apenas expde conceitos, enquanto que O personagem
conceitual trabalha efetivamente, é parte fundamental da criacdo do conceito. Ele é
0 proprio devir ou sujeito de uma filosofia, na medida em que operam os movimentos

gue descrevem o plano de imanéncia do autor.

A linguagem é uma questdo central para a filosofia. E preciso reconhecer

na linguagem que certas palavras sdo grifadas, sdo conceitos, e sdo nocoes
fundamentais, podendo-se fazer exercicios com os alunos mostrando a articulacéo
l6gica do conhecimento. Conduzir a aula de Filosofia num certo encadeamento,

fazendo os alunos reconhecerem que o trabalho é importante. Dar sentido as

palavras, fazendo uma espécie de terapia da linguagem através de conceitos,

argumentacao, problematizacéo, levando os alunos a estruturar um discurso. Isto
porque para a filosofia, o maior problema € de ordem conceitual, de
problematizagéo, de linguagem.

Nesse sentido, ensinar filosofia implica também fazer trabalhos operatorios
gue levem o aluno a assimilar conceitos, a fixar uma ordem para que possa produzir

e, no minimo, chegar a formulagdo de um problema. A aprendizagem em
filosofia tem inicio quando o aluno comeca a formular um

problema, quando ele consegue multiplicar opiniGes/posigdes, expulsando o
acaso. E preciso ir além do acaso, passar dessa superficie confusa e ver se abaixo,
a um nivel mais profundo, ndo ha uma lei ou uma estrutura que possa identificar

uma posicao.

A Filosofia pode ser entendida como uma disciplina especifica como as
demais? Ela sé se torna especifica quando permite mostrar aos alunos uma
sistematizacdo e reflexdo de seus conteudos? O professor s6 consegue fazer um
trabalho com os alunos se possuir uma cultura geral e conhecimentos especificos,

se trabalhar a Filosofia como uma disciplina cultural, ligada a conhecimento e

linguagem. Desta forma, o professor de Filosofia, assim como os
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demais, tera de ser capaz de elaborar um programa de conteudos
com o objetivo de capacitar e criar habilidades e competéncias

especificas no campo da reflexdo filosofica. O papel do professor de
Filosofia esta ligado, por outro lado, a fungéo social que cabe a Filosofia cumprir no
ensino médio. Como entende SEVERINO, “estamos sendo convidados a pensar o
nosso mundo de hoje, pensando a propria construcdo desse mundo pela
humanidade. (...) a filosofia interpreta e percebe a realidade cultural de hoje”
(SEVERINO, 1994, p. 12).

Mais do que quantidade de informacoes filosoficas mecanicamente
transmitidas, interessa a qualidade dos contetudos e uma situagdo de aprendizagem
capaz de contribuir efetivamente para o pensamento critico, o que pode ser
facilmente percebido na maneira como o aluno problematiza a teoria e a realidade.

O professor precisa proceder como filosofo; sua atividade devera

ser o exercicio publico da filosofia. Em sala de aula, ele tem de se
apresentar como filésofo, isto €, 0 modo e o exercicio de seu pensamento tém de ser
filosoficos. Ele tem de ter uma cultura ampla para se situar culturalmente, aquele que
localizado pensa segundo sua localizacdo, aquele que consegue orientar-se no

pensamento. Essa cultura ampla liga o geral ao especifico e estabelece relacoes.



IV MEDIACAO PRAXIOLOGICA DOS CONTEUDOS FILOSOFICOS

Pour faire une place a la Pensée dans
le Monde, il m'a fallu intérioriser la
Matiere; 1imaginer une énergétique de
1'Esprit; concevoir au rebours de
1'Entropie une montante Noogénese;
donner un sens, une fleche et des
points critiques a 1'Evolution; faire
se reployer finalement toutes choses
sur Quelqgu'un.

Theillard Chardin

Considerando que a mediacao praxiologica converge — em muitos

aspectos — para a transposicao didatica da concepgéo de Yves CHEVALARD

(1991), parte-se aqui da interpretacdo desse autor sobre as razées que evidenciam
e sustentam a necessidade e o sentido da transposicao didatica dos conteudos. Ao
procurar entender por que existe transposicdo didatica, ele afirma: “Porque el
funcionamento didatico del saber es distinto del funcionamento académico, porque
hay dos regimenes del saber interrelacionados pero no superpossibles (...) La
transposicién didatica tiene lugar cuando pasan al saber ensefiado elementos del
saber” (CHEVALARD, 1991:25).

Existe, por um lado, o saber sabio — da ciéncia — que constitui o estatuto
de determinada disciplina ou area do conhecimento; por outro, existe o saber a ser
ensinado e, sob a mesma dimensao, em contrapartida, como se fosse o outro lado
da mesma moeda, o saber a ser aprendido. O saber da ciéncia tem de sofrer um
embate, um processo de transformacédo para tornar-se um saber aprendido. Isto é, o
saber aprendido resulta, principalmente, de uma selecdo prévia de contetdos
considerados significativos para o sujeito da aprendizagem. Parte-se de uma
selecédo cultural (APPLE, 1989; FORQUIM, 1993) que faz com que alguns destes
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contetidos sejam selecionados e que da epistemologia prépria daquele campo de
conhecimento tenha que se ir para a epistemologia do ensino daquela ciéncia.

Isto posto, reitera-se que este estudo ndo pretende apontar para o saber
obtido pelo sujeito da aprendizagem, pois n&do se fixa em buscar, com o aluno, como
o aprendizado acontece ou resulta. Seu norte — ja enunciado — é enfatizar a
necessidade de se repensar o0 saber a ser ensinado na perspectiva da elaboracao
de um curriculo formal de Filosofia para o Ensino Médio; € mostrar e analisar a
intencdo da pratica de ensino do professor de Filosofia: com que objetivos, com
guais conteudos e de que forma ensina; discute aquilo que o professor se propde a
ensinar. Trata-se de uma abordagem formal do curriculo na medida em que aponta
para aspectos daquilo que o professor se propde a ensinar, portanto, debate a
questao da reflexdo-acéo docente concernente aos modos e meios de decodificacao
dos contetdos formais em saberes disponiveis a apropriacdo discente. As ilacdes

resultantes desse processo constituem um conhecimento pedagdgico dos

contetidos, a fundamentagdo para a mediacao praxiologica ou para a

transposicao didatica.

A mediacao praxioldgica dos conteudos filosoficos manifesta o entendimento
gue o professor tem do conhecimento especifico, se se toma como pressuposto que
a cultura onde ele esta inserido forma aquilo que Bordieu (1998) denomina como
hébito, ou seja, a acao do professor esta estruturada por um conjunto de coisas que
ele definitivamente aprendeu e ndo apenas por aquilo que lhe foi recomendado

como necessario para um bom desempenho em sala de aula.

Quando se sugere, por exemplo, a analise da proposta curricular de Filosofia
do Estado (1994) j4 se estd analisando um momento da mediacdo praxiologica.
Apesar das diversas questbes que atravessam a proposi¢céo, esta se constitui na
referéncia oficial que a escola tem para objetivar sua pratica educativa. Nesse
sentido, o curriculo torna-se um dos elementos centrais da transposicéo didatica, ou
seja, € — formalmente — o saber a ser ensinado. E quando se pensa no curriculo
escolar tem-se como subjacentes aos objetivos, dentre outros componentes, a
selecdo dos conteudos e a metodologia enquanto elementos que encaminham a

viabilizacdo da mediacao praxioldgica.
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Buscando, em sentido lato, contribuir para uma compreensédo mais clara dos
rumos da Filosofia no nivel médio, este estudo focalizou os conteudos filoséficos e o
terreno que os aloja e tomou como referéncia, por um lado, no conhecimento
filosofico contido nas propostas curriculares de licenciatura, a proposta curricular de
Filosofia da Secretaria de Estado da Educac¢édo do Parana e o entendimento que os
professores tém do cumprimento de sua fungdo profissional a partir de alguns
elementos que compdem todo e qualquer curriculo, quais sejam, 0s objetivos, 0s
conteudos e a metodologia; ou seja, aquilo que CHEVALARD (1991: 27) chama de
sistema de ensefanza: “El entorno inmediato de un sistema didatico esta constituido
inicialmente por el sistema de ensefianza, que reune el conjunto de sistemas
didaticos y tiene a su lado un conjunto diversificado de dispositivos estruturales que
permiten el funcionamento didatico y que intervienen en el en diversos niveles”; por
outro lado, buscou-se caracterizar os espagos onde se dao as discussodes sobre as
condi¢cdes da mediacdo praxiolégica, como € o caso, por exemplo, do Instituto de
Filosofia da Libertacdo (IFIL) e do Nucleo de Estudos sobre o Ensino de Filosofia
(NESEF), entre outros. Nestes espacos incluem-se 0s eventos, encontros que
ocorrem periédica ou sistematicamente com entidades ou instituicdes interessadas
em debater as praticas pedagogicas de filosofia, mesmo quando uma intengéo
didatico-pedagdgica ndo estd explicita. A isto CHEVALARD (p.28) chama de

noosfera:

En la nooosfera, pues, los representantes del sistema de ensefianza, con o sin
mandato (desde el presedente de una asociacion de ensefantes hasta el simple
profesor militante), se encuentran directa ou indirectamente, (a través del libelo
denunciador, la demanda conminatoria, el proyeto transaccional o los debates
ensordecidos de una comision ministerial), con los representantes de la sociedad
(los padres de los alumnos, los especialistas de la disciplina que militan en torno su
ensefianza, los emisarios del érgano politico).

A palavra noosfera tem sua origem na convergéncia entre os vocabulo gregos
noos — que significa mente, pensamento, consciéncia, alma, espirito — e
sphaira — especificando um corpo limitado por uma superficie esférica. Assim, a

composicao vocabular remete a uma camada de pensamento ou conhecimento que
envolve uma estrutura central, em analogia a biosfera — camada formada pela

multiddo de seres vivos, que cobre a superficie do globo.
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A concepcéo filoséfica de noosfera pode ser encontrada na fenomenologia

evolutiva de CHARDIN (1955). Em Le Phénoméne Humain o autor considera

a evolucdo humana em termos intelectuais e espirituais, e assevera que no mundo
fisico existem duas energias: uma “energia radial” — similar ao conceito newtoniano
de forca de causa e efeito — e uma “energia tangencial’, que emerge da
interioridade. A energia tangencial primitiva se constituiu em trés etapas. Na primeira
— pré-vida — havia apenas os objetos inanimados, matéria inorganicas; a evolucéo
permitiu o0 surgimento de matérias organicas da segunda etapa — vida —;
finalmente, ocorreu a terceira etapa — da consciéncia — com 0 aparecimento do

homem e, consequentemente, do pensamento reflexivo. A esse momento da

consciéncia primitiva Chardin chamou de noogénese. Em seguida, com a

socializacao, configurou-se a Noosfera como evolugdo da noogénese, um

crescimento do homem nas suas relagdes com a natureza e com outros homens.
Noosfera é assim a rede da consciéncia humana. Como explica Chardin, "s’étale
depuis lors par dessus le monde de plantes et des animaux; hors et au dessus de la

biosphére, une noosphére" (p. 179).

Voltando a mediacao praxiologica, da forma como o termo aqui € concebido,
entende-se que h& uma vinculagdo necessaria com a constru¢do do curriculo, na
medida em que todo processo de transformacéo do saber académico em saber a ser
ensinado deve levar em conta um conjunto de elementos como planos de aula,
manual didatico, as diretrizes e/ou propostas curriculares. Em todos estes elementos
existe a presenca da mediacdo praxiologica; ou seja, neles esta incluida uma forma
de transformar o saber académico em saber a ser ensinado. Quando se elabora um
curriculo esta se pensando na mediacdo praxiologica, isto é, de que forma os
conteudos seréo selecionados, com que estratégias serdo ensinados e como serao
avaliados. Portanto, o conhecimento presente no livro didatico e nos planos de aula,
a concepcéao, 0s conteudos e estratégias sugeridas no curriculo, sdo elementos
constitutivos do processo da transposicdo didatica. Trata-se, na verdade, de

elaboracdes tedricas, metatextos com a finalidade de facilitar a aprendizagem.

DEVELAY (1992) ao dialogar com CHEVALARD (1991) inclui o conceito de

pratica social de referéncia da profisséo, por exemplo, do engenheiro, do



196

fisico — e isto traz a possibilidade para se pensar como isto pode dar-se na area de

ciéncias humanas —, 0 que nao se constitui uma preocupacao para Chevalard
quando analisa a transposicao didatica da matematica. Ou seja, a pratica
social de referéncia tem a ver com caracteristicas que a transposic¢ao didatica imputa
ao saber académico, o qual fica, em certo sentido, despersonalizado, tornando-

se um saber de outra natureza. Para que isto seja bem entendido, segundo
DEVELAY (1992), é preciso mostrar ao professor que além do saber sabio ou
académico ter uma légica pragmatica diversa do saber escolar, pois geralmente o
professor egresso da universidade considera que seu diploma automaticamente

comprova sua magistratura, sua condicdo de mestre, o saber escolar ndo pode ser

inferiorizado por comparagdo ao saber sabio, académico. Isto é, o saber escolar

ndo é uma copia empobrecida do saber sabio que se tornou fraco depois de um
trabalho de didatizacéo e axiologizacéo proprio da epistemologia do ensino de uma
determinada ci€éncia. Ao contrario, o saber escolar tem uma especificidade que o

caracteriza e, enquanto tal, s6 tem sentido se concebido a partir de uma

determinada pratica social de referéncia que lhe é inerente.

Buscando interpretar este entendimento para a area das ciéncias humanas,
mais precisamente para a Filosofia, é preciso perguntar, entdo, qual seria a pratica
social de referéncia do filésofo, ou mais especificamente, do professor de Filosofia?
Este estudo procura defender que a pratica social de referéncia da Filosofia € a
formacdo humana numa perspectiva critica. Trata-se de identificar, a partir da
transposicdo didatica, de que forma a pratica social estd presente no trabalho do
professor. No estudo realizado, comparando-se os dados, percebeu-se que 0
professor formado em Filosofia tem mais clareza do que significa, do ponto de vista
da propria Filosofia, ensinar os contetudos tendo como referéncia a reflexdo critica, a
praxis e a transformacdo do meio social. Ou seja, ele tem uma compreensdo mais
consolidada do que vem a ser a pratica social de referéncia da Filosofia. Esta
concepcao € evidenciada, principalmente, quando ele descreve com que objetivos
ensina os conteudos filosoéficos; sua visdo de mediacao praxioldgica leva em conta

elementos da pratica social.
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Em sentido lato, o estudo busca entender o ensino da Filosofia ndo s6 na
perspectiva das respostas obtidas dos professores quanto aos objetivos, 0s
conteudos e a metodologia e da analise de documentos oficiais, mas também dos
debates e discussdes promovidas por instituicbes — direta ou indiretamente

preocupadas com o ensino da Filosofia — no ambito da sociedade civil ou da
noosfera como designam Chevalard e Chardin. Por este caminho, neste capitulo,

procura- se analisar, principalmente, qual € prética social de referéncia do professor
de Filosofia, e, no todo, como sistematizacdo de uma determinada é&rea do

conhecimento, qual a sua contribuigdo para a formagdo de um codigo

disciplinar préprio — da Filosofia — da forma como FERNANDEZ (1998:25)

entende:

Nuestro concepto de cdodigo disciplinar es, al mismo tiempo, mas restringido y mas
amplio. Mas restringido porque se aplica a una disciplina del curriculum, aunque ello
no quiere decir que no pudiera convenir a otras; y, a la vez, mas amplio porque
nuestro concepto de cédigo disciplinar se entiende como una tradicién social
compuesta no sélo por ideas o principios (cientificas, pedagogicas, etc.) sobre el
valor de la materia de ensefianza, sino también por un conjunto de praticas
profesionales que contribuyen a fijar la imagen social de la... disciplina escolar.

Considerando que codigo escolar é formado por aqueles elementos
constitutivos da construcdo de uma disciplina, € possivel inferir o curriculo como um

dos elementos essenciais deste codigo.

4.1 O SENTIDO DA FILOSOFIA EM SALA DE AULA

Condenado a ser exato,

quem dera poder ser vago,
fogo fatuo sobre um lago
ludibriando igualmente

quem voa, quem nada, guem
mente,

mosquito, sapo, serpente.

Condenado a ser exato,
por um tempo escasso
um tempo sem tempo
como se fosse espaco
exato me surpreendo,
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losango, metro, compasso,
O gue ndo quero, querendo.

Paulo Leminski

Percebeu-se na fala dos professores que atuam com a disciplina de Filosofia
nas escolas publicas estaduais paranaenses de nivel médio que um dos principais
objetivos do ensino da Filosofia é contribuir para a formacéo da consciéncia critica
no aluno, desvelando as formas de opressdo e dominacéo presentes nas relacdes
sociais e na vida cotidiana que se manifestam por meio da ideologia, do
convencionalismo e da alienagdo. Esta preocupa¢cdo esta presente em 68 % das
respostas (194 questionarios) e apresenta-se sob varias perspectivas. A tendéncia

mais, comum com 100 respostas, correspondendo a 51,6%, é aquela que propde a

reflexao critica como forma de conscientizacao do aluno.

Tal assercdo parte do pressuposto de que o aluno ndao tem um
posicionamento proprio perante a realidade que o cerca ou que possui uma Visdo
ingénua, pouco profunda e, por isso, equivocada. E como se existisse uma filosofia
certa de ver o mundo e com a qual deve-se interferir nele, o que remete-nos a critica
de PUCCI (1998: 1-2):

O professor de escolas de 1° e 2° graus, bem como o professor universitario,

colocam em seu programa de curso, como objetivo primeiro de sua docéncia, ‘formar

o espirito critico do aluno’, para florear a papelada obrigatéria enviada a burocracia

escolar, e desenvolvem o contetdo e as metodologias de sua disciplina de maneira

autoritaria, repassando clichés aceitos inquestionavelmente, despejando em seus
formandos ‘saberes’ estabelecidos e muitas vezes superados.

A questao da critica também foi enunciada por outro grupo um pouco menos
representativo, ou seja, 75 (38,8%) das respostas empregaram a expressao

associando-a ao desenvolvimento do raciocinio e da argumentacao, a

leitura critica de textos.

O grupo majoritario (1° grupo) preocupa-se mais com o sentido politico, ético
e cultural na perspectiva de provocar no aluno uma mudanca de mentalidade e, por
conseguinte, sua forma de ver, interpretar e posicionar-se frente a realidade que o
cerca com o objetivo, principalmente, de interferir nos rumos da mesma. O segundo,

enfatiza mais a funcdo da Filosofia como critica epistemoldgica em sentido estrito.
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Quer dizer, ambas as perspectivas tomam o conhecimento como pressuposto para
formagdo da consciéncia critica, no entanto, cada qual toma-o com finalidades
distintas. Enquanto o 1° grupo objetiva a formacao numa perspectiva de coletividade,
0 2° grupo tem como objetivo a formacdo individual do aluno por meio da

apropriacdo do conhecimento. H& ainda os que apenas designam expressées como
consciéncia critica, senso critico, sem explicita-las. Trata-se de um grupo

minoritario — 18 respostas, correspondendo a 9,5 %.

Este argumento — formacdo de consciéncia critica no aluno —, nao por
acaso possui grande forca e nem por isso deve-se entendé-lo em sentido Unico
positiva ou negativamente. Uma das principais razfes de se conceber a Filosofia
como um instrumento de formacg&o da consciéncia critica € o dado empirico que se
manifesta durante as préprias aulas, ou seja, com raras excec¢des o aluno consegue
posicionar-se com certa argumentacdo diante de um dado problema, seja ele
filosofico ou ndo. Esta preocupacdo certamente ndo seria tdo significativa se a
cultura escolar na qual o aluno esta inserido considerasse o vetor critico como
elemento essencial do processo formativo, como acontece em apenas algumas

escolas.

Certamente € legitimo delegar esta caracteristica a Filosofia, até porque a
critica € componente essencial que diferencia o processo do filosofar das demais
formas de conhecer. Mais do que isto, o0 modo critico de interpretar as coisas é
intrinseco ao método filosofico de investigacdo. Sobre este entendimento parece nao
haver muita divergéncia. As complicacbes comecam aparecer quando se transpde
esta compreensdo como tarefa especifica da disciplina de Filosofia,
desconsiderando em sentido amplo a fungdo da educacao escolar e em sentido
estrito o papel da escola em relagdo a formacdo do aluno. A escola como parte da
sociedade €, como tal, a principal instituicdo responsavel pela formacgédo dos
individuos, ndo € e nem nunca teve uma posi¢cdo neutra em relacdo a sua pratica
social. E hoje, mais do que nunca, a escola estd imbuida deste designio,
considerando-se o periodo, principalmente a partir do final da década de 1970 em
diante, quando a literatura pedagogica brasileira passou a estabelecer um
posicionamento mais claro de enfrentamento ao modelo politico, econdmico e

educacional adotado pelo Regime Militar.
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Sob a inspiracdo marxista de que a educacao escolar reproduz as relacdes
sociais, os modelos politicos e econdmicos, ora compactuando com 0s interesses
hegemonicos dos sistemas capitalistas, ora resistindo de forma critica a esta
apropriacéo, e € importante resgatar sua nova funcéo histérica enquanto espaco de
reproducdo do capital, contribuiram assim com a formagéo da contra-hegemonia na
luta pela democratizacdo e socializagdo do saber. Ou ainda, no horizonte
gramsciano, da formacdo do intelectual organico-social e politicamente engajado
capaz de contribuir para a formacdo de uma sociedade de outro tipo. E a partir
dessa concepcao que se buscou entender a verdadeira funcdo da educacdo escolar
na perspectiva dialética que, certamente, ndo é o lugar privilegiado da producéo do
conhecimento em si, mas de sua socializacdo. A analise de KUENZER (1993, p. 15),
inspirada em Marx, mostra bem esta dimensao:

... 0 saber ndo é produzido na escola, mas no interior das relagbes sociais em seu

conjunto; é uma producao coletiva dos homens em sua atividade real (...) producao

do saber, portanto, é social e historicamente determinado, resultado das mdltiplas
relacdes sociais que os homens estabelecem na sua pratica produtiva.

Embora a escola nédo seja a principal responsavel pelo processo de producao
do saber, ela estd comprometida com a distribuicdo do conhecimento historicamente
acumulado. E necessario, portanto, que cumpra com clareza e determinacdo este
papel que lhe é especifico e singular quando se trata de formacdo humana. A
socializacdo do saber requer de um lado uma distribuicdo minimamente equitativa e
de outro uma apropriacao critica. Vem dai, basicamente, a idéia de um ensino
voltado a formacgéo da consciéncia critica, algo que, em certa medida tornou-se um

objetivo jargao do ensino de Filosofia.

Esta perspectiva de analise dialética da educagéo formal, rumo a construgéo
de uma concepcéo critica do ensino, foi sistematizada principalmente por Saviani a
partir de 1979, buscando superar tanto a visdo da escola tradicional e da escola

nova como a visdo critico-reprodutivista’®. N&o h& aqui a intencdo de aprofundar

® A teoria critico-reprodutivista surgiu da reflexdo dos resultados do movimento de maio de 1968
que pretendia realizar a revolugdo social pela revolucao cultural. Os teéricos desta visao - a
Teoria dos Aparelhos Ideoldgicos do Estado, de Althusser (1969), a Teoria da Reproducao,
de Bordieu e Passeron (1970) e a Teoria da Escola Capitalista, de Baudelot - Establet (1970)
-, analisando o movimento de maio de 1968, conservadas algumas diferencas, defenderam a
inviabilidade da realizacdo de uma revolucado social pela revolugéo cultural.
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esta temética sendo apenas a de situar a influéncia que a teoria critica educacional
exerceu na definicAo dos objetivos pedagdgicos. Se na préatica isto ndo ocorreu

hegemonicamente ao menos no plano tedrico tornou-se um sinal visivel.

SNYDERS (1974) e GRAMSCI (1988), principalmente, entre outros tedricos
constituiram, em grande medida, a base tedrica da pedagogia progressista. Gramsci,
com a concepcéao do trabalho como principio educativo e a escola como mediacao
para a socializacdo do saber. Em Snyders e Gramsci aparece a idéia da escola

como espaco de reflexdo e apropriacdo da cultura historicamente construida.

Tomando como base esta concepcao, passa-se a entender que o papel da
escola é, essencialmente, a socializacdo dos contetidos culturais. E da competéncia
da escola garantir a apropriacdo do saber para as camadas mais pobres,
principalmente por constituirem a maior parte da populacao que nao tem acesso ao
saber sistematizado. A funcéo social da escola comeca a se concretizar no momento
em que propicia, em iguais condicdes, saber a todos os individuos. Desta forma, a
instituicdo escolar tornou-se um instrumento fundamental, e essencial no processo
de democratizacdo. Sua preocupacdo basica subjacente passou a ser com a
formacao de sujeitos autbnomos, com novos valores, portadores de saber critico e,

portanto, preocupados com a constru¢do de uma sociedade socialista

Em defesa desta concepcdo SAVIANI (1993:112) afirma:

A escola é pois, compreendida a partir do desenvolvimento histérico da sociedade
em direcdo a uma sociedade sem classes, na sociedade socialista. E dessa forma
gue se articula a concepcgdo Politica Socialista com a concepg¢do Pedagoégica
Historico — Critica, ambas fundadas no mesmo conceito geral de realidade, que
envolve a compreensédo da realidade humana como sendo construida pelos proprios
homens, a partir do processo de trabalho, quer dizer, da producédo das condicdes
materiais ao longo do tempo.

O processo de socializagdo na escola, a que nos referimos anteriormente,
possui, segundo SACRISTA e GOMES (1998), um carater plural e complexo
ancorado em pelo menos dois objetivos : a incorporacdo do aluno ao mundo do
trabalho e sua intervencdo na vida publica. Principalmente em relacdo ao primeiro
objetivo, tanto correntes liberais quanto marxistas de diferentes matizes, admitem
que, com o advento da sociedade industrial, a principal funcédo que a sociedade
delega a escola € a insercdo futura do cidaddo/d@ no mundo do trabalho. H4, no
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entanto, uma diferengca fundamental entre a concepcao liberal e a marxista: a
primeira visa preparar para o trabalho enquanto a segunda’ toma o trabalho como
um principio pedagogico. Quanto ao segundo objetivo os autores afirmam que “A
escola deve prepara-las para que se incorporem a vida adulta e publica, de modo
que se possa manter a dindmica e o equilibrio nas instituicbes, bem como as normas

de convivéncia que compde o tecido social da comunidade humana”. (p.15).

E sob o viés critico que estes objetivos foram incorporados a literatura
pedagogica a partir do final da década de 1970. E isto é de grande relevancia para
entender o sentido dado pelos professores aos objetivos com 0s quais ensinam a
Filosofia em sala de aula. Quando, na sua maioria (68%) apontam para um ensino
voltado a formac&o do espirito critico no aluno pode-se depreender dai que houve
forte influéncia na formacao do licenciado, quer seja de Filosofia quer seja de outros
cursos, por conta dos pressupostos que norteiam a teoria critica em educacao. Esta
conclusdo torna-se ainda mais contundente quando se cruza este dado com o
ano/década em que o professor concluiu sua graduacdo em licenciatura®. Ou seja,
somando-se a década de 1980 e 1990, percebe-se que a maioria (83%) dos
professores concluiu a graduagao recentemente e, portanto, de alguma forma foram
influenciados por esta perspectiva pedagogica. A rigor, isto ndo é nem positivo nem
negativo, trata-se sim de uma constatacdo que revela uma visdo hegemodnica no
entendimento da funcdo social da educacdo escolar em sentido amplo ou, em
sentido estrito, do compromisso politico da escola com formacédo de cidaddos/as
conscientes de seu papel na sociedade na qual estédo inseridos. Se observarmos as
propostas curriculares, principalmente as da rede publica de ensino, elaboradas a
partir de meados da década de 1980 para ca, este mote esta presente de modo

explicito e intencional.

Também os escritos de Paulo Freire foram de extrema importancia na
constituicdo deste icone pedagogico. Embora mais conhecido no ambito da
educacdo informal, contribuiu enormemente para o estabelecimento de uma

concepcao educacional baseada em principios democraticos e dialéticos voltados

" s30 também aspectos centrais desta proposta: a competéncia politica e técnica dos

professores na sistematizacdo ldgica dos conhecimentos, os fatores que envolvem o
processo de apropriacao do conhecimento e a selecao dos contetdos.

8 ¢f. FIG. 4 — Ano de conclus&o da Licenciatura.
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para uma formacdo autdbnoma e critica dos cidaddos/as. FREIRE (1975; 1999)
afirma que qualquer elaboracdo tedrica contém elementos éticos, politicos e
epistemoldgicos, ou seja, todo intelectual posiciona-se teoricamente a partir de uma

concepcao de ser humano, de sociedade e de conhecimento.

Ao abordar estas trés dimensdes, ele o faz partindo de uma concepcéo de ser
humano enquanto ser historico, que enquanto tal ndo esta determinado, mas é
possibilidade, é ser desejante, ser que faz do sonho alimento de sua luta. Portanto

um ser também constituido de subjetividade®".

Quando Freire explicita a importancia da subjetividade esta falando das
outras dimensdes dos seres humanos, ndo apenas a cognitiva, a capacidade de
critica, de analise, mas as dimensdes éticas, politicas, estéticas, emocionais ou
imaginativas que os constitui em sua totalidade. E neste sentido que n&do basta ser

intelectualmente critico, mas ética e politicamente criticos, sensivelmente criticos.

Sua compreensdo de educacdo jamais abdica desta clareza existencial da
formacdo permanente de sujeitos em sua totalidade e complexidade, e que
enquanto tal, ndo existe fora da sociedade, fora de posi¢des politicas e ideoldgicas.
Toda educacgdo, por ndo ser neutra, exige do educador uma posicao politica, com
um projeto de sociedade, exige rupturas, exige escolha, e tratando-se de uma
sociedade desigual e injusta, significa escolha a favor de alguém e contra alguém.

Implica, portanto, em um fazer filosofico auténtico e historicamente situado.

N

O que se coloca a educadora ou ao educador democrédtico, consciente da
impossibilidade da neutralidade da educacao, é forjar em si um saber especial, que
jamais deve abandonar, saber que motiva e sustenta sua luta: se a educagdo nao
pode tudo, alguma coisa fundamental a educacdao pode. Se a educacdo ndo é a
chave das transformacdes sociais, ndo € também simplesmente reprodutora da
ideologia dominante. O que quero dizer é que a educacao nem é uma forca imbativel
a servico da transformacédo da sociedade, porque assim eu queira, nem tampouco é
a perpetuagao do ‘status quo’ porque o dominante o decrete. (FREIRE, 1997:126)

Freire explicita claramente e intencionalmente sua concepc¢ao de educacéo e
do papel do educador como intelectual. “O educador e a educadora criticos nao

podem pensar que, a partir do curso que coordenam ou do seminario que lideram,

8 Para Freire, trata-se de uma subjetividade engajada e amorosa, vivenciada e refletida em seu
caso, na realidade dura do exilio, da censura a seus escritos, mas sempre alimentada por
uma grande esperanca de mudar esta realidade que castiga e desumaniza. H4 em sua obra a
preocupac¢édo de entender o lugar e o sentido da subjetividade na formacé&o do sujeito.
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podem transformar o pais. Mas podem demonstrar que é possivel mudar. E isto
reforca nele ou nela a importancia de sua tarefa politico-pedagdgica. (p.126-7) A
educacdo é sempre um ato politico e ideologico e tratando-se de uma educacao
progressista sua tarefa € contribuir para um processo radical de transformacéo do
mundo. A educacgéo pode ser um trabalho de ocultagéo, alienagéo, e de reproducgéo
de ideologias, podendo, também no entanto, ser um trabalho comprometido com o
desmascaramento destas ideologias, desmascaramento dos condicionamentos
sociais que desumanizam, oprimem. Para tanto, € preciso entender que a leitura do
mundo é anterior a leitura da palavra, que enquanto tal, exige o respeito por parte do

educador/a as diferencas de idéias, de posicdes e de linguagens.

E dentro deste universo do pensamento pedagogico critico que se busca ler e
compreender o sentido dado pelos professores de Filosofia aos objetivos de ensino.
Percebe-se a existéncia de uma relacdo estreita entre a tendéncia teoricamente
hegeménica da concepcao educacional vigente nas duas ultimas décadas e a visédo

gue os professores tém dos destinos de sua pratica pedagogica.

Por um lado, é significativo que dos 68%, 51,6% tenham focado o objetivo da
disciplina de Filosofia na perspectiva da formagéo da consciéncia critica voltada a
acao politica, a intervencdo no meio social, enfim ligando a Filosofia a praxis e ndo a
um ato puro de conhecimento ou especulacao tedrica. Por outro lado, 38,8% deste
mesmo universo estabelecem a formacéo da consciéncia critica ligada a formulacéo
de conceitos, a interpretacdo de textos; delegam a Filosofia o papel de contribuir
para apropriacdo do conhecimento de forma critica; esta compreensédo reafirma
talvez, o que ha muito tempo tornou-se senso comum quando se pensa ha finalidade
da Filosofia aplicada a educacéao escolar; isto € possivel encontrar em grande parte
dos livros didaticos e paradidaticos de Filosofia ou em diretrizes/propostas
curriculares oficiais:

A filosofia leva a discussao reflexiva, légica e analdgica das idéias. Na verdade, é a
Unica disciplina cujo objetivo € apenas aprimoramento do pensar (TELES, 1999:13)

... 0 ensino da filosofia deve gerar o pensamento filoséfico, seja qual for a idade do
estudante. E caracteristico desse enfoque a pressuposi¢ido de que o pensamento,
filoséfico envolve, por um lado, uma apreciacéo das idéias, dos argumentos logicos e
dos sistemas de conceitos e, por outro, uma evidente facilidade de se lidar com
conceitos filosoficos, para supera-los e uni-los em novas formas. (LIPMAN, 1997:68)
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(...) A leitura é uma atitude frente ao texto: E dialogo critico. A leitura filoséfica de
textos propriamente filoséficos possibilitam ao educando o aperfeicoamento do uso
argumentativo da linguagem. Extremamente formativa no ensino de Filosofia, o
aluno é levado a analisar, no texto filoséfico, a sua linguagem articulada em
constru¢des argumentativas, verificando o encadeamento das proposi¢cdes em suas
tramas conceituais de modo que ele possa se apropriar de um estilo peculiar de
reflexdo e linguagem: o discursos filosofico. (Proposta Curricular de Filosofia para o
2° Grau, 1994:33-4)

... 0 plano geral de trabalho deve concentrar-se na promo¢ao metddica e sisteméatica
da capacidade do aluno em tematizar e criticar, de modo rigoroso, 0s conceitos,
proposi¢cdes e argumentos, valores e normas, expressdes subjetivas e estruturas
formais. Somente o desenvolvimento dessa capacidade é que pode indicar que o
aluno se apropriou de um modo de ler/pensar filoséfico-reflexivo. (PCN, 1999:335)

Em relacdo aos objetivos de ensino, comparando o universo pesquisado (285
professores) com os 25%, isto €, 71 professores licenciados em Filosofia, hum
sentido lato, as diferencas nos percentuais apresentados sdo minimas® Os

professores com formacéo filoséfica apontam, em 66% das respostas — contra 68%,
somadas as outras licenciaturas —,a formacao da consciéncia critica como

finalidade principal do ensino da Filosofia. Isto indica que nédo é possivel observar
uma compreensao distinta do ponto de vista quantitativo. No entanto, quando se
analisa o texto escrito (as respostas dos questionarios) nota-se a0 menos um
aspecto qualitativo relevante, comparando-se as informacbes. Ou seja, 0S
professores licenciados em Filosofia, ainda que de forma superficial, ao descreverem
0s objetivos, o0 modo como organizam os contetdos da disciplina e os topicos que
desenvolvem nas aulas, caracterizam com maior precisdo 0 campo préprio da
Filosofia, associando os objetivos a temas considerados filoséficos tais como: a
Etica, a Logica, a Cidadania, entre outros.
Eu busco situar a disciplina dentro de um contexto mais amplo de educacéo
entendida enquanto processo social que envolve toda a sociedade... os alunos
deveriam exercitar a prética reflexiva... temas relacionados a ética, ao exercicio da
cidadania. (...) Eu particularmente organizo os conteldos a partir dos seguintes
temas: ética e cultura no mundo contemporaneo; as revolugdes técnico-cientificas e

sua implicagBes ético-politicas; os direitos do homem e a construcéo da cidadania; a
vivéncia da intersubjetividade entre os jovens,etc. (R.38).

...possibilitar ao estudante a reflexdo e a construcdo de um discurso critico que
busque os fundamentos e finalidades das ciéncias, das tecnologias, dos valores e
das préticas. (...) S&8o seis as unidades a serem desenvolvidas durante o ano: 1)
Introducdo ao pensamento filosofico; 2) Politica; 3) Etica; 4) Filosofia das Ciéncias;
5) Estética; 6) Teoria do Conhecimento. (R.274)

8 Cf. FIG. 8 e 11.
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O mesmo, em geral, ndo acontece com os professores formados em outras
licenciaturas:

... proporcionar aos alunos refletir, analisar os temas propostos com senso critico,

através de questionamentos e que no seu dia-a-dia aprendam a analisar o0s

problemas com clareza e objetividade. (...) O homem como ser humano; as ciéncias
da Filosofia; compreender a relacdo do homem e o mundo em que vive. (R20)

Desenvolver o senso critico que o leve a tomar uma posi¢cado perante o mundo-
realidade. (...) Cada série tem conteudos especificos... (...) O homem, a cultura, a
alienacéo, a ideologia, a liberdade, o corpo, o trabalho. (R.135)

Constata-se, portanto, que estes Uultimos utilizam expressfes bastante
comuns como: filosofia como arma, como ferramenta para transformacédo da
sociedade, como exercicio da capacidade humana de se interrogar e assim por

diante.

Comparando-se os dados, ha ainda um outro aspecto que explicita uma certa

presenca de especificidade do campo filoséfico nas respostas dos licenciados em
Filosofia. Trata-se da referéncia ao termo texto que ocorre com maior freqiiéncia e

no sentido corrente do uso deste termo nos cursos de Filosofia. Os professores
indicam-no, por exemplo, como “analise de texto”, “produzir textos analiticos”.
Embora o texto nas outras licenciaturas possua um sentido, do ponto de vista
didatico, muito préximo ao curso de Filosofia, ha, no entanto uma diferenca de
apropriacdo que lhe é especifica, quando tratada a partir da prépria Filosofia.
Por certo, ndo é um roteiro formal de procedimentos do professor que constitui um
bom curso de Filosofia, mas a capacidade que cada professor tem de, no texto,
auxiliar o aluno a decifrar o método de pensamento de cada autor. De modo geral,
cabe dizer que o trabalho com Filosofia deve estar centrado no trabalho com o texto
dos filésofos, especialmente nas estruturas argumentativas do texto. Para

desenvolvé-lo, ha, por certo, estratégias como seminarios e exercicios de analise de
textos. (EVA, 2001).

E preciso tomar cuidado, evidentemente, para n&o cair no textualismo, o que
€ um risco que persegue o professor de Filosofia, comprometendo seu trabalho.
Pode-se cair num reducionismo, ou seja, de entender que a formacéao filosofica so se
da mediante o dominio técnico dos textos. Ndo que este dominio ndo tenha
importancia, muito pelo contrario, € um dos elementos centrais do processo de
apropriacdo dos conteudos filosoficos. O problema esta em reduzir & compreenséo
formal do texto. Portanto, ndo se trata de descartar a necessidade do dominio
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técnico do texto, pois quando se esta diante do texto filoséfico busca-se
compreendé-lo a partir de seu contexto. Ha uma tendéncia de se refugiar na
tecnicidade estrutural do texto desconsiderando, quando nédo eliminando ou
descartando a necessidade do dialogo entre o conhecimento que o texto transmite, o
contexto histdrico social no qual esta imerso e as condi¢cdes de subjetividade de
guem busca sua apropriacéo, seja o aluno, seja o professor.

A leitura e analise do texto filos6fico devem ser entendidas como um dos
elementos da mediacao praxiologica dos contetdos oferecendo-se ao aluno

condicBes tedricas basicas, possibilitando-lhe a superacdo da consciéncia passiva e
ingénua e, em contraposicao, suscitando-lhe o desenvolvimento de uma consciéncia
critica. Ndo se trata de um criticismo especulativo que, geralmente, leva ao
ceticismo, mas de uma consciéncia critica fruto da reflexdo da propria experiéncia
vivida em confronto com a cultura (conteudos) que se transformara em experiéncia

compreendida, ou seja, em um saber a respeito da propria experiéncia.

Esta elevacao do senso comum a consciéncia critica é, certamente, ndo sé

um dos elementos centrais do significado do conhecimento filoséfico como também
uma das principais razdes que sustentam a necessidade de ensinar conteudos de
Filosofia na escola. Nao se trata de entender que cabe somente a disciplina de
Filosofia suscitar no aluno uma mudanca de atitude perante o mundo ou de um agir
consciente enquanto construtor e sujeito da histéria de seu tempo, mas é intrinseco
a propria natureza e especificidade do ato de ensinar cabendo a escola, em sentido

mais amplo, assumir esta funcgéo.
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4.2 ENSINAR A FILOSOFIA OU ENSINAR A FILOSOFAR?

quando eu canto esse meu grito, eu
sinto mil metamorfoses

transformando um grito mudo numa VvOZz
de muitas vozes

e essa voz de muitos gritos é o grito
muitas vezes

¢ um grito vezes gritos, voz mais
vozes, gravidezes

é um parto que eu reparto, é& o pdo na
mesa farta [..]

gosto bom que me alimenta, fruto doce
e com semente

vitamina minha vida, mas germina
lentamente.

Gabriel Pensador

Sem uma clara definicdo de quais conteidos compdem o corpo tedrico da
disciplina e com que objetivos pretende-se foca-los®®, dificilmente consegue-se
atingir um resultado minimamente satisfatorio do ponto de vista da aprendizagem do
aluno. Nesta parte do trabalho, pretende-se, por um lado, buscar entender —
sempre tomando como base os resultados do levantamento de dados realizados
com os professores de Filosofia —, a maneira como os contetdos de Filosofia estao
organizados disciplinarmente, e por outro, analisar 0 que subjaz do ponto de vista

pedagogico e filosofico nestas formas de organizacgéao.

Retomando os dados da pesquisa, observa-se que a maioria,
aproximadamente 75% dos professores — somando-se 0S que simplesmente
indicaram temas aleatorios, sem preocupacao com quaisquer critérios (32%), mais
agueles que confundem os conteudos com aspectos metodologicos e técnicas de
ensino (32%), mais os que simplesmente copiam os conteudos dos livros didaticos

ou cartilhas para organizar os conteudos (9%) e mais 0s que revelaram

8 cf. énfase dada na primeira parte deste capitulo
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confessadamente ndo serem os autores dos planos de ensino (2%) —,
aparentemente trabalham com os conteddos sem nenhum principio pedagogico ou
eixo norteador a partir do qual sdo selecionados. Neste ultimo caso, os conteudos
foram definidos ou pela Secretaria de Estado da Educacdo ou pela Direcdo da

Escola.

Em contrapartida, apenas 10% dos professores selecionaram os contetudos
programaticos considerando algum tipo de critério como elemento articulador.
Revelaram, em certo sentido, uma preocupacédo em estabelecer, ao menos alguns
eixos que pudessem servir de referéncia para seleciona-los: ou temas considerados
especificos do estatuto da histéria da filosofia ou a propria histéria da filosofia

tomada em sentido cronoldgico.

A analise pretendida aqui toma como referéncia justamente os 10%, por se
entender que estes representam, embora minoritariamente — o que por Si SO
também ¢é significativo — um grupo de professores cuja propria pratica pedagogica,
supde-se, tornou-se objeto de reflexdo e, portanto, uma pratica distinta da maioria,

concebida intencionalmente.

Considerando-se o total de 10% observou-se que destes, 37% propdem a

selecdo dos contelidos a partir de temas que surgem da vivéncia do

aluno; embora haja clareza na proposi¢do deste ponto de partida, raras sdo as

respostas que apresentam exemplos de temas desta natureza, dificultando, assim,
uma analise mais precisa e objetiva destes conteudos; em geral limitam-se a
expressoes tais como: “assuntos ligados a realidade dos alunos” ; “problemas que os
alunos enfrentam no cotidiano de suas vidas”; “problemas vivenciados pelos alunos”;
“assuntos do cotidiano”; ou, chegando mais proximo ao que se pode entender como
uma ilustragéo, a resposta:

...temas geradores que partem da realidade dos alunos. Por exemplo: o tema
gerador do 1° bimestre foi a familia...(R280)

Ja os 40% que selecionaram os contetdos a partir de temas da propria

histoéria da filosofia, sugerem como tematicas de estudos a ética, a ciéncia, a

teoria do conhecimento, a axiologia, a logica, entre outras. Um terceiro grupo
representando uma minoria (21%) entende que € preciso ensinar a Filosofia de
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acordo com o seu aparecimento na historia, dando-se assim, ao aluno, uma idéia de
sua evolugao no tempo; nesta concepcao deve-se tomar cuidado em garantir uma
certa sintonia entre a evolucdo cronologica do aparecimento e desenvolvimento do
pensamento filoséfico e a disposicdo dos conteudos linearmente, de forma que se
inicie o programa com o surgimento da Filosofia e se termine com o0s grandes
fildsofos da atualidade ainda vivos (ou com as tematicas atuais por eles tratados).
Em principio iniciei com os pré-socraticos, uma pré-introducdo a respeito dos mitos e

seus significados para o pensamento do homem daquela época... Filosofia antiga,
filosofia moderna, contemporanea...(R269)

Inicialmente discute-se o que € Filosofia e considerando-a conhecimento
historicamente produzido destaca-se 0s principais momentos filosoficos que
marcaram e ainda marcam a histéria do ocidente de forma a transmitir o que
disseram os filésofos, porque disseram e como disseram, indagando alguns dos
efeitos provocados pelas teorias filosdéficas e cientificas. (R.273)

Do ponto de vista pedagodgico, parece haver um certo consenso quanto a
necessidade que o professor tem de organizar e selecionar os conteudos a partir de
algum principio didatico visto ndo ser possivel sequer imaginar a possibilidade de
apreensdo da totalidade dos conteldos, independente de qual seja a disciplina e seu
estatuto. Quer dizer: € humanamente impossivel querer apreender toda a herancga

cultural produzida pelos seres humanos e acumulada ao longo dos tempos. Além
disso, supondo que fosse possivel esta mega-assimilacao, projetar-se-ia dela o

guestionamento sobre a relevancia de tal aprendizagem para o processo de

humanizacéo ou para a perfectibilidade do ser humano.

Retomando a problemética da mediacao praxiologica, entende-se que

um de seus elementos centrais € a sele¢do e organizacdo dos contetados. Todavia,
0 amago da questdo esta nas possiveis formas dessa organizacdo, considerando
quais os objetivos que séo estabelecidos, ou seja, de que maneira o contetudo pode
ser organizado e qual ou quais as formas sdo mais apropriadas ao ensino da
Filosofia? Esta problemética e sua especificidade com relagédo ao ensino da Filosofia

serdo retomadas mais adiante. Interessa aqui, antes, compreender o que se entende
por conteuidos e com que critérios — ou principios — podem ser selecionados.

Mais do que isto, talvez, é buscar compreender porque o conteado ocupa um lugar

privilegiado, em certo sentido hegemonico, dentro do debate pedagdgico atual.
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Na visdo dos tedricos®® que defendem a perspectiva pedagdgica dos
contetidos, os conteudos disciplinares ndo podem ser concebidos abstratamente,
mas como conteudos vivos, concretos, indissociaveis das realidades sociais. Os
conteudos culturais universais foram constituidos historicamente em dominios de
conhecimento incorporados pela humanidade de forma bastante autbnoma, mas ao
mesmo tempo, foram sendo reanalisados, reinterpretados em face das realidades
sociais de cada periodo historico. Nao basta, portanto, que os contelddos sejam
simplesmente ensinados visando sua assimilacéo, € preciso que se liguem de forma

indissociavel a sua significacdo humana e social (LIBANEO, 1983)

Para a selecao dos conteudos, além de se ter bem presente esta concepcéo,
€ preciso compreender o pressuposto metodolégico ao qual esta extrinsecamente
ligado. Na concepcéao de Libaneo,

...a questdo dos métodos se subordina a questdo dos contetdos, se 0 objetivo é

privilegiar aquisicdo de saber, um saber vinculado as realidades sociais, € preciso

gue os métodos favorecam a correspondéncia dos conteidos com os interesses dos

alunos e que possam reconhecer nos conteddos o auxilio de seu esfor¢o de
compreensdo da realidade (pratica social) (p.17)

Este enfoque, ao contrario da visdo tradicional que parte de um saber
artificial, fechado em si, acabado, como o professor que ensina ao aluno que nao
sabe; a0 mesmo tempo nao aceita a postura da Escola Nova, do saber espontaneo
centrado no aluno (agente social), busca uma relacédo direta com a experiéncia do
aluno em confronto com os contetdos propostos pelo professor. Ndo caracteriza
nem o autoritarismo proposital da influéncia tecnicista do conteido considerado

certo, que deve ser assim reproduzido, nem a nao-diretividade escolanovista.

A proposta dos conteddos em seu bojo aposta na estratégia da ruptura em
relacdo a experiéncia pouco elaborada, ou seja, do confronto entre a pratica vivida
pelos alunos e os contetdos sugeridos, surge uma nova consciéncia de sua pratica
que soO é possivel a partir da reflexéo critica dos conteudos. O que significa reiterar o
sentido praxis, promovendo o movimento da agdo para a compreensdo e da
compreensao para a acao, para obter a sintese, ou seja, a busca da unidade entre

teoria e pratica. Assim sendo, o conhecimento resulta da interacdo entre objeto

8 Dermeval Saviani e José Carlos Libaneo, principalmente.
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entendido como realidade socio-cultural, e sujeito, cabendo ao professor o papel
mediador dessa relacao-interagao.

Portanto, para selecionar os conteudos visando sua transposicao didatica &
preciso levar em conta ao menos dois aspectos considerados fundamentais: a
cultura historicamente acumulada e a realidade socio-cultural na qual o aluno esta
inserido. Além disto, faz-se necessario pensar como organizar 0s conteudos
curricularmente, considerando-se este enfoque pedagdgico. A organizacdo dos
conteudos é aqui entendida no mesmo sentido que ZABALA (1998:139) a concebe,
ou seja, como “as relagbes e a forma de vincular os diferentes conteudos de
aprendizagem que formam as unidades didaticas...” Para este autor, inclusive, os
conteudos podem ser organizados a partir de dois referenciais distintos: a) o que
toma como ponto de partida e referencial basico as disciplinas ou matérias; % b) o

que se ap6ia no modelo de organizacdo dos chamados métodos globalizados.®

No primeiro modelo — disciplinas ou matérias — independente de sua
natureza multi, inter, pluridisciplinar ou outra, as disciplinas sempre

justificam os contetudos proprios de aprendizagem, ndo perdendo nunca sua
identidade como matéria diferenciada.
. em nenhum caso a logica interna de cada uma das disciplinas deixa de ser o
referencial basico para a selecdo e articulacdo dos contetdos das diferentes
unidades de intervengdo. Deste modo, encontraremos organizagdes centradas numa

disciplina apenas, forma tradicional de organizacdo dos conteudos, e outras que
estabelecem relagdes entre duas ou mais disciplinas (p.141)

No segundo modelo — método globalizado — as disciplinas nunca sao
tomadas como ponto de partida ou finalidade basica do ensino., “as unidades
didaticas dificilmente séo classificaveis se tomamos como critério o fato de que
correspondam a uma disciplina ou matéria determinada”(p.144). A logica da

organizacdo dos conteudos é outra:

% Neste caso, segundo ZABALA (1998:141), os contelidos podem ser classificados conforme
sua natureza em multidisciplinares, interdisciplinares, plurisciplinares, metadisciplinares, entre
outros.

% Existem diversos métodos que podem ser considerados globalizados. Zabala (1998) cita, entre
outros, os centros de interesse de Decroly, o sistema de complexos da escola de trabalho
soviética, os complexos de interesse de Freinet, o sistema de projeto de Kilpatrik, o estudo do
meio do MCE, o curriculo experimental de Taba, o trabalho por tépicos, os projetos de
trabalho globais; para escolher estes métodos utilizou como critério, principalmente, sua
vigéncia atual.
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Os contetdos das atividades das unidades didaticas passam de uma matéria para
outra sem perder a continuidade: a atividade que aparentemente € de matematica
segue outra que dirilamos que é de ciéncias naturais e a seguir uma que poderiamos
classificar como estudos sociais ou de educacao artistica. (p. 141-2).

Os meétodos globalizados ndo negam pura e simplesmente as disciplinas,
como se poderia imaginar. Elas tém outra funcdo, qual seja, a de proporcionar os
meios e instrumentos facilitadores a concretizacdo dos objetivos educacionais. Ou
seja, as disciplinas cumprem uma funcdo de mediagcdo na medida em que o0s
conteudos selecionados se encontram condicionados sempre aos objetivos que se
pretende alcancar. O alvo e referencial para a organizacdo dos conteldos nao € a
disciplina, mas o aluno e suas necessidades educativas. Portanto, a disciplina tem,
segundo ZABALA (1998:142), um valor subsidiario, a relevancia dos contetudos de
aprendizagem esta em funcdo da potencialidade formativa e ndo apenas da
importancia disciplinar.

(...) Uma educagdo centrada no aluno nunca é uma posicdo contraposta ou

excludente, mas uma somatéria. Uma educacao centrada exclusivamente na ldgica

disciplinar pode nao observar as necessidades formativas gerais do aluno, mas, no

caso contrario, uma educacao centrada no aluno ndo pode prescindir do ensino de
conteudos disciplinares.

Mesmo tratando-se de perspectivas totalmente distintas na forma de
organizar os conteudos, onde de um lado, prevalece o predominio da logica
disciplinar dos estatutos epistemologicos, e de outro, 0s interesses e necessidades
do aluno, elas encontram-se estreitamente vinculadas, visto ndo ser possivel ao

primeiro, esquecer o aluno e ao segundo prescindir das disciplinas.

Uma vez que se aceita esta compreensao teérica como referéncia, tomando-
se o devido cuidado para néo torna-la uma camisa de forca frente aos dados de

forma a distancia-los de sua significacédo real ou, na pior das hipoteses, provocando

7

um esvaziamento do conteudo potencial que lhes é intrinseco e que requer certa
objetividade quando submetido a interpretacdo e analise. Nao perdendo de vista
este norte, € possivel retornar as respostas dadas pelos professores buscando, com
isto, retomar a maneira como eles organizam os conteudos em unidades didaticas
de ensino. Como ja se observou no inicio desta parte do trabalho, o professor
trabalha com temas que se vinculam ao cotidiano do aluno — sua experiéncia

imediata — ou temas especificos do estatuto filosofico ou a prépria histéria da
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Filosofia seguindo a linha do tempo. Entretanto, um olhar mais atento sobre as
respostas evidencia ao menos dois pontos que merecem destaque. O primeiro
refere-se — considerando-se 0 universo pesquisado — a uma total auséncia de
principio ou pressuposto a partir do qual os conteddos foram organizados e ou
selecionados. Em pelo menos 75% das respostas isto ficou claramente elucidado®’.
O segundo — agora considerando apenas os 10% —, indica que mesmo aqueles
professores que organizaram o0s conteudos de acordo com algum principio pré-
estabelecido, o fizeram, no mais das vezes, a partir de uma perspectiva disciplinar
de viés tradicional.®®

O que é Filosofia e o que pretende; o ser humano na visao dos filésofos e da ciéncia;

o trabalho, a alienagé@o e a ideologia; o mito, a religido, a Filosofia e a ciéncia; a

consciéncia mitica e reflexiva; Filosofia, nem dogmatismo, nem ceticismo; o
conhecimento. (R20).

Para que Filosofia; a atitude filoséfica e a atitude critica; reflexao filosdéfica; origem da
Filosofia; o nascimento da Filosofia; mito e Filosofia; campo de investigacdo da
Filosofia; periodos da Filosofia; ignorancia e verdade; conhecimento. (R.07)

Conceito e significado de Filosofia; exigéncias de uma reflexao filosofica... Histéria
da Filosofia antiga; problemas do conhecimento humano; logica formal e Idgica
dialética sob o ponto de vista antigo. (R.22)

Raras sdo as vezes em que aparecem de forma mais explicita sinais
indicadores da presenca de uma concepcdo quer seja ela num enfoque disciplinar
centrado em mais de uma disciplina (inter, multidisciplinar...), quer seja numa
perspectiva dos métodos globalizados ou outra que se pudesse classificar a partir

das respostas.

Escolho um tema (eixo central), relaciono os materiais; organizo as discussfes de
forma tal que todos participem. (...) Levantamento de problemas comuns que afligem
os alunos (violéncia, desemprego, drogas, aborto, relacionamento familiar etc).
(R.102)

...um trabalho interdisciplinar contextualizado, que permita a articulacdo entre o
conhecimento, a cultura e a experiéncia dos alunos... [conteidos] O homem; a
cultura; a atividade humana; a cultura e humanizacao; os instrumentos da Filosofia;
aprendendo a ler o mundo e aprendendo a ler o texto escrito; trabalho e alienacgéo:
visao filosdfica... (R112)

87 ¢f FIG 9.

% Tradicional na medida em que a organizacdo é centrada, unicamente, na disciplina de
Filosofia, ndo estabelecendo rela¢cdes com outras disciplinas.
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Além da problematica analisada até aqui sobre os objetivos de ensino e a
organizacdo dos conteddos ha uma outra questdo central que o professor de
Filosofia — dada a natureza e a especificidade da disciplina —, necessita enfrentar:
como ensinar Filosofia? Ou seja, trata-se de aprender Filosofia ou aprender a

filosofar?®®

Ou o professor reproduz os grandes sistemas filoséficos — apresenta
pensamentos para que o aluno possa com eles entender as principais idéias da

histéria da Filosofia — ou ele ensina o aluno a filosofar? Qualquer que seja sua
opcao estara frente a um problema: como ensinar filosofia. A problemaética

filosofico-pedagogica é antiga. Ja foi evidenciada pelos gregos, particularmente por
Socrates, mas os fildsofos contemporaneos a retomaram com muita seriedade,
principalmente, em funcé&o da massificagcdo da educacdo escolar que ocorreu com 0

advento da industrializagao.

A filosofia estd visceralmente ligada a seu passado. A rigor nao existe
Filosofia como um sistema de idéias prontas que serve para as pessoas integrarem-
se a sociedade, orientarem suas vidas ou para auto-ajuda. Parece absurdo, mas na
pratica existem professores que defendem esta perspectiva.

(...) Proporcionar ao aluno os conhecimentos bésicos da Filosofia posssibilitando sua
integragdo na sociedade em que vive. (R.94)

Que o aluno de hoje se conscientize que o conhecimento é construido a partir do
momento que analisamos, questionamos, organizamos 0 nosso modo de pensar, de
se reencontrar o eu interior, ect. (R.230)

Uma analise mais profunda por parte dos alunos num contexto de problematizacdes
reais levando cada um a uma auto-analise. (R.212)

A Filosofia precisa ser compreendida como um dialogo critico com o seu
passado no qual as grandes questdes que os filésofos se perguntaram sao
constantemente retomadas; € por essa razao que para a Filosofia, muitas vezes, nao
importa tanto a resposta, mas muito mais a pergunta que se faz. Se isto, por um
lado, representa uma dificuldade para a Filosofia, por outro, em certa medida,

constitui-se no principal fator que a diferencia das outras formas de conhecimento

8 Embora seja esta uma questdo de fundo eminentemente metodolégico, objeto de analise do
proximo item (4.3), cumpre, entretanto, ressaltar que toda e qualquer forma de organizagéo
dos contelidos contém intrinseca também uma concepg¢ao metodolégica.



216

como a arte, a religido, o senso comum; diferencia-se inclusive, do ponto de vista
metodoldgico, dentro da prépria area de ciéncias humanas e € bem diferente em

relacdo ao que as ciéncias exatas propdem.

A esta dificuldade que é propria da natureza da Filosofia se acrescenta outra
igualmente complexa: como ensinar esse tipo de conhecimento? Deve-se ensinar
conteudos filosoficos ou deve-se ensinar uma atividade mental e moral de se fazer
filosofia. Se a Filosofia apresenta uma diversidade de idéias, sabendo-se que ndo ha
uma Filosofia verdadeira, um sistema filosofico que dé conta de explicar toda a
realidade, se a Filosofia se opde aos dogmas — sistemas prontos e acabados —, se
em cada filésofo se encontra um nucleo forte de idéias que constituem as escolas
filosoficas, e se na maioria das vezes ha mais divergéncias que convergéncias de
idéias, como lidar didaticamente com esta multiplicidade de sistemas e idéias?
Constata-se que, ou o professor simplifica seu trabalho utilizando cartilhas, livros

didaticos, ou ele tenta criar uma sistematizacdo propria; mas quando isto ocorre,

normalmente, resulta em fracasso, ao que se pode denominar sopa de idéias ou

ecletismo. Diante desta dificuldade a saida mais comumente encontrada é

defender que, ao invés de ensinar conteddos, melhor seria ensinar a pensar, ensinar

a filosofar.

Estas duas questbes, aparentemente contrarias, acompanham a historia da
Filosofia desde seu nascimento. No entanto, € na contraposicdo do pensamento de

Kant®™ e Hegel®*

gue estas teses passaram a ter um delineamento mais definido e,
por conseguinte, tornaram-se campos de argumentacdo opostos e de disputa

académica acirrada.

Kant defende a tese de que se deve ensinar a filosofar e Hegel defende a
tese oposta de que se deve ensinar 0s conteudos da historia da Filosofia. Estas
posicdes estdo alicercadas em pressupostos filoséficos que ambos construiram a

partir de suas praticas como pensadores e professores de Filosofia. Kant tomou

% Passagens ou referéncias sobre esta polémica podem ser encontradas nas obras: “Sobre a
pedagogia”, “Textos seletos”, “Critica da Razao pura”Anthropologie du point de ma pragmatique,
“Critique de la faculté de juger e Métaphysique des moeurs: Doctrine de la virtu.

91 Esta discussado pode ser encontrada em “Discurso sobre a educacio”; “Principios de la filosofia
del derecho” e “Derecho natural y ciéncia politica”
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como principio que ndo se deve aprender pensamentos, conteudos, mas aprender a
pensar. Ha neste entendimento uma influéncia clara e evidente de Rousseau e do

pensamento pedagdgico de sua época. %

No tempo de Kant a freqUéncia a escola era absolutamente irregular somada
a total auséncia de estabelecimento de ensino, além disso, a propria idéia da
valorizagéo da infancia era desconhecida. A invencao da infancia é um fendmeno
relativamente recente; a crianca era compreendida como um adulto em miniatura na
medida em que ela era submetida a um processo de adestramento pelo adulto. Nao
existia ainda uma pedagogia da crianca, apenas do adulto. Dai a importancia da
obra de Rousseau na qual Kant muito se inspirou. E a partir de século XVIIl que a
crianca deixa de ser um adulto em miniatura e passa a ser valorizada como crianga,

COmMO um ser que possui sua maneira propria de pensar, sentir, agir e ser.

Pelo fato de valorizar a experiéncia da crianca, a pedagogia de Kant passou a
ser considerada uma espécie de empirismo logico. Esta expressdo justifica

porque ele entende que o ser humano € livre; isto significa dizer que ele ndo pode
ser compreendido como as coisas sdo — 0S objetos de ciéncia ou 0s animais em
geral — mas ele precisa ser compreendido como objeto de conhecimento da ordem
da razdo pratica. Quer dizer, como afirma KANT (1996:11), “O homem ¢é a unica
criatura que precisa ser educada. Por educacdo entende-se o cuidado de sua
infancia (a conservacao, o trato), a disciplina e a instrugdo. Consequentemente, 0
homem é infante, educando e discipulo. (...) os animais, portanto, ndo precisam ser
cuidados, no maximo precisam ser alimentados, aquecidos, guiados e protegidos de

algum modo.”

A formacao do ser humano passa necessariamente, na concepcao kantiana,
pela disciplina e pela instrugéo; a disciplina impede ao homem de desviar-se do seu
destino, tira-o de sua selvageria, transforma a animalidade em humanidade, cumpre,

neste sentido, uma funcdo negativa (de puni¢ao): “No homem, a brutalidade requer

%2 No final do século XVII e inicio do século XVIII ocorre uma espécie de “revolucdo pedagdgica”
na Europa com as contribuicdes de Rousseau, Frébel, Pestalozzi, Kant e Hegel; um momento
muito fecundo de reflexdo pedagdgica; a educacdo era compreendida como arma de
intervencao e modernizacdo da sociedade. Isto é novo. De certa forma foi uma maneira que,
sobretudo os alemaes, encontraram para poder substituir a revolugéo politica, a exemplo da
Revolugdo Francesa, pela revolucao das idéias.
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polimento por causa de sua inclinagéo a liberdade; o animal bruto, pelo contrério,
isto n&o é necessario, por causa de seu instinto” (p.14). Ao contrario da disciplina, a
instrucdo é a parte positiva da educacdo; estd intimamente ligada a razdo, a
capacidade de apreensédo e perfectibilidade, caracteristicas que sao intrinsecas a
sua natureza: “O homem n&o pode tornar-se um verdadeiro homem, sendo pela
educacédo. Ele é aquilo que a educacao faz dele. Nota-se que ele s6 pode receber
esta educacdo de outro homem, os quais a receberam igualmente de outros.”
(Idem:15) Portanto, a disciplina e a instrucdo constituem para a pedagogia kantiana
duas pré-condi¢cbes da educacdo do ser humano e a educacao por sua vez depende

do conhecimento e da experiéncia.*®

Entretanto, o principio fundamental da pedagogia kantiana esta relacionado a
palavra aufklarung® que significa esclarecimento: sair das trevas. Esclarecimento
que é dado pelas luzes da razdo e que possibilita ao individuo abandonar a
ignorancia e permite sua ascensdo a um nivel superior de cultura, educacdo e
formacdo. A aufklarung aplicada a educacdo tinha como proposta a nocdo de
perfectibilidade do ser humano. Todo ser humano tanto do ponto de vista da
ontogénese (ser) como do ponto de vista da filogénese (espécie) caminha para um
aperfeicoamento continuo. O ser humano se aperfeicoa continuamente,
basicamente por duas razdes: primeiro porque ele é um ser vivo, segundo porque é
um ser inacabado, € um ser que estd em projeto. Esta incompletude deve-se, em
parte, a sua condicdo de ser livre; se ele ndo fosse livre, ele ndo poderia escolher

outras alternativas capazes de mudar sua posicéo. Ele estaria determinado a ser o

93 «n educacao, portanto, € o maior e o mais arduo problema que pode ser proposto ao homem.

De fato, os conhecimentos dependem da educacéo e esta, por sua vez, depende daqueles.
Por isso, a educacdo ndo poderia dar um passo a frente a ndo ser pouco a pouco, e somente
pode surgir um conceito da arte de educar na medida em que a geracdo transmite suas
experiéncias e seus conhecimentos a geracao seguinte, a qual Ihes acrescenta algo de seu e
os transmite a geracdo que Ihe segue (Kant, 1996:20)

% Esta é a palavra chave de um texto escrito por Kant em 1783, traduzido para o portugués como
Resposta a Pergunta: que é “esclarecimento” De acordo com o proprio tradutor é,
praticamente, “impossivel fazer uma traducéo exata do termo filosoéfico aleméo Aufklarung, tal
a multiplicidade de sentidos congregados nesta nocao. Certamente varias tentativas foram
feitas, nos diversos idiomas neolatinos propondo-se versdes tais como “iluminismo”,
“ilustracao”, “filosofia das luzes”, “época das luzes”, etc. Nenhuma delas oferece equivaléncia
satisfatdria, razao pela qual alguns comentaristas preferem referir-se a Aufklarung pura e

simplesmente, sem se preocupar em traduzir o vocabulo.”(cf. VIER; FERNANDES, 1974:100)
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que ele é. Assim como a idéia de esclarecimento em Kant esta ligada a autonomia, a

idéia de perfectibilidade s6 pode estar ligada & liberdade.
Que porém um publico se esclareca [‘aufkdreg’] a si mesmo é perfeitamente
possivel; mais que isso, se lhe for dada a liberdade, € quase inevitavel. Pois
encontrar-se-ao sempre alguns individuos capazes de pensamento proprio, até entre
0s tutores estabelecidos da grande massa, que, depois de terem sacudido a si
mesmos 0 jugo da maioridade, espalhardo em redor de si 0 espirito de uma
avaliacdo racional do proprio valor e da vocacdo de cada homem em pensar por si
mesmo. (...) Para este esclarecimento [‘Aufklarung] porém nada mais se exige
sendo LIBERDADE. E a mais inofensiva entre tudo aquilo que se possa chamar

liberdade, a saber: a de fazer um uso publico de sua razdo em todas as questdes.
(KANT, 1974:102-4)

A incompletude do ser humano ndo se vincula a um pressuposto psicologico,
sociolégico ou religioso, mas ocorre em fungédo de uma qualidade moral e metafisica,
essencialmente humana, que € sua liberdade. A condi¢cdo de ser livre possibilita ao
ser humano a busca de perfectibilidade. N&o € por acaso que um dos silogismos
kantianos mais conhecidos afirma que se o homem ¢é livre, logo ele pode se
aperfeicoar. Kant, assim como Rousseau, € extremamente otimista, racionalista e
intui que o ser humano caminha para o melhor — para a perfeicdo —, mas ele
precisa ser educado. Portanto, a teoria da aufkdrung que ele propde, tém ao menos
trés elementos centrais, quais sejam: a autonomia do pensamento — livre pensar —,

o aperfeicoamento — perfectibilidade — e a educacdo — formacéao.

Mas o que significa ser esclarecido? A esta pergunta, KANT (1974:100)
responde:

Esclarecimento [Aufklarung] é a saida do homem de sua menoridade, da qual ele

proprio é culpado. A menoridade é a incapacidade de fazer uso de seu entendimento

sem a dire¢do de outro individuo. O homem é o préprio culpado dessa menoridade

se a causa dela ndo se encontra na falta de entendimento, mas na falta de decisao e

coragem de servir-se de si mesmo sem a direcdo de outrem. Sapere aude! Tem

coragem de fazer uso de teu préprio entendimento, tal € o lema do esclarecimento
[aufklarung].

Esclarecimento significa ser livre, possuir autonomia, ser senhor de si mesmo
por um processo de uma melhoria moral e cultural. Por que os homens, em geral,
gostam de obedecer e por que eles ndo alcancaram a maioridade moral e cultural?
Em parte, responde KANT (1974:100), em funcdo da preguica e da covardia: “A
preguica e a covardia sdo as causas pelas quais uma tdo grande parte dos homens,

depois que a natureza de ha muito os libertou de uma direcdo estranha —
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naturalistei maiorennes —, continuem, no entanto de bom grado menores durante
toda a vida”. Mas também os tutores, professores, pois tém grande responsabilidade
sobre o estado de menoridade que atinge os subalternos. Existe, é claro, uma
culpa reciproca entre aguele que é preceptor e aquele que é crianca. De certa forma
toda crianca tem de ser mandada e gosta disto e todo adulto tem de mandar e se
satisfaz com isto. Trata-se de um pacto mediocre feito entre o mandante e o

mandado. Situagdo cOmoda para ambos, mas principalmente para o segundo.

E por isso que Kant insiste na idéia de que o ensino deve buscar o lema:
‘pensar por si mesmo”. Isto quer dizer, julgar questdes segundo o exame proprio,
segundo a autonomia intelectual e a ousadia moral. Aprender a pensar néao significa,
portanto, aprender pensamentos ensinados pelo professor. Para Kant pode-se
apenas a aprender a filosofar, exercer o talento da razéo; aprende-se a filosofar pelo
exercicio e pelo uso que se faz para si mesmo de sua propria razdo. O papel da

reflexdo ou da razdo autbnoma nao esta em treinar a memaoria e nem a erudicao.

Essa assercao kantiana permite leques de inferéncia, a exemplo da
improcedéncia de se fazer com que o aluno tenha simplesmente erudicdo ou que
memorize conteldos. Tais parcialidades apenas conseguirdo torna-lo dependente,
pois esta ndo € a maneira correta de usar a razdo. Quando o professor se deixa
levar por este tipo de laisser-aller — ou displicéncia — tem-se a indicacao de que ele
nao pensa, ndo tem coragem de posicionar-se, permanece numa condicdo de
absoluta menoridade; ele ndo pesquisa, ndo estuda e limita-se a passar esquemas
prontos o que, na pratica, significa um servilismo. E isto que Freire chama hoje de
educacao bancaria:

Para o ‘educador-bancario’, na sua antidialogicidade, a pergunta, obviamente, nao é

a proposito do dialogo, que para ele ndo existe, mas a respeito do programa sobre o

qgual dissertara a seus alunos. (...) Para o educador-educando, dialégico,

problematizador, o contetdo programatico da educa¢édo nao é uma doagdo ou uma

imposigao... (...) A educagéao auténtica, repitamos, néo se faz de ‘A’ para ‘B’ ou de ‘A’
sobre ‘B’, mas de ‘A’ com ‘B’, mediatizados pelo mundo. (FREIRE,1975:98)

Mesmo considerando tudo isto, fica ainda uma questédo, mais do que isto, um
paradoxo: como aprender a pensar se o aluno ndo esta amparado teoricamente, ou
seja, se ele ainda ndo possui conhecimentos suficientemente solidos? Kant néo se

preocupa com este problema. Para ele tanto o0 educando como o educador tém uma
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disposicdo natural para aprender — € um pressuposto socrético. Todo ser humano
tem naturalmente a mesma pré-condi¢do para ser autodidata: s6 se aprende nadar
nadando, s6 se aprende andar andando, pensar pensando; o autodidatismo exige

esfor¢o, pois como se poderia aprender a andar se ndo andando?

E necessario ficar atento, de acordo com Kant, pois a préatica pedagdgica é

determinada por dois métodos, basicamente. O primeiro € o método do

esclarecimento, é quando o professor interroga sua razdo, buscando posicionar-

se. O segundo é o método catequético quando ele interroga apenas a sua

memoria. O proprio professor tem de fazer uso do esclarecimento, da préatica da
reflexdo, ou seja, pensar por si, pois se ele treina a memoria dos alunos,
simplesmente, o método sera catequético, mas se ele se posicionar na razdo, o
método seré dialdgico.”® Kant é um tedrico racionalista que acredita na raz&o, jamais
vai pensar que o0 ser humano é incapaz de autonomia. Ele acredita no individuo do
ponto de vista do seu agir pratico e de seu conhecimento tedrico-cientifico.
Resumindo, pode-se dizer que para Kant, o ser humano atinge sua maturidade ou
sua maioridade se ele conseguir pensar por si, colocar-se no lugar do outro e pensar

de forma consequente.

Hegel vai criticar esta perspectiva kantiana. Assim como Kant, Hegel parte da
critica dirigida ao laissez-faire pedagogico de sua época. O primeiro elemento de sua
proposta € que ha uma relacdo entre formacdo do individuo e uma consequente
elevacdo ao nivel superior do ponto de vista qualitativo. O segundo aspecto é que o
individuo deve se inserir numa universalidade maior, ou seja, na cultura, no espirito
de seu tempo — Bildung. O individuo plenamente formado acaba constituindo com
isto uma segunda natureza. Consequentemente, para Hegel, para que o individuo
possa alcangar este estatuto maior da universalidade, é preciso que ele abandone
0s impulsos de sua primeira natureza onde predomina a imediatividade e apela-se
ao egoismo. Uma vez superada a natureza primeiramente bioldégica — egoista —, o
individuo podera ascender a um grau superior constituindo-se nele uma segunda
natureza. Isto ndo acontece espontaneamente. E preciso haver um trabalho

pedagdgico sistemético de formagdo para aquele que néo sabe, a fim de que pelos
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conteldos e pela disciplina ele possa alcancar um conhecimento maior, mais

elevado.

Este pressuposto pedagdgico que vincula disciplina e contelldos como ponto
de partida para romper com o estado de inércia da primeira natureza — também
entendido em Hegel como alienacdo — toma como palco de realizagdo e
aperfeicoamento dos seres humanos, nao tanto o individuo, mas a Historia. Hegel

concorda com Kant de que a constituicdo humana acontece a partir de sua formacgéao
que tem seu sentido na aufklarung e na perfectibilidade do género humano, no

entanto, isto se insere numa totalidade maior que ora é o Estado, ora a sociedade
civil, ora a propria histéria. Portanto, a ascensao cultural do espirito é resultado de

um processo de formacao com certo nivel de complexidade. Consiste no esforco de
elevar o individuo do em si, da imediatividade, para uma posi¢édo superior na qual

ele possa identificar-se seu este outro que é a cultura. Transpondo esta situacao
para 0 ensino, para que isto seja possivel, o educando tem de aprender o0s

conteudos filosoficos e ndo apenas a filosofar.

Hegel da grande importancia ao ensino humanistico, por isso da tanto valor,

ao estudo das linguas e a Filosofia grega:

As obras dos antigos contém, portanto, o mais nobre dos alimentos, na mais nobre
forma, as macéds douradas nas tacas de prata, e incomparavelmente mais do que
qualquer outra obra de qualquer tempo ou nacgdo. (...) Esta rigueza porém, esta
ligada a lingua, e apenas por meio dela e no seu seio a atingimos na sua plena
propriedade.(...) Esta circunstancia coloca-nos a necessidade, aparentemente dura,
de estudar a fundo a lingua dos Antigos e de torna-los familiares, para poder
saborear as suas obras 0 mais possivel, na extensao de todos 0s seus aspectos e
qualidades. (HEGEL, 1994:33-4)%

N&o propfe uma utopia regressiva — retorno aos gregos, a antiguidade
classica —, nem uma utopia progressiva — perfectiva. O papel da Filosofia é pensar
aquilo que é e também aquilo que deve ser. Isto s6 pode ser alcancado com o

treinamento do préprio espirito, pelo ensino de linguas®, da Filosofia; pela

% Kant retoma, assim, a importancia do método dialético socratico, cujo designio era a
maiéutica — parto das proéprias idéias.

96 Trecho do discurso de encerramento do ano letivo do Ginasio de Nuremberga (Alemanha)
proferido por Hegel em 29 de setembro de 1809.

97 Hegel defende o ensino tanto do Latim como da Lingua Alema&; por meio do estudo da
terminologia gramatical o aluno aprende a mover-se em abstracdes, o que pode ser
considerado, em certa medida, como uma iniciagdo ao estudo filoséfico: “O rigoroso estudo
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transmissdo da cultura que comecga na infancia e que deve prosseguir na
adolescéncia fortemente ancorado no pressuposto da construgdo da cidadania no

educando. Trata-se de formar um cidadao critico, consciente de seus direitos e suas
obriga¢des enquanto ser humano, mas que esta vinculado a uma eticidade maior

dada pelos compromissos que assume na sociedade/comunidade.

Voltando ao debate sobre o ensino de Filosofia, a tese hegeliana contrapde-
se a tese kantiana, justamente porque para Hegel a Filosofia € algo que pode ser
ensinado. RAMOS (1980:91), ao analisar esta posigéao diz que para Hegel “...ndo se
pode aprender a filosofar sem aprender a filosofia, do mesmo modo como sé se
aprende a pensar quando se aprende os conteudos do pensamento. Em relacdo ao
método de ensino da filosofia, Hegel insurge-se contra a crenca moderna da
pedagogia que recomenda que n&o se deve aprender um conteudo da filosofia”. A
Filosofia aparece de forma explicita como objeto de estudo no programa proposto
por Hegel para o Ginasio de Nuremberga ao lado de outras disciplinas consideradas
por ele fundamentais para a formacdo do que se subentende hoje como ensino
médio.

Estes objetos sdo pois em geral: 0 ensino da Religido, a Lingua Alema juntamente

com a familiarizacdo com os classicos nacionais, Aritmética, mais tarde Algebra,

Geometria, Geografia, Histéria, Fisiologia — que compreende a Cosmografia, a

Historia Natural e a Fisica —, Ciéncias Filoso6ficas Preparatorias; e ainda Francés, e

também, para os futuros tedlogos, Lingua Hebraica, Desenho e Caligrafia. (HEGEL.:
1994:37)%

Hegel compara tal metodologia ao viajante que viaja sem conhecer as
cidades, os rios, 0s paises, 0s homens e assim por diante. Para ele quando se viaja
deve-se ndo s6 conhecer o que se nos oferece nesta viagem, mas também, neste
mesmo ato, conhecer 0s conteldos dessa viagem, ou seja, viaja-se efetivamente.
(RAMOS, 1980:91)

O mesmo ocorre com o0 ensino da Filosofia, aprendendo-se a conhecer 0s
conteudos da Filosofia ndo se aprende apenas a filosofar, mas também ja se filosofa

efetivamente (HEGEL, 1978:141). O pensamento hegeliano sobre o ensino da

gramatical revela-se, portanto, como um dos mais universais e mais nobres meios de
formacao”(idem:37).

98 Discurso de encerramento do ano letivo do Ginasio de Nuremberga, proferido em 29 de
setembro de 1809.
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Filosofia pode ser assim resumido: a) a Filosofia, assim como qualquer outra
matéria, pode ser ensinada; b) ela possui um contetdo proprio e sua aprendizagem
implica num estudo sistematico, visando o conhecimento da totalidade, pois a
Filosofia contém pensamentos racionais, universais e verdadeiros, além de que é
preciso preencher cabecgas vazias sem nenhum conteudo filosofico; ¢) uma vez que
se tem uma Filosofia rica em conteudos, aprende-se, por consequéncia a filosofar,
isto é, a filosofia deve ser, necessariamente, segundo Hegel, ensinada e aprendida
tanto quanto qualquer outra ciéncia. Mas, como ele mesmo alerta, “...para que o
ensino dado na escola dé frutos para os estudantes, para que estes, através deste

ensino, facam progressos efectivos, para tal é tdo necessaria a sua propria

aplicacao pessoal como [é necessario] o préprio ensino”.*® (HEGEL, 1994:45)

Hegel propbe, portanto, um estudo sistematico de Filosofia cujo objetivo € um
conhecimento mais verdadeiro de tal forma que possa haver uma compreenséo da
complexidade do sistema politico-social como um todo. Isto sé podera ocorrer por
meio do ensino sistematico de conteldos que em ultima instancia se confunde com
a prépria aprendizagem da Filosofia, ou seja, com o proprio ato de filosofar. Quer
dizer, s6 se aprende a filosofar se se aprender os conteudos filoséficos; assim como
s6 se viaja efetivamente quando se aprende os lugares por onde se passa, da
mesma forma s6 se filosofa efetivamente a partir do momento que se conhece o0s

conteudos da Filosofia.

O objetivo da filosofia no ginasio®, segundo Hegel, é propiciar ao aluno uma
iniciagdo ao pensamento especulativo. Para tanto o ensino da Filosofia deve ser
propedéutico e distribuido por classes. Quanto a organizacdo dos conteudos
filosoficos ministrados no Ginasio, Hegel, como enfatiza RAMOS (1980:94-95),
discorre sobre este tema numa carta a Niethammer de 23/10/1812 e num relat6rio
de 07/02/1823 sobre Ensino da Filosofia nos Ginasios, dirigido ao ministro

de ensino do Reino da Prassia. Nesta carta, ele prope uma organizacdo para 0s

conteddos das ciéncias filos6ficas considerando as idades de 14/16 anos a 18/20

anos, com a seguinte distribuicdo: para a classe inferior, o conhecimento da

99 Discurso de encerramento do ano letivo do Ginasio de Nuremberga, proferido em 14 de
setembro de 1810.

100 Nivel correspondente ao ensino médio.
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religido, do direito, dos deveres; para a classe média, o estudo da cosmologia e

teologia; e para a classe superior, a enciclopédia filoséfica. No relatério

destinado ao ministro, em 1883, Hegel reforca a idéia da manutencéo da Filosofia no
ginasio como preparacdo material ao pensamento filoséfico especulativo que deve,

mais tarde, ser desenvolvido na Universidade.

Portanto, tem-se de um lado uma proposta extremamente instigante e
chamativa de Kant — um convite a aprender a pensar —, mostrando que a formacéao
€ uma autoformacédo, e de outro, a perspectiva hegeliana que diz que se deve
aprender pensamentos por meio do ensino de conteudos filosoficos, onde o
professor tem um papel bem definido: ele representa a cultura, o espirito de seu
tempo. Enquanto Hegel olhava mais para a formacdo do individuo com conteudos,
visando uma educacéo voltada a cidadania, ao contexto socio-histérico maior, Kant
visava mais a realizacdo da autonomia individual — uma espécie de emancipacédo
do individuo — de crescimento pessoal. Enquanto Hegel insiste mais em conteudos
gue precisam ser sistematizados, os contetdos kantianos séo retirados dos proprios

sujeitos (alunos).

E verdade que s6 aprende-se Filosofia aprendendo a pensar, mas so se sabe
pensar — filosofar — aprendendo-se a Filosofia. Esta é, certamente, a defesa de
Hegel: apreendendo-se os conteudos de filosofia, aprende-se a pensar. A filosofia
possibilita o livre-pensar, e esta € uma de suas fun¢des, mas com o livre-pensar pelo
livre-pensar as cabecas podem continuar sem fundamentos, ocas, na expressao de

Hegel.
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4.3 APRENDER FILOSOFIA SIM... MAS COMO?

Ndo serei o poeta de um mundo caduco.
Também ndo cantarei o mundo futuro.
Estou preso a vida e olho meus

companheiros
Estdo taciturnos mas nutrem grandes
esperancas.
Entre eles, considere a enorme
realidade.
O presente é tdo grande, ndo nos
afastemos. [..]
O tempo é a minha matéria, o tempo
presente, o0s homens
presentes, a vida presente.
Carlos

Drummond de Andrade

Os dados referentes ao desenvolvimento do conteGdo'® revelam a

importancia que o professor da a participacdo do aluno em sala de aula. Em 86%
das respostas esta preocupacao estad presente, evidentemente, somadas a aula
expositiva e a outras estratégias metodoldgicas. A aula expositiva aparece apenas
em 36% das respostas — um dado curioso em se tratando do ensino de Filosofia,
pela sua tradicdo académica centrada na exposi¢cao oral, isto por si sO ja se revela
uma opc¢ao didatica bastante intrigante. Ou seja, como € possivel ensinar contetdos
de natureza conceitual e tedrica sem uma analise sistematica por parte do
professor? Nao se trata de defender a aula expositiva como estratégia didatica
exclusiva, o que, na realidade, € uma opc¢ao de pouquissimos professores — apenas

1% do universo pesquisado.

Pode-se depreender dai que ocorreu um certo deslocamento da concepgéo
pedagogica tradicional — na qual o professor cumpre o papel de principal agente de
mediacao (transmissao) dos conteudos centrado na oralidade — , para a concepgao

de inspiracdo escolanovista, e também, em certa medida, para praticas influenciadas
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pela acepcao dialética da viséo historico-critica que concentram no aluno o processo
pedagdgico. Cabe lembrar aqui a analogia da “curvatura da vara” utilizada por Lenin
para explicar a Revolucdo Russa ou por Saviani para explicar as tendéncias
pedagogicas no Brasil , ou seja, se a vara esta totalmente curvada para um dos
lados € preciso puxé-la para o lado oposto ha mesma propor¢ao para encontrar ou

reencontrar seu equilibrio (centro).

Na maioria das vezes a aula expositiva vem acompanhada da participacdo do
aluno, o0 mesmo nado ocorre no reverso. Ou seja, em Muitos casos aparece a
participacdo do aluno nas aulas sem referéncia a funcdo didatica do professor.
“Através de textos sobre o assunto, reflexdo e interpretacdo do mesmo. Musicas,
poesias, propagandas, filmes, para ser comparadas e interpretadas dentro do
assunto proposto: (R.18) “Através de debates, pesquisas, reflexdes, oralidade,
argumentacao, filmes, musica, dindmica de grupo.”’(R. 28) “a metodologia trabalhada
é feita com oralidade, dialogo, dicionario, debate e producéo de texto. S&o utilizados

recursos como video e livros”(R.53).

“Textos mimeografados, video, livros, trabalhos em grupo, pesquisa de campo e
debate de texto”’(R. 145)

Este tipo de posicionamento que ndo assegura ao professor — ao menos
nao explicitamente — a responsabilidade de conduzir o processo didatico do ensino-
aprendizagem , fatalmente, leva a um espontaneismo que em nada contribui para o
desenvolvimento do aluno. Evidentemente ndo se trata de definir pura e
simplesmente se o centro do processo pedagdgico pertence ao professor ou ao
aluno. Esta classica oposicéo ja foi superada na medida em que se sabe que ambos
possuem papéis distintos e interdependentes, e que cabe ao professor o desafio de
ensinar e ao aluno o esforco de aprender. Nao quer dizer que o aluno néo ensine e
gue o professor ndo aprenda, mas sim, que quem assume socialmente o papel de
professor deve saber ensinar, inclusive saber como o aluno pode aprender melhor.
Portanto, o centro de interesse do processo pedagdgico é sempre o aluno, mas para
que isto possa acontecer o professor devera chamar para si a responsabilidade de
conduzir a aula, tornando-se, desta forma, o principal agente de mediacdo da

7

aprendizagem. E uma das principais tarefas desta mediacdo € sistematizar os

101 ¢f FIG 10.
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contetdos utilizando-se das mais variadas estratégias e recursos que hoje estdo

disponiveis.

Pensando o ensino da Filosofia, Hegel demonstrava enorme desconfianca
quanto a possibilidade de uma producao filoséfica ndo sistematica que desconsidera
conteudos filosoficos ja trabalhados. Embora dentro de uma perspectiva tradicional e
por vezes uma tanto conservadora, ele contribui significativamente para repensar o
sentido do ensino e o papel do professor, particularmente, o de Filosofia. Na sua
concepcao cabe ao professor ensinar/transmitir conhecimentos aos alunos para que
estes possam absorvé-los. O professor esta na condicdo de quem comunica e 0
aluno na condicdo de quem recebe. Para tanto o professor tem de ter dominio do
conteudo, tem de pensar primeiro, 0s alunos pensam-no em seguida. Compara o
professor a um guarda/ um sacerdote da luz sagrada representada pelo tesouro da

cultura, dos conhecimentos, das verdades filoséficas. E de sua responsabilidade

possuir este tesouro e transmiti-lo aos alunos.

O tesouro da cultura, dos conhecimentos e das verdades, no qual trabalharam as
épocas passadas, foi confiado aos professores, para o0 conservar e o transferir a
posteridade. O professor tem de se considerar como o0 guarda e o sacerdote dessa
luz sagrada, para que ela ndo se apague e a humanidade ndo recaia na noite da
antiga barbarie. Essa transmissdo tem de suceder por um lado, por meio de um
esforco fiel mas, simultaneamente, a letra sO verdadeiramente frutuosa pela
interpretacéo e espirito do proprio professor.(HEGEL, 1994:23).'%

Assim sendo, o0 estudante percorrera o caminho de uma filosofia
originalmente constituida, refazendo os momentos fundamentais do espirito
presentes na histéria da Filosofia como um todo. Aprender a Filosofia a partir de
seus conteudos significa preencher cabegas vazias, extirpar ignorancia e

“*

pensamento ilusorios “... a diferengca entre um homem culto e um inculto é tao
grande como a diferenga entre um homem em geral, € uma pedra.”(p.23). Trata-se
de uma concepcao, como ja foi afirmado anteriormente, de coloracdo conservadora
na medida em que o mestre é uma espécie de guia e transmissor de uma cultura

historicamente constituida e que necessita ser conservada. Para tanto, ha que se
pré-encher as cabegas dos alunos que estdo vazias. A perspectiva pedagégica

hegeliana ndo enfatiza o didlogo entre o professor e o aluno como uma condi¢éo

102 Discurso proferido ao Reitor Schenk em 10 de julho de 1809.
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necesséaria do processo ensino-aprendizagem, o que também ndo quer dizer que o

aluno deve manter-se numa posicdo de passividade. Ele tem de fazer a sua parte

que € aprender e isto s6 sera possivel com muito esfor¢o préprio aliado a disciplina.
Devido a esta natureza do nosso ensino € atribuir um valor particular ao trabalho
préprio e a atividade dos alunos em casa, em rela¢cdo com o ensino da escola (...) A
disciplina propriamente dita ndo pode ser uma finalidade de uma instituicdo de
ensino, mas apenas a formacéo moral, e mesmo esta, ndo em toda a extenséo de

seus meios. Uma instituicdo de ensino ndo tem que comecar por obter a disciplina
dos seus alunos, mas antes de pressup6-la. (HEGEL, 1994:47)'%

Uma instituicdo de ensino deve, portanto, preocupar-se, fundamentalmente,
com a transmissdo do contetdo. Diante disto, como se caracteriza o contetdo
filosofico a ser ensinado no ginasio? Qual € a metodologia, na visdo hegeliana, mais
adequada para se ensinar a Filosofia? O conteudo filoséfico deve ser ensinado

considerando-se trés formas que lhe séo inerentes: a abstracdo, a dialética e o fato
de ser um saber especulativo. Analisando estas categorias do método hegeliano,

RAMOS (1980: 93) afirma:

Abstrato, enquanto ele é o pensamento dito do entendimento e que capta as
determinagbes em suas diferencas fixas. O contetdo dialético € aquele que se da
por um ‘movimento e emaranhamento destas determinidades fixas; a razdo negativa.
O especulativo é o que é positivamente racional, o que é espiritual, 0 Unico que é
propriamente filoséfico.

O primeiro degrau para se atingir o pensamento filoséfico passa pela filosofia
do entendimento que serve como introducdo ao pensamento especulativo. A fase
seguinte: da representacdo e da elaboracdo de conceitos s6 se concretizam

efetivamente na universidade.

Nesta perspectiva metodolégica o essencial ndo se encontra na relagédo
professor-aluno, ou no texto, ou na estratégia X, Y ou Z, que o professor utiliza para
ensinar mas sim no conteddo que ele é capaz de sistematizar e transmitir, no
esforco e facilidade que o aluno tem de apreensdo deste conteldo; ndo esta

relacionado aos meios utilizados para transposicao didatica, mas a um

posicionamento ético-moral de responsabilidade que tanto o professor assume ao

ensinar o aluno, quanto este ao aprender o contetudo que lhe esta sendo ensinado; o

103 Discurso proferido na ocasiao do encerramento do ano letivo do Ginasio de Nuremberga, em
14 de setembro de 1810.
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principal ndo esta no disciplinamento — a disciplina ja € uma pré-condicao para a
aprendizagem e é uma tarefa que ndo cabe a escola, mas sim aos pais, a familia —
mas, em possibilitar uma soélida formacéao geral associada a formacéo moral.
Ja a formacdo geral esta, segundo a sua forma, ligada, do modo mais intimo, a
formacé@o moral ; pois ndo devemos de modo nenhum limit4-lo a alguns principios e
maximas, a uma honradez geral, a uma boa intencéo e disposicdo moral honesta,
mas antes acreditar que sé um homem com uma boa formacdo geral pode ser

também um homem com formacgdo moral.(...) a escola também tem a sua relacao
imediata com a formac&o do carater ético. (HEGEL, 1994:49)"*

Talvez seja este um dos aspectos centrais da discussao metodoldgica. Ou
seja, todo contetido é conteudo de alguma coisa e para compreendé-lo é preciso
recorrer a algum tipo de registro seja ele escrito, filmado, falado ou representado de
alguma forma. Mas isto por si s6 ndo basta, é preciso interpreta-lo, refleti-lo
metddica e metodologicamente. Eis o problema. Até que ponto ndo estd havendo
um deslocamento, tomando-se como essencial o que € secundario e vice-versa. Isto
€ — considerando os dados da pesquisa —, a participacdo dos alunos (sem levar
em conta outros tipos de estratégias) ndo se tornou um subterfagio, uma forma de
ocultar o que deveria ser efetivamente enfrentado? A formagdo de quem é
responsavel pela formagcdo do aluno, ou mais do que isto, o curso de licenciatura
gue forma o professor. Quem é o responsavel, em dltima instancia, pela formacao do

professor?

N&o ha duvidas quanto a necessidade da participacdo do aluno nas aulas.
Mas como, em que medida e aspecto? Em relacdo aos dados levantados, observou-
se gque das 80% das respostas que mencionaram a participacdo dos alunos como
um dos elementos centrais do desenvolvimento do conteddo programatico, 83%
enfatizaram os debates, as discussdes e as leituras em sala de aula como formas de
participacdo, 14,9% enfatizaram as apresentagfes de trabalhos/seminarios e 10,9%
a producédo de textos e pesquisas realizadas individualmente ou em grupo sob
tutoria do professor. E dificil precisar, exatamente, o que isto quer dizer. Ndo se

pode duvidar de que os professores tenham uma clara compreenséo do sentido das
palavras debate, discussao, etc. O problema ai ndo ¢ de forma, de

representacdo, mas do que significam estas palavras no plano pratico, da atuacéo.
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Possivelmente, sob este filtro, as palavras terdo significagbes bastante distintas e
singularizadas. O fato € que ndo é possivel abstrair o conteddo objetivo destas
palavras sem uma observacao in loco. Mesmo assim, estara em jogo também o
conceito, a compreensao de quem observa, pois este, da mesma forma, depende de

uma representacao e de uma experiéncia singularmente construida.

No entanto, dentro do limite das proprias palavras, h4 um certo consenso
entre os professores de que a participacdo dos alunos significa participar na
construcao do conhecimento, interacao entre os colegas da classe

e o proprio professor: “procuro estabelecer o maximo de interagéo entre os
alunos, promovendo a aprendizagem do uso do falar e do escutar”; (R.13). “...com os
topicos selecionados tiram as duvidas, elaboram questbes, respondem, corrigimos;
apos a colocacao de alguns alunos, sempre que possivel, fazemos o paralelo da

época inserida no texto, para a atual (R.28).

A concepcéo freiriana de educacéo ajuda compreender melhor o sentido e o
significado das préaticas pedagogicas que valorizam a participacdo dos alunos e o
didlogo como um dos elementos centrais do processo didatico-pedagdgico. Para
Freire, quem ensina precisa estar ciente de que néo sabe tudo, e quem esta na
posicdo de educando deve, tem o direito de saber que nédo ignora tudo. O dialogo é
um elemento fundamental para uma elaboracao tedrica e para uma pratica coerente
onde o educador se assume, também como ser humano, com disponibilidade para
aprender sempre, de perceber os erros e aprender com eles, o que exige humildade,
curiosidade e uma clareza epistemoldgica acerca do conhecimento como provisorio,

histoérico, cultural.

Essa educacdo em que educadores e educandos sdo sujeitos ndo nega a
criatividade, ndo coisifica, ndo os torna objetos, pois esta fundada no dialogo. E
dialogar, nos diz FREIRE (1997), ndo é uma pratica espontaneista sem rigor, ndo &
achismo, ndo é uma fraseologia oca, sem sentido, ao contrario € um exercicio

sério, rigoroso, prazeroso e respeitoso que envolve os sujeitos sem relacbes de

superioridade ou autoritarismo. Exercicio dificil em culturas como a nossa que estéo

104 Discurso de encerramento do ano letivo do Ginasio de Nuremberga, proferido em 14 de
setembro de 1810.
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impregnadas de praticas autoritarias, hierarquizadas, domesticadoras, fruto de uma
racionalidade cientificista, positivista.

A dialogicidade do ato educativo em que estdo envolvidos educadores e
educandos sO pode ser exercida eticamente se houver respeito mutuo, sem
autoritarismo, sem adestramento, s6 pode acontecer onde ver € olhar e reparar,
onde escutar € ouvir com respeito e curiosidade e onde falar € mais que dizer
palavras ao vento. Se o objetivo € uma educacdo progressista, libertadora, ndo

podera haver passividade, domesticacdo, mecanizacao da pratica educativa.

Quando a educacdo tem como principio o medo, a repressado, a apatia, o
autoritarismo, todos aqueles que dela fazem parte acabam por se envolver em um

circulo vicioso, mecanico, que condiciona 0s sujeitos a uma condicdo de objeto,
gerando um sentimento de incapacidade, de anestesia existencial, onde n&o é

possivel gestar transformacfes, mas é como se as condicbes econdmicas, sociais e

culturais opressoras fossem um dado natural e irreversivel.

A educacdo democratica e popular ao exigir uma perspectiva da
compreensao politico-pedagdgica de sua pratica exige, também, um coerente

comprometimento critico acerca do conhecimento. O conhecimento historicamente
construido e que a escola assume como tarefa socializar também n&o é neutro,

mas profundamente politico e diretivo.



CONSIDERACOES FINAIS

Os marinheiros Helenos,
Que a vaga jbnia criou,
Belos piratas morenos

Do mar que Ulisses
cortou,

Homens que Fidias
talhara,

Vao cantando em noite
clara

Versos que Homero
gemeu. . .

Nautas de todas as
plagas,

Vos sabeis achar nas
vagas

As melodias do céu!...
Castro Alves

No fechamento temporario desta trajetéria de pesquisa — entendendo a
provisoriedade de quaisquer asser¢cdes como carater da propria Filosofia — ao invés
de formalizar tépicos que simplesmente sintetizam os momentos relevantes do texto
como comumente se faz, optou-se por apresentar algumas consideragfes a mais

ressignificando os principais problemas que este estudo suscitou.

A primeira refere-se a relacao entre filosofia e consciéncia e, por
conseguinte, ao papel social que é conferido a Filosofia que tem na reflexdo critica e
na formacdo humana sua pratica social de referéncia, a qual o professor precisa
levar em conta no processo de transposicdo dos conteudos. Em sintese, significa

responder a pergunta: para que ou com que objetivos ensinar Filosofia?

A Filosofia, a Educacdo e a Politica caminham juntas de forma interligada
desde os fil6sofos gregos, mais precisamente, desde os sofistas. Eles eram
considerados forjadores da consciéncia cultural grega, mestres da areté politica,

mestres da retorica e da oratéria. Na Grécia o poder se exercia no interior da
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Assembléia e dai a importancia que tinha a oratéria e a dialética enquanto uma arte

de interrogar, questionar o interlocutor. Socrates utilizava justamente duas técnicas

para, por meio da interrogacdo, tornar a argumentacao consistente: a ironia que

era a arte de interrogar e problematizar o assunto e a maiéutica que era a arte de

partejar de seu interlocutor um conjunto de verdades. Portanto, desde a sua origem,
a Filosofia se apresenta fundamentalmente como critica, problematizagdo e
guestionamento. Ela € critica, é um esforco de reflexdo rigorosa e ¢é
problematizac&o. E ai (século V a C.) que se localiza a origem da tradicao filoséfica
e, por conseguinte, a funcdo social da Filosofia, ou se preferirmos, sua pratica social
de referéncia, que ainda hoje fundamenta o fazer filosofico.

A funcéo social da Filosofia na perspectiva dos pensadores frankfurtianos da
forma como aqui é concebida significa estabelecer uma critica aquilo que esta dado;
€ dizer as pessoas que elas ndo devem se entregar aquelas idéias e formas de
comportamento que o atual modelo de organizagéo da sociedade Ihes impde. Neste
sentido, a funcao social da Filosofia é criticar as regras, os valores que a sociedade
cria. Um exemplo claro do que vem a ser esta critica estd em um dos textos escritos
em 1937 por MARCUSE (1997). Neste artigo ele mostra que a burguesia no curso
de seu desenvolvimento estabeleceu uma ruptura entre civilizagdo, vida material e
valores morais e espirituais. Também passou a apregoar que todo ser humano tem
condicBes de se apropriar destes valores espirituais e morais e que estes caminham
inexoravelmente sempre para o melhor. Mas com esta ruptura a burguesia esta
dizendo que o ser humano caminha sempre para a frente sem que haja necessidade
de qualquer esforgo para intervir nas condi¢cdes da vida material. A cultura para a
burguesia, semelhante a analise que Marx faz da religido, vai aparecer como sendo
0 coracdo de um mundo sem coragéo, o0 suspiro de uma criatura oprimida. A cultura

na sociedade capitalista esta cada vez mais associada a lazer e entretenimento.

Andlise esta realizada por ADORNO e HORKHEIMER (1985) em Dialética do

hY

Esclarecimento. Segundo os autores, quem se entrega a inddstria cultural,

guem gasta boa parte de seu tempo com radio, cinema e televisao, esta perdido

para sempre.
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Esse entendimento €, praticamente unanime entre os frankfurtianos, o que os
levou a fazer a defesa da alta cultura como antidoto a industria cultural que tudo
transforma em mercadoria, que tudo pasteuriza, que apenas investe naquele mundo
artistico vinculado ao sistema de mercado, dificultando a criacdo de novos valores.
Sob a perspectiva marxista € preciso que se evite esse carater afirmativo da cultura
de massa, introduzindo, por oposicdo, um carater negativo. Quer dizer, fazer com
gue os valores morais e espirituais contribuam para a transformacédo do mundo real,

para mexer com estes valores que norteiam a existéncia de cada um.®

N&o obstante, a afirmacédo da cultura de massa vem sendo sustentada e
difundida na escola pelos préprios professores de filosofia, pois de acordo com a
analise realizada nos capitulos 2 e 4, suas respostas sobre os objetivos do
magistério nesta matéria, permitem perceber que, no geral, ha uma nitida falta de
clareza no direcionamento dos objetivos, principalmente, em relagdo aos contetudos
programéticos da disciplina, ou mesmo, 0 que se entende por conteudo filosofico.
Raras vezes 0s objetivos mencionaram conceitos, problemas da histéria da filosofia
ou das principais teorias ou sistemas filoséficos. Parece ndo haver um entendimento
definido sobre o0 que compete a Filosofia, isto €, da especificidade do conhecimento
filoséfico, de seu papel e de sua dimensdo como conteudo curricular. Isso foi
constatado, principalmente, nos depoimentos dos professores que nao sao formados

em Filosofa.

Outro aspecto relacionado a este tem a ver com o significado e a apropriacao
do termo critico ou reflexao critica para a propria Filosofia, visto ter sido mencionado
nos objetivos de ensino em 68% das respostas. Por um lado, percebeu-se que ha
um certo consenso em delegar a Filosofia o papel de contribuir para o
desenvolvimento da consciéncia critica do aluno, numa visdo um tanto de senso

comum e unilateral (critico pelo critico), por outro, uma parcela também numerosa de

1% 5 Marx e todo marxismo da 22 Internacional até Rosa Luxemburgo sdo herdeiros da melhor

tradicdo critica da burguesia, alids ndo se pode pensar o marxismo sem pensar que o idealismo
aleméo que esta presente na formagdo do marxismo € o momento mais revolucionario da
burguesia. Nao da para pensar no desenvolvimento do marxismo sem o desenvolvimento da
burguesia, assim como ndo da para entender o pensamento marxista sem a Revolugdo
Francesa, sem o materialismo francés e a economia politica inglesa. Portanto, 0 marxismo vai
beber daquilo que a burguesia produziu de mais revolucionario, a tal ponto que Rosa
Luxemburgo vai dizer num dado momento que estdo enganados aqueles que imaginam que o
socialismo se interesse apenas por garfo e faca, ou seja, o socialismo é um projeto
emancipador, gerador de novos valores morais e espirituais
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professores, sugere um entendimento de maior alcance para o sentido do termo
critico. Ou seja, entendem-no tanto na perspectiva epistemologica — leitura critica
de textos, desenvolvimento de raciocinio e argumentacdo — como no sentido

politico, ou seja, de acdo e intervencdo no meio social.

Ha ainda um outro aspecto que diz respeito aos objetivos que apontam — a
partir de uma discusséo racional de diferentes idéias e posicionamentos filoséficos
—, para o ensino de uma filosofia moral, responsavel pela formacédo de valores
éticos e de cidadania no aluno. Este posicionamento indica, basicamente, duas
perspectivas. Uma busca desenvolver uma atitude de abertura para o entendimento
de diferentes pontos de vista, veiculando a possibilidade de uma filosofia ético-moral,
sem ser moralizante ou moralista. A moral, ndo no sentido de comportamento, mas
como um dos segmentos do conhecimento filoséfico classico, portanto, seu
contelido ético-politico. A outra funda-se na mudanca de atitudes e comportamentos
sociais. Algo préximo aquilo que acontecia com 0 ensino religioso quanto ao seu
viés catequético, ou com a disciplina de Moral e Civica que mais tarde foi
transformada em Organizacdo Social Politica Brasileira (OSPB), hoje, extinta dos
curriculos, que possuia carater de intervencdo normativa e disciplinar junto aos
alunos. Nessa perspectiva ainda, a descricdo dos conteldos programaticos também
aponta para uma clara preferéncia no uso dos termos ética e moral, enquanto
que o termo moral aparece 124 vezes, a palavra ética foi mencionada apenas 62
vezes, exatamente 50% a menos. Isso mostra uma certa heranca do periodo

anterior.

Um segundo aspecto considerado relevante neste estudo € 0 que se ensing;

a forma como a Filosofia esta ou deveria estar incluida no curriculo do ensino

BN

médio. O como refere-se tanto a presenca da Filosofia enquanto componente
curricular quanto as possiveis estratégias de selecdo de conteudos filosoficos que

sdo minimamente indispensaveis para a formacédo do adolescente.

Foi possivel observar pela pesquisa, conforme mencionado anteriormente,
que a Filosofia de fato esta presente em uma significativa parcela das escolas
publicas do Estado. Mas ela ndo estad presente com a sua histdria, com a sua

especificidade, com a sua légica prépria, com a sua cidadania de mais de 2500 anos
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de existéncia. Ela esta presente, no mais das vezes, como religido, moral e civica,
psicologia, sociologia, quando muito, como critica da cultura por meio de algum tema
gue estad na moda discutir. Isto quer dizer que a Filosofia passa a ser o ultimo livro
de cabeceira ou de auto ajuda, o ultimo tema, o ultimo problema que ganhou
visibilidade nos principais jornais. Ha, como também pode-se verificar em algumas
escolas, uma selecédo de temas que sugerem conteudos claramente filosoficos, que
buscam abordar e interpretar textos de natureza classica relacionando-os com temas

do cotidiano.

Torna-se fundamental repensar o ensino da filosofia a partir de seu préprio
estatuto e de sua constituicdo historica, visto que ndo é possivel pensar, por
exemplo, num programa de conteudos que contemple toda a histéria da filosofia,
como também ndo é possivel imaginar tematicas soltas, sem articulacdo. Além
disso, é importante, considerar a pluralidade como elemento fundante da propria
constituicdo da Filosofia que se manifesta nhas mais diversificadas linhas filoséficas.
Ou seja, € a partir do conjunto de conceitos e concepcdes, que o conteudo filosofico
vai se moldando e se configurando, fornecendo assim, 0s elementos necessarios
para analise tedrica e a compreensao do cotidiano vivenciado pelo aluno. Tal como
as demais disciplinas, a filosofia carrega em si a possibilidade de desenvolver no
homem sua estrutura cognitiva e intelectual, isto €, formar para a vivéncia social,
cultural e politica, e por consequUéncia, para o0 exercicio critico e consciente da

cidadania.

A elaboracdo de um programa de filosofia para o ensino médio implica
selecionar conteudos, isto €, escolher temas a partir da histéria da filosofia. A

escolha de temas torna-se tarefa dificil na medida em que é preciso evitar tanto o
ecletismo que inclui no programa de aula qualquer tema indiscriminadamente quanto
o conteudismo imbuido da pretensao de ensinar 25 séculos de historia da Filosofia.
Para tanto, a escolha de temas considerados mais significativos podem tomar como
critérios a importancia historica e o interesse que desperta no adolescente. O
conteudo pode ser trabalhado através de um ou varios pensadores, mas buscando
fornecer subsidios para criticar 0 proprio pensamento e repensar a cultura, a
sociedade, enfim, o momento historico no qual estamos inseridos. Nesse sentido,

elaborar um programa para a filosofia no ensino médio significa dar conta de definir
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0 que seria possibilitar os fundamentos em termos de conteudos filoséficos,
considerando as condicbes concretas das escolas publicas e do nosso aluno

adolescente.

E possivel tomar a histéria da filosofia como referéncia, s6 que isso ndo é
suficiente, ou seja, o problema € o que se faz, como se faz, como o conteudo é
enfocado. Uma possibilidade é trabalhar com temas que reconhecidamente estéao
presentes nos filosofos. Com ele pode-se fazer um tipo de trabalho que vai buscar
elementos na histéria da filosofia, em forma de textos que consigam articular
conceitos fundamentais segundo os objetivos propostos. Outra maneira de trabalhar
com os temas € buscando conexfes com a historia presente, com a cultura, na qual
os alunos e o professor estao imersos. Isto €, fazer os percursos teoria e vida, vida e
histéria, histéria e vida (Favaretto,1997), mas com um tratamento sempre mapeado
minimamente pela tomada de posi¢cdo, modos de problematizacdo e de pensar e
conceituar em filosofia, mesmo que se passe um semestre discutindo um anico tema
ou filésofo, pois a criticidade € interna a prépria filosofia. Trata-se de entender que o
ensino de filosofia no atual contexto escolar brasileiro ndo é uma questdo puramente
pedagdgica. E uma questdo mais ampla, ligada a epistemologia, ao saber, aos

rumos atuais da cultura e da sociedade.

Os dados da pesquisa de campo referentes a organizacao dos

conteudos mostram que, de modo geral, os conteldos filoséficos que os

professores ensinam, ndo possuem nenhuma unidade. Unidade n&o significa aqui
programas iguais ou conteudos que tenham a mesma ordenag¢do ou sequéncia;
trata-se, na realidade, de pressupostos, principios ou eixos que orientam a
organizagdo dos conteudos. Isso mostra ndo so a falta de uma concepgao de ensino
e dominio dos conteudos por parte do professor, como também, a falta de vontade
politica do Departamento de Ensino Médio da Secretaria de Educacdo, para
implementar um curriculo de Filosofia que contribua para o processo de organizagédo

didatica dos professores.

A proposta curricular de 1994 apresentou, conforme relatado no capitulo 1,
sérias dificuldades para chegar as escolas e nao foi, até o presente momento,
retomada mais. Na pratica, por um lado, representou um pequeno avango na medida

em que &, até hoje, o Unico documento de referéncia curricular que a Secretaria tem
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para disponibilizar aos professores; por outro, a proposta ndo foi e ndo é levada a
sério pelos gestores do poder publico estadual. Isso, de certa forma, ajuda explicar
porque 0s programas possuem uma desarticulagdo tamanha e porque qualquer

conteudo pode ser entendido como filoséfico, tomado ou ndo em sentido critico.

A auséncia de uma concepgao que, ao mesmo tempo articule e dé sentido
aos conteudos e sirva de referéncia a concepcéo filoséfica da qual os professores
partem, ficou claramente evidenciada quando os professores descrevem o0s

assuntos que trabalham em sala de aula.

O mesmo ocorre na descricdo sobre como esses conteudos estédo
organizados na disciplina. H& um dado bastante significativo, atingindo 14% das
respostas, que mostra a falta de critérios na selecado dos conteudos que compdem o
programa. Os professores mencionaram indices de livros didaticos, textos de
revistas, necessidade dos alunos, a LDB, o PROEM, a proposta de reestruturacao
do ensino médio da SEED, os contetudos sugeridos por professores da area e que
fazem parte do Ndcleo Regional..., como elemento de apoio para organizacao e

escolha dos contetdos programaticos.

N&o se trata, evidentemente, de negar as fontes indicadas como legitimas no
processo de estruturacdo do plano de ensino. O problema é que elas nao
apresentam uma visao coerente do que é um conteudo filoséfico, ou seja, sédo
documentos ou fontes genéricas, sem uma direcdo constituida. Se por um lado, é
expressivo o fato de ndo haver uma coeréncia minima na ordenacdo dos conteudos,
por outro, mesmo sendo a expressdo de uma minoria, percebe-se a existéncia de
um ensino realizado a partir de temas- problema filosoficos ou temas baseados na
histéria da filosofia e no cotidiano do aluno. Essas perspectivas, de certa forma,
indicam a presenca de uma concepg¢do mais organica e consegue imprimir a

filosofia, um espaco e um estatuto como disciplina curricular.

O ensino que parte dos temas, geralmente ndo considera a historia da
Filosofia como uma referéncia importante para a estruturagdo dos programas, mas
sim os problemas. Isso ndo quer dizer que um determinado problema ndo possa ser
analisado historicamente ou que ndo tenha historicidade. Temas-problema filosoficos
e historia da filosofia ndo séo, em si, dicotbmicos. Sdo enfoques diferentes que se

imbricam ou se complementam dependendo da forma como s&o concebidos.
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Na concepc¢do tematica, o ensino da filosofia no nivel médio gira em torno de
problemas que podem ser bem especificos ou mais amplos em termos de
especulacao teorica. Assim, por exemplo, pode-se tratar do problema dos valores
éticos, da liberdade, da relacdo entre individuo e sociedade, da ideologia, da
cidadania e politica, da existéncia de Deus, etc. Na perspectiva dos professores
pesquisados, percebeu-se que muitos dos adeptos dessa vertente propdem para
seus alunos a escolha dos temas-problema ligados ao cotidiano. Geralmente os
temas escolhidos representam o interesse imediato dos alunos, como sexualidade,
drogas, aids, religido, etc. Questbes estas que, para muitos fil6sofos
contemporaneos, tém pouco ou nada a ver com a filosofia. A vertente que defende
um ensino baseado na historia da Filosofia ou sistemas filosoficos, parte do
pressuposto de que ensinar filosofia significa ensinar os contetudos de seu estatuto
produzidos ao longo de sua existéncia. Normalmente, e é isso que os dados
levantados confirmam, o ensino da histéria da Filosofia é baseada no estudo dos
filbsofos ou em temas/conceitos especificos tratados mais por um ou outro

pensador.

A escolha de fildsofos ou temas/conceitos extraidos da historia da filosofia,
constitui-se em uma das principais dificuldades — inerente a propria natureza do
estatuto filoséfico, por sua grandeza — que o professor enfrenta no momento da
elaboracdo do programa de aula. Na primeira estratégia o ensino gira em torno da
escolha de alguns filésofos'®, privilegiando um periodo da histéria da filosofia, com
pensadores, geralmente os classicos mais conhecidos e de preferéncia do professor.
JA na segunda estratégia coloca-se em evidéncia 0s conceitos/problemas
considerados como proprios da filosofia. Nesse caso, estuda-se, por exemplo,
conteudos tais como verdade, virtude, trabalho, justica, liberdade, analisados sob a
perspectiva de varias 6ticas filosoéficas ou segundo um filésofo que apresenta uma

reflexdo mais especifica e aprofundada daquele conceito.

O ideal pedagogico kantiano, ajuda entender o objetivo e o real sentido da

filosofia no ensino médio e por que, historicamente, sua inclusédo no curriculo foi alvo

19 £ curioso notar que ha uma total auséncia de filésofos latino-americanos e brasileiros nos

contelidos apresentados pelos professores, praticamente, s6 aparecem nomes de fildsofos
europeus.
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de muita discussao, indeterminacdo e inconstancia. Afinal, a filosofia tem como
finalidade debater, confrontar idéias, instaurar a suspeita, de provocar a negacéo e a
ruptura, enfim, de incitar a participagcdo no processo de criagdo de novos homens.
Assim, ensinar filosofia instiga ao desmonte das certezas, ao questionamento do
instituido, permite transitar, através de reflexfes e leituras de textos diversificados,
instrumentalizando a critica e a ampliacdo da visdo de mundo. O homem deve
aprender a pensar, como sugere a pedagogia kantiana do Aufklhdrung, o que
significa a saida do homem de sua menoridade. Ele fica ha menoridade a medida
em gue Se recusa a pensar por conta propria, se recusa a viver autonomamente,
pois é mais comodo, de fato, viver sob a tutela natural da familia, do Estado etc. A
menoridade significa depender do outro para pensar. E mais facil ser menor em
nossa sociedade quando para viver ndo se depende do proprio pensar, quando o
outro pode fazé-lo. Trata-se, portanto, da idéia de mudanca cultural e de
mentalidade que tem que ser feita, mais do que pela mudanca politica, pela forma
de pensar das pessoas, pela transformacdo via educacdo. A vinculacdo entre
educacdo e esclarecimento consolida-se pela conexdo entre saber, cultura e

transformacéao.

Um terceiro momento a ser considerado nesta conclusao é a forma como os
contelidos sado ensinados em sala de aula, ou seja, os elementos metodoldgicos que
orientam, em parte, a transposicdo dos contetdos filoséficos’®”. O conhecimento

filosofico, assim como o conhecimento cientifico, quando transformado em saber

escolar, saber a ser ensinado, obriga-se a responder a questdo: como ensinar

os conteudos?

Nota-se que, embora seja praticamente inexpressivo o numero de professores
gue utiliza a aula expositiva como Unica maneira de ensinar os contetdos, somada a
outras estratégias, ela aparece em aproximadamente 40% das respostas. Em

contrapartida, a participacdo dos alunos nas aulas, € mencionada em termos

absolutos em 80%. Quando se analisa os 25% dos Licenciados em Filosofia este

107 x - N .
A questdo metodoldgica, no interior do curriculo, certamente, ocupa um lugar extremamente
importante na medida em que os demais componentes curriculares se articulam a ela,
necessariamente. Decorre dai sua complexidade. Acredita-se na relevancia dessa reflexdo que
paralelamente a outras, pode apresentar alguma contribuicdo para repensar o processo de
transposicéao dos conteudos filoséficos.
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quadro praticamente ndo se altera. Pelas respostas dadas pelos professores foi
possivel observar que a participagdo do aluno nas aulas acontece tanto por meio de
debates, questionamentos, como via elaboracdo de textos e realizacdo de
pesquisas. No entanto, das observacdes feitas in loco, acompanhando os alunos
nas aulas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, percebe-se uma
predominéncia da participacdo oral, ocorrendo na maioria das vezes quando muito
uma justaposicdo em que, ora fala o professor ora fala o aluno, em momentos
distintos e estanques. Isso ocorre muito quando o professor sugere ao aluno
apresentar um tema, um tépico do conteido ou algo parecido. Essa estratégia
metodoldgica pouco difere da aula expositiva, onde € mantida a separagao entre os
momentos do professor e do aluno. Nao ha um dialogo efetivo. Mesmo que muitas

vezes rejeitada nos discursos, esta visao, na pratica continua fortemente arraigada.

Como acontece com a maioria dos trabalhadores, o trabalho do professor
também est4d marcado pela alienacdo, fazendo com que ele ndo domine nem o
processo, nem o produto de seu trabalho. Assim, ao invés de desempenhar seu
papel como educador ativo e criativo, acaba desenvolvendo atividades de rotina e
mecanicas, sem que o exercicio da reflexdo-discussdo ocorra com efetividade.
Nesse tipo de préatica o aluno ndo passa de um mero receptor de informacdes e de
conhecimentos que o professor transmite, tornado-se, em contrapartida, agente
memorizador de um conhecimento pronto e acabado que € simplesmente
reproduzido sem questionamento. Tal procedimento metodolégico impede o
desenvolvimento do espirito critico e, por conseguinte, reproduz a ideologia que
serve as classes dominantes, pois, ndo estabelece a relacdo entre os conteudos
historicamente acumulados pretensamente sistematizados, e a realidade na qual
aluno e professor estdo inseridos. Quando n&do ocorre interagcdo, nem aluno nem
professor constroem conhecimentos; o professor reproduz a seu modo e o aluno
reproduz a reproducédo. Por outro lado, é preciso tomar o devido cuidado para nao
cair no outro extremo caracterizado por um certo espontaneismo pedagdgico, isto €,
pelo simples fato do aluno participar das aulas, imaginar que a aprendizagem esta

dada, consequientemente.

Finalmente, propde-se designar aspectos que foram genericamente tratados

no interior do trabalho e em certo sentido sao frutos das reflexdes suscitadas pela
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pesquisa. Tratam-se de alguns questionamentos que poderao ser aprofundados em
futuras investigagdes. De modo especial, destacam-se: a) da especificidade da
Filosofia como criacao de conceitos; b) da formacao do professor de
Filosofia e a ressignificacdao de sua pratica educativa; c) da

ressignificacao da experiéncia do aluno.

a) Do curriculo e da especificidade do ensino da Filosofia

Quando os homens viram os olhos
do poeta,

Acharam em sua luz a 1luz do
préprio olhar

E no seu sonho o préprio sonho

refletido.

No ritmo de seu verso, entao,
reconheceram

A cangao que cantariam, se

soubessem cantar.

Helena Kolody

A questao que se recoloca aqui € de como viabilizar um curriculo de Filosofia
sem ser infiel a ela mesma, ou seja, sem perder de vista que existe um repertorio,
um lugar onde se encontra os diversos produtos filosoficos de diferentes épocas; um
lugar onde se encontra uma panoramica da cultura filosofica elaborada. De imediato
toma-se o conhecimento e a histéria como ponto de partida para a formacéo
filosofica do jovem, esquecendo-se da linguagem, sem a qual os outros elementos
perdem seu sentido. O uso de uma linguagem, a mais proxima possivel daquela
utilizada pelo jovem, permite pensar critérios para interpretacdo, escolha e deciséo a
luz de um pensar universalizante proprio da filosofia. Isto significa que filosofar com
o cotidiano do aluno a partir da masica, dos jornais, das poesias, enfim com o
universo cultural do jovem, nao significa abandonar ou perder de vista o texto

filosofico — académico —, mas ao contrario, por estas estratégias introduzi-lo
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conscientemente como referéncia para a reflexao filoséfica. Nao € necessario partir

do texto filosofico, mas é preciso — de um jeito ou de outro — chegar a ele.

A disciplina ndo deve preocupar-se em ensinar a erudicdo filosofica ou os
topicos da historia da filosofia, mas a pensar filosoficamente. A partir de uma
perspectiva socratica que procura estabelecer um didlogo entre razdo e emocéo e
de perguntas que surgem deste dialogo, € possivel aproximar-se historicamente do

problema filosoéfico suscitado por Kant, Sartre, SOcrates, Marx...

Portanto, pensar sobre o que é a filosofia passa invariavelmente por uma
espécie de andlise dos meios pelos quais o pensamento filos6fico vem a ser criado,
como pode ser constituido e quais os pressupostos basicos de sua formacdo ou

constituicdo, tal como ele se apresenta para ndés. A filosofia, na sua natural distin¢ao

em relagcdo a ciéncia e a arte, deve ser compreendida enquanto criacao de

conceito (DELEUZE; GUATARI, 1992). O Conceito, ndo é apenas formado,
inventado, ajuntado, mas, antes de tudo, criado. Apenas a filosofia & criadora de
conceito, na medida em que apenas o saber propriamente filosofico tem as
caracteristicas fundamentais para tanto, de modo que € possivel fazer também toda

uma critica aqueles que, nao fazendo filosofia, esperam se apoderar do conceito.

De certa forma seria uma redundancia falar em conceito filoséfico ja que

um conceito é, por definicdo, filoséfico, mais do que qualquer outra coisa que
julgdssemos que ele poderia ser. Mas o0 conceito ndo surge indiscriminadamente,
sem uma espécie de solo previamente preparado, ainda que este solo se realize no
préprio conceito e atraves dele, simultaneamente. Assim o é também para a ciéncia

e para a arte, porém de maneiras muito distintas. Os conceitos filosoficos sdo como

obras de arte assinadas, como, por exemplo, o conceito de luta de classes de

Marx, bloco historico de Gramsci, industria cultural de Adorno e

Horkheimer

b) Da formacdo do professor de filosofia e da ressignificacdo de sua pratica

educativa
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O dilema ndo é assumirmos uma posigao,
mas assumi—la com espirito critico. O
espirito de duvida, que sempre foi,
quando a filosofia soube ser fiel a si
mesma, a esséncia do pensamento.
Roberto Gomes

Observou-se no transcurso da elaboragcédo deste trabalho, que os cursos de
licenciatura em Filosofia que formam os professores do Parana, apresentam, tanto
do ponto de vista da quantidade de alunos que formam anualmente, quanto da
qualidade (¢ ao menos o que se pode depreender das propostas curriculares
analisadas) um bom desempenho. No entanto, paralelamente, a pesquisa constatou
também que grande parte das aulas de Filosofia do ensino médio sdo ministradas
por professores licenciados em outras areas. Ademais, em relagéo aos licenciados
em Filosofia (apesar de demostrarem maior dominio da area quando descrevem 0s
conteudos, 0s objetivos e as estratégias com as quais lecionam, e com isto, de certa
forma, salvam a Filosofia), ndo € possivel afirmar o que para eles seria a pratica

social de referéncia da Filosofia.

Isto ocorre, tomando como referéncia o Curso de Filosofia da UFPR, em
funcdo de um certo circulo vicioso habitual na pratica académica, que muitas vezes
nega o0s proprios principios do curriculo nos quais se apodia. Ou seja, 0 professor
especializa-se em um autor, obra ou sistema filoséfico e transforma seu objeto de
estudo individual no contetdo que transmite nas aulas da graduacédo. O graduando,
por sua vez, é convidado a especializar-se na mesma linha do mestre,
possivelmente desde o inicio do curso, modalidade estereotipada de manifestagéo
de sua vocacgao para a Filosofia. Este graduando — iniciado e futuro bacharel —
dificilmente opta pela licenciatura e quando isso acontece ha uma tendéncia de
transferir este modelo — espdlio do positivismo disputado no sistema académico —
para sua pratica, servindo como suporte para seu posicionamento posterior em
relacdo a disciplina e aos alunos, como se estes também devessem recortar

conteudos filosoficos especificos, especializando-se nos mesmos.

Destarte, os académicos nao-vocacionados precocemente ao stricto sensu
sdo excluidos do bacharelado, restando-lhes convencerem-se de que nao tém
pendor para a reflexdo filoséfica. Com isso, ou cedem a pressao e desistem dos

estudos, ou resistem, em geral encaminhando-se a licenciatura. Enfim, ao término
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da formacéo, o mercado de trabalho que absorve tanto os vocacionados quanto 0s
excluidos, € a escola. Ndo obstante, mesmo os cursos de licenciatura apresentam
um descompasso entre os conteudos propriamente filosoficos e os pedagodgicos, na
medida em que nao é possivel identificar, na pratica real, a efetiva articulacdo entre
tais conteudos. E este ndo € um problema restrito a estrutura curricular, mas politico-
epistemologico, que ainda nédo foi devidamente enfrentado. Enquanto o conjunto
das disciplinas pedagogicas continuar sendo tratado como complemento —
apéndice — e as matérias de formacdo filosofica, como um bloco distinto,
impermeavel aos aspectos pedagdgicos, a tarefa formativa estar4d fadada ao
fracasso.

N&o se trata de negar ou neutralizar as especificidades de cada area do
conhecimento, mas de defender que os conteudos trabalhados permitam ao
licenciado ter uma visdo lato sensu, necessaria a percepcdo de como se da a
passagem da epistemologia da filosofia a epistemologia de seu ensino no nivel
médio. Este caminho sé podera ser percorrido a partir do momento em que houver
clareza quanto a funcao social da filosofia e de seu ministério do espaco escolar,

resposta que, alias, encontra-se na prépria filosofia desde sua origem.

Isto posto, repudia-se a opc¢ao das instituicdes formadoras na énfase na
delimitacdo estrita dos conteidos como exercicio cotidiano, pois essa especializacdo
antecipada desvia o sentido da filosofia, sentido instituido desde sua génese. Platéo,
consolidando a tradicdo teorética que se iniciava, atribuiu ao filésofo a funcdo de
direcdo dos cargos publicos, por entender ser o principal objetivo da filosofia o de
formar homens capazes de dirigir a polis, uma vez que Athena, quando restabeleceu
a ordem da cidade definindo o jugo do Caos sob a razéo, da escuridao sob a luz e
do direito das trevas — ius poli — sob o direito do homem — ius fori —, e ordenando
aos atenienses:

Ouvi, agora, 0 que estabeleco, cidaddos de Atenas, que julgais a primeira causa de

sangue. Doravante, o povo de Egeu conservard este Conselho de Juizes, sempre
renovado, nesta colina de Ares.

Nem anarquia, nem despotismo, esta € a norma que a meus cidaddos aconselho
observarem com respeito.

[...] se respeitardes, como convém, esta augusta Instituicao, tereis nela baluarte para
0 pais, salvacao para a Cidade.
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Incorruptivel, veneravel, inflexivel, tal € o Tribunal, que aqui instituo para vigiar,
sempre acordado, sobre a Cidade que dorme. (BRANDAO, 2000: 139-140)

Ora, a podlis hodierna ¢ o mundo globalizado e acossado tragicamente por
acidentes nucleares, terrorismos — militar e fundamentalista —, epidemias, conflitos
sociais, baixa qualidade de vida da populacdo, desemprego e fome, avanco das
politicas neoliberais ancoradas na razdo instrumental e em manifestacdes
autoritarias que inibem os processos revolucionarios e emancipatérios do sujeito —
principalmente dos mais afetados pela miséria. Dai emerge a seguinte questao: até
que ponto, a vivéncia deste tragico mundo humano ndo deveria ser tomada como
referéncia para a reflexao filosofica? Entendendo que a coruja de Athena deve ser a
guardia alerta da polis, a ressignificacdo da formacéo do professor de Filosofia e de
sua pratica educativa se atrela a compreensao que se tem do fazer filoséfico, aqui
entendido como 0 compromisso com a construgdo de uma subjetividade emancipada

com vistas a realizacdo da intersubjetividade no ambito de uma razao ética.

c) Daressignificacdo da experiéncia do aluno

O Jjovem vivenciard o espirito, e
qunato mais dificil lhe seja
conquistar algo grandioso, mais
facilmente encontrard o espirito em
sua caminhada e em todos os homens. O
jovem sera amavel como homem adulto.
Walter Benjami

Aparentemente, na concep¢ado dos professores, a Filosofia como matéria de
ensino, tem como fungao principal suscitar no aluno, por meio da leitura de textos,
das discussdes, do exercicio da reflexdo e da argumentacdo, a formacdo da
consciéncia critica. No entanto, argumenta-se sob uma perspectiva educacional
contemporanea, que este também € o objetivo da escola em sentido amplo. Onde
estaria entdo a especificidade da Filosofa? E, neste sentido, onde esta sua pratica
social de referéncia? Isto s6 pode ser claramente definido a partir da pratica
pedagogica do professor, que ao instigar o aluno a ressignificacdo de sua

experiéncia existencial — elemento central a ser considerado quando se analisa a
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inclusdo da Filosofia no curriculo — faz desta vivéncia a dobra, ressignificando seu

préprio mister.'%

Por um lado, a pratica social de referéncia prende-se a relacao reciproca da
filosofia com a Educagdo — paidéia — e a politica — politikds , como pratica do
exercicio da cidadania — , como ja foi mencionado anteriormente; por outro lado, tal
pratica pode também ser compreendida — dada a natureza propria da filosofia — de
sua distincdo em relacdo a ciéncia e a arte, como criacao de conceitos. Desta forma,
a Filosofia contribui para a ressignificacdo da experiéncia do aluno em duplo sentido,
tanto de seu posicionamento e intervencdo no meio social enquanto cidadédo que
participa da constru¢do do processo historico, como da constituicdo de uma visdo
critica sobre a realidade, interpretando-a e ajuizando-a. Estes planos sé&o
intercomunicantes, uma vez que se voltam ao sujeito da aprendizagem com o
objetivo de ampliar sua Weltanschaung — visdo de mundo — ressignificando sua

existéncia.

Quem dera eu achasse um jeito
de fazer tudo perfeito,
feita a coisa fosse o projeto
e tudo ja nascesse satisfeito.
Quem dera eu visse o outro
lado,
o lado de 14, lado meio,
onde o tridngulo é quadrado
E o torto parece direito.

Paulo Leminski

1% para captar o sentido desta dimenséo pedagogica, faz-se necessario um olhar dirigido a pratica

viva —in loco — da transposicao dos contetdos e a forma como estes sdo compreendidos pelos
sujeitos da aprendizagem.
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) ANEXO 1
DECLARAGAO DE PARIS PARA A FILOSOFIA

"Nos, participantes das jornadas internacionais de estudo "Filosofia e democracia no
mundo”, organizadas pela UNESCO, que ocorreram em Paris, nos dias 15 e 16

de fevereiro de 1995,

Constatamos que os problemas de que trata a filosofia sdo os da vida e da

existéncia dos homens considerados universalmente,

Estimamos que a reflexdo filosofica pode e deve contribuir para a compreenséo

e conduta dos afazeres humanos,

Consideramos que a atividade filosofica, que ndo subtrai nenhuma idéia a livre
discusséo, que se esforca em precisar as definicbes exatas das nocdes utilizadas,
em verificar a validade dos raciocinios, em examinar com atencdo os argumentos

dos outros, permite a cada um aprender a pensar por si mesmo,

Sublinhamos que o ensino de filosofia favorece a abertura do espirito, a
responsabilidade civica, a compreenséao e a tolerancia entre os individuos e entre os

grupos,

Reafirmamos que a educacdo filosoéfica, formando espiritos livres e reflexivos -
capazes de resistir as diversas formas de propaganda, de fanatismo, de excluséao e
de intolerancia - contribui para a paz e prepara cada um a assumir suas
responsabilidades face as grandes interrogacdes contemporaneas, notadamente no

dominio da ética,

Julgamos que o desenvolvimento da reflexdo filoséfica, no ensino e na vida cultural,
contribui de maneira importante para a formacéo de cidadaos, no exercicio de sua

capacidade de julgamento, elemento fundamental de toda democracia.

E por isso que, engajando-nos em fazer tudo o que esteja em nosso poder -
nas nossas instituicbes e em nossos respectivos paises - para realizar tais

objetivos, declaramos que:

Uma atividade filosdfica livre deve ser garantida por toda parte - sob todas as formas

e em todos os lugares onde ela possa se exercer - a todos os individuos;

O ensino de filosofia deve ser preservado ou estendido onde ja existe, criado onde

ainda ndo exista, e denominado explicitamente ‘filosofia’;
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O ensino de filosofia deve ser assegurado por professores competentes,
especialmente formados para esse fim, e ndo pode estar subordinado a nenhum

imperativo econdmico, técnico, religioso, politico ou ideologico;

Permanecendo totalmente autbnomo, o ensino de filosofia deve ser, em toda parte
onde isto € possivel , efetivamente associado - e ndo simplesmente justaposto - as

formacg0des universitarias ou profissionais, em todos os dominios;

A difusdo de livros acessiveis a um largo publico, tanto por sua linguagem quanto
por seu preco de venda, a geracdo de emissdes de radio ou de televisdo, de
audiocassetes ou videocassetes, a utilizacdo pedagdgica de todos 0s meios
audiovisuais e informéticos, a criacdo de mudltiplos espacos de debates livres, e
todas as iniciativas susceptiveis de fazer aceder um maior nUmero a uma primeira
compreensao das questdes e dos métodos filosoficos devem ser encorajadas, a fim

de constituir uma educacao filosoéfica de adultos;

O conhecimento das reflexfes filosoficas das diferentes culturas, a comparacédo de
seus aportes respectivos e a analise daquilo que os aproxima e daquilo que os opde,

devem ser perseguidos e sustentados pelas instituicdes de pesquisa e de ensino;

A atividade filosofica, como prética livre da reflexdo, ndo pode considerar alguma
verdade como definitivamente alcancada, e incita a respeitar as convic¢des de cada
um; mas ela ndo deve, em nenhum caso, sob pena de negar-se a si mesma,
aceitar doutrinas que neguem a liberdade de outrem, injuriando a dignidade humana

e engendrando a barbarie.

Esta declaragéo foi subscrita por:

Prof. Ruben G. Apressian (Instituto de Filosofia da Academia de Ciéncias de
Moscou, Federacdo Russa), Prof. Tanella Boni-Koné (Universidade de Abidjan,
Costa do Marfim), Prof. Tzotcho Boyadjiev (Universidade Saint Klément Ohridski,
Sdfia, Bulgaria), Prof. In-Suk Cha (Secretario Geral da Comissdo Nacional para a
UNESCO da Republica da Coréia, Seul, Republica da Coréia ), Prof. Marilena Chaui
(Universidade de Sao Paulo, Brasil), Prof. Donald Davidson (Universidade de
Berkeley, USA), Prof. Souleymane Bachir Diagne (Universidade de Dakar, Senegal ),

Prof. Francois Dossou (Universidade Nacional do Benin, Cotonou, Benin), Prof.
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Michaél Dummett (Oxford, Reino Unido), Prof. Artan Fuga (Universidade de Tirana,
Albania), Prof. Humberto Gianini (Universidade de Santiago do Chile, Chile), Prof.
Paulin J. Houtondji (Universidade Nacional do Benin, Benin), Prof. Joanna Kucuradi
(Secretaria Geral da Federacédo Internacional das Sociedades de Filosofia, Ancara,
Turquia), Prof. Dominique Lecourt (Universidade de Paris VII, Paris, Franga), Prof.
Nelly Motroshilova (Universidade de Moscou, Federacdo da RdUssia), Prof.
Satchidananda Murty (Vice-Presidente da Federacdo Internacional das Sociedades
de Filosofia, india), Prof. Ulrich Johannes Schneider (Universidade de Leipzig,
Alemanha), Prof. Peter Serracino Inglott (Reitor da Universidade de Malta), S. E.
Mohammed Allal Sinaceur (Antigo Diretor da Divisdo de Filosofia da UNESCO,
Rabat, Marrocos), Prof. Richard Susterman (Temple University, Filadélfia, USA),
Prof. Fathi Triki ( Decano da Faculdade de Letras e Ciéncias Humanas de Sfax,

Tunisia), Prof. Susana Villavicencio (Universidade de Buenos Aires, Argentina)."

Extraido de: UNESCO. Philosophie et Démocratie dans le Monde - Une enquéte de
I'UNESCO. Librairie Génerale Frangaise, 1995, p. 13-14
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) ANEXO 2
MANIFIESTO SALTENO

1. MANIFIESTO PARA UNA FILOSOFICA LATINOAMERICANA

1.La tarea que nos proponemos implica la redefinicion del concepto mismo de
“filosofia” y el esfuerzo de fundar un nuevo filosofar. Pero, convencidos de que no
es lo mismo definir o declarar fundado y fundar en acto, entendemos esa
definicion y fundacién a partir de los elementos minimos que se explicitan a
continuacion.

2. Queremos superar el falso problema de la “existencia” de una filosofia “en”, “de”,
“para”, etc., Latinoamérica. Postulamos, en cambio, una filoséfica entendiéndola
como una practica especifica dentro de las practicas conformadoras del todo
social. No nos interesa, por tanto, el rol o la “imagen” del filésofo, sino la “funcion
filosofica” exigida y exigible a todos y cada uno de los que integran ese todo
social.

3. Esta filosdfica incluye la mediacién de la politica como una de las préacticas que la
condicionan y que deberd ser esclarecida en su tension dialéctica con las
restantes practicas sociales.

4. Otra de las practicas que deberd asumir nuestra filoséfica es la ideolégica. Para
nosotros el momento critico de la ideologia, en tanto falsa conciencia o conciencia
enmascaradora y encubridora de lo real, marca el punto exacto de constitucién de
la auténtica filosdéfica en su funcién de servicio, para que toda la praxis social sea
una praxis liberadora. Para ello, la filoséfica debe asumir todos los aportes que
puedan ser considerados validos para quebrar la pretendida “pureza” de la
conciencia.

5.La liberacion, a la que quiere servir nuestra filoséfica, no es exclusiva o
principalmente una liberacién ideal y poria conciencia, sino un proceso real y
objetivo, que en la concreta estructuracion que va adquiriendo en la Historia, es el
verdadero “sub-jectum” de la filoséfica que postulamos.

6. Esta practica filosofica de liberacibn es, no adjetivadamente, sino
substantivamente latinoamencana. Nos urge Latinoamérica, la constitucion de su
ser y de su historia, su proceso concreto de liberacién y, por encima de una
pretendida “universalidad” de la filosofia latinoamericana, la concreta blsqueda de
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la universalidad de Latinoamérica en la afirmacion de su diferencia y su alteridad
negada y oprimida.

7.En esta busqueda, nuestra filoséfica reclama toda tradicion humana como
disponible y criticamente instrumental en orden a la afirmacion de lo originario y
propio.

8. Finalmente, consideramos que la via que intentamos representa la busqueda de
un nuevo ambito antropoldgico y puede marcar una nueva orientacion bacia la

siempre anhelada unidad teoria-praxis.

11. EL PLAN DE ESTUDIOS FILOSOFICOS EN LA PERSPECTIVA
DE LA CONSTITUCION DE UNA FILOSOFICA LATINOAMERICANA

A. Lineas generales del Plan de Estudios:

1. Fundamentacion y orientacién general:
El nuevo plan de estudios filoséficos implica una opcién politica por la liberacion
integral del pueblo argentino y latinoamericano y se asienta en la firme conviccién de
gue solamente se dara (...) una cultura liberada y liberadora en unas estructuras
socioeconémicas liberadas, pero que, a su vez, la liberacibn econémica debera
consumarse en la liberacion cultural. La tarea de construccion y elaboracién de los
conceptos fundamentales de este proceso de liberacion integral, sobre todo en sus
dimensiones antropoldgica y latinoamericana, sélo podra realizarse dentro de un
proyecto histérico y sobre el suelo de la praxis socio-histérica concreta. Solamente
asi, el pensamiento filosofico, a cubierto de una estéril profesionalizacion y elitismo,

puede convertirse en un instrumento insustituible de la praxis liberadora del pueblo.

2. Organi:acién y desarrollo de los estudios:
Segun este Plan, la construccion del pensamiento filosofico esta dispuesta en cinco
grandes niveles. Cada uno de éstos se desarrolla horizontalmente corn una gran
unidad tematica basada en un amplio, pero bien delimitado, campo de
problematicidad y es cortado verticalmente por el aporte de la consideracion histérica

de la tematica respectiva.

B. Pontos flOdc~IiCS dc’! Pi(Ui.
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1. Opciodn politica.
Se entiende la “opcion”, no como el producto de una voluntad individual y libre, sino
como la asuncion consciente del compromiso grupal e institucional con una politica
de liberacion, que opera transformadora y revolucionariamente sobre unas concretas
estructuras socioecondmicas y culturales dependientcs. Esta decisidén politica esta
fundada en la conviccion de que el proceso historico de liberacion tiene su propia
imaginacion creadora que elabora, desde dentro del proceso mismo, los marcos

tedrico-practicos necesarios para la ruptura de la situacion de dependencia.

2. Situacion hisioricci:
La filosofia esta esenciaimente referida a iasituacién historica, por laque no se
entiende ei hic et nunc determinado geografica y cronologicamente, sino aquello que
es subnotado por el
aqui y ahora” y pLlede estar enmascarado cn la consciencia acritica. Oe otro modo:
ei universo de lo historico y lo humano comienza con cl timbra/dei settticlo v ia
signitwacion. Cada hecho histérico contiene, en su facticidad y en si: concrecion
material, unpitts de significacibn. que constituye a ia accion dei hombre
precisamente en accion historica. La reflexion filosoéfica, tal corno la entendemos, no
quiere expresar ia época, ei entorno o las “condiciones sociales” que muy
frecuentementc sucicn iiamarse ‘situaciones histéricas”, sino que en lo que hace y
expresa cada época, clasc o grupo social, quiere descubrir su intencionaiidad y su
sentido. Estos, a un tiempo disimuiados y exprcsados, son propiarnente la situacion,
aguello que la filosofia revela, como cn negativo, ai plantearse determinadas

cuestiones y darse determinadas re spue stas.

3. Campo de pcobieutaucidad:
La “probiernaticidad” es en el plano epistemologica lo que es en lo histérico la
“situacion” Cn cuanto a la constitucion de una filoséfica. Las cuestiones y problemas
gue cada época y condicion socio-historica plantea. ias que explicitamente plantea y
aguellas que nicga ai quererias piantear, han de ser referidas a una coordenada v a
ou campo que nos den la clave de inteligibilidad de por qué unas cuestioncs han
sido formuladas y resueltas y otras negadas o invertidas, asi como la manera en que

podrian ser planteadas otras cucstiones distintas. Ese campo o marco de referencia
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lo llamanios campo de problematicidad. Cuando el Plan de Estudios expresa que el
ciclo de reflexion filosofica debera abrirse con un momento prableulatico , para pasar
después ai momento histérico y volver de nucvo a lo problematico, no postuia tan
s6lo un cambio de “problemas” entre el primer y el tercer momento, sino un camifio
de problematica en ei sentido de una alteracion radical dei sistema mismo de
inteiigibilidad que constituye ia condicion de posibilidad epistemolégica de unos
determinados problemas. So6lo ese cambio de problematica permitira el surgimiento
de nuevas cuestiones que iiberaran, a su vez, un nuevo sentido para la accion

histérica humana.

. Historio de iti filoso/ii .s ((ililp() /rt9hlellla!Uo:

Lo anterior implica que ladistension histdorica de la filosofia ha de estaren la
consideracion de la historia de la fiiosofia y de la comprension en general: el poio de
sistema, segun el cual el conjunto de las filosofias no formarian, en el limite, sino una
sola filosofia, de la que las filosofias historicas serian tan solo momentos: el polo
subjetivo, segun el cual cada filosofia ha de ser comprendida como filosofia singular
las respuestas de cada filosofo o de cada filosofia han de ser referidas a cada
cuestion. Para nosotros, la tarea de la historia de la filosofia, caracteristica del
llamado quinto) nivel del Plan, consiste en “partiendo de los problemas planteados
por nuestra condicidn histérica, tratar de captar ia situacion que quiere expresarse en
esa condicion, y acudir a la historia de la filosofia para captar igualmente la situacion
expresada en otras condiciones y mediante otras cuestiones. para acabar
respondiendo a nuestro tiempo con nuevas cuestiones que expresen mejor nuestra

propia situacion y la situen dentro de la consciencia universal (“Anteproyecto. .

. Proceso hermeneutico...

Se comprende entonces que, tanto el desarrollo como la sucesion de los distintos
niveles, estan marcados segun los momentos, las leyes y los parametros del
proceso hermeneutico: el parametro existencial—historico, el socio—politico, el

ontologico y la tradicion historico— filosofica...

. Nueva pedagogia universitaria:

Una pedagogia que nace del intercambio entre profesor/alumno, a partir de los
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problemas y sus consiguientes problematicas en el alumno. En este sentido, se
asume el compromiso de una educacion abierta como “aquella que ¢le su propia
historia, creando sus propios cauces y sistemas sin someterlos antes o después ai
sistema previanlente establecido por patrones de un seudodesarrollo”
(“Anteproyecto. . .“). Por ello, se forman grupos de trabajo tipo seminario en busca
de la autogestion pedagdgica en ei intento de abolir la escolarizacion o el
escolarismo que se presenta como ei freno y el dique a cualquier experiencia nueva
en el pmceso de ensefiaza-aprendizaje.

Esta pedagogia tiende a la desprofesionaiizacion abriendo la filosofia como un
servicio interuniversitario volcado a la sociedad que la sustenta y la reclama. “Se
replantea asi la vieja cuestion de la ‘inutilidad” de la filosofia. La filosofia es inutil
porque no es econdmicamente productiva o crematistica. Su nivel de productividad
es el cultural: se entiende, por ello, que aquél que ha seguido un ciclo de reflexion y
estudios filoséficos puede conseguir que su propia insercion en el sistema de
produccion sea mas consciente y sirva a una praxis social totalizadora que se corona
en la cultura y realiza al mismo hombre como sujeto histérico y -cultural’

(Anteproyecto. .
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ANEXO 3
CARTA DE GRAMADO

A Filosofia, desde seu surgimento na Grécia, manifestou-se como atividade

intelectual que busca pensar o homem e sua realidade concreta.

Os grandes filésofos de todas as épocas traduziram suas preocupacdes
antropoldgicas, sociais e politicas através de seus escritos e suas filosofias
podem, perfeitamente, ser caracterizadas como "comprometidas” com uma

realidade social, politica e econémica historicamente identificada.

A Filosofia da Libertagdo, no contexto da Filosofia Latino-Americana, constitui
uma corrente de pensamento filoséfico que busca a reflexdo critica sobre a

opressao do homem, a partir de uma perspectiva latino-americana.

Para a Filosofia da libertacdo constituem questdes fundamentais para a reflexao
e acdo: a) a situacao de exploracdo e dependéncia do terceiro mundo; b) a
democracia; ¢) a educacao; d) a justica social; e) as situacdes de discriminacao

étnico, racial e sexual; f) a ecologia;

Nés, reunidos no 3° Encontro Nacional de Filosofia, em Gramado - RS,
assumimos a tarefa de promover o desenvolvimento da Filosofia da Libertacéo, a
nivel nacional, abrangendo a docéncia, pesquisa e fOrum de debates,

articulados com movimentos sociais comprometidos com a causa dos oprimidos.

Para tanto, resolvemos somar esforcos, reunindo filosofos de todas as regides
do pais, bem como efetivar intercambio com todos aqueles que, em qualquer
lugar do mundo, principalmente na América Latina, partilhem esse compromisso

filoséfico libertador.

Gramado (RS), 07 de Setembro de 1988
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ANEXO 4
EM DEFESA DA FILOSOFIA NO SEGUNDO GRAU (29)

NOs, participantes de dois cursos de extensdo em filosofia realizados pela
UFMS, reunidos no periodo de 22 de janeiro a 02 de fevereiro de 1996, advindos
de varios estados brasileiros e inclusive do exterior, movidos pelo espirito que
anima a UNESCO de uma educacado para o exercicio da cidadania, decidimos
enviar esta mocao as autoridades publicas e divulga-la a sociedade civil, com
respeito aos tramites da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo - LDB e sobre a

Filosofia no 2° Grau.

E de consenso entre nds, por inmeros argumentos, que o PLC n° 101/93 é
indiscutivelmente o Projeto que possui a legitimidade necessaria para uma lei de
tal porte, em razdo de ter sido amplamente debatido durante sete anos pela
sociedade civil. A simples legalidade do substitutivo Darcy Ribeiro ndo suplanta a

legitimidade democrética e a qualidade do PLC n°® 101/93.

Entendemos que a LDB proposta no PLC n° 101/93, contém substancialmente
0s elementos que garantem uma educacao voltada para a cidadania, porque
afirma que garantir a universalidade e gratuidade da educagdo em todos os
niveis € responsabilidade do poder publico; porque afirma uma concepcéo de
educacéo voltada ao desenvolvimento global de todas as dimensdes da pessoa,
ndo abdicando da necessidade de desenvolver as dimensfGes de area
humanistica; e porque mantém uma estrutura publica que é condicdo para que

se realize, de modo universal e com qualidade, a educacéao voltada a cidadania.

Entre as disciplinas humanisticas necessarias a educacdo para a cidadania
ressaltamos a importancia da Filosofia que deve constar nos curriculos
escolares. O seu papel € formar pessoas com pensamento critico, solidario,
criativo, que saibam distinguir argumentos, fundamentar posi¢cbes e tomar
decisbes, habilidades necessarias ao mundo pratico. Ndo se trata somente de
apreender conteudos tecnologicos ja elaborados, mas desenvolver a capacidade
de compreendé-los, critica-los e de produzir ciéncia. Trata-se de manejar
estruturas de pensamento e resolver problemas, formando as condi¢des béasicas
para o pensar em todos 0s campos, inclusive o tecnoldgico. Como destaca o
documento "Philosophie et Démocratie dans le Monde - Une enquéte de
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'UNESCOQ" [Librairie Genérale Francaise, 1995, p. 6-7 ] "Uma educacéo
filosofica amplamente difundida, sob uma forma acessivel e pertinente, contribui
de maneira essencial para a formacao de cidadaos livres. Exercita, com efeito, a
julgar por si mesmo, a confrontar argumentos discursivos, a respeitar a palavra
dos outros, a submeter-se somente a autoridade da razdo. Deste modo, é ainda,
incontestavelmente, uma escola de liberdade. (...) Neste sentido, tudo o que
favoreca a possibilidade de uma educacéo filosofica contribui para construir ‘as
defesas da paz no espirito dos homens’, tarefa constitutiva da UNESCO. Esta
organizagéo teve sempre por vocagao sustentar o desenvolvimento da educacao

filosdfica, tanto para os jovens quanto para os adultos".

Como cita a "Declaracdo de Paris para a Filosofia", "a educacao filoséfica deve
ser preservada ou estendida onde ja exista, criada onde ainda ndo exista, e
denominada explicitamente ‘filosofia’; a educacgao filosofica deve ser assegurada
por professores competentes, especialmente formados para esse fim, e ndo
pode estar subordinada a nenhum imperativo econémico, técnico, religioso,

politico ou ideoldgico." [ op. cit. p.13].

Por tudo o que ja foi exposto anteriormente conclamamos a todas as autoridades
publicas e organizacdes da sociedade civil a se engajarem no movimento pela
aprovacao do PLC n°® 101/93 em defesa das disciplinas voltadas para a formacao
integral do homem, em especial a filosofia, disciplina indispensavel para a

educacéo voltada a realizacdo da cidadania.

Campo Grande, 30 de Janeiro de 1996
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ANEXO 5

N° DE ESTABELECIMENTOS QUE OFERTAM O ENSINO MEDIO POR NUCLEO

REGIONAL DE EDUCACAO

NRE N° ESTAB.
1. | Apucarana 32
2. | Area Metrop. Norte 56
3. | Area Metrop. Sul 56
4. | Assis Chateaubriand 18
5. | Campo Mouréo 36
6. | Cascavel 55
7. | Cianorte 15
8. | Cornélio Procépio 35
9. | Curitiba 93
10. | Dois Vizinhos 12
11. | Foz do lguagu 29
12. | Francisco Beltrao 33
13. | Goioeré 17
14. | Guarapuava 36
15. | Irati 19
16. | lvaipora 22
17. | Jacarezinho 29
18. | Londrina 70
19. | Maringa 55
20. | Nova Londrina 16
21. | Paranagua 17
22. | Paranavai 27
23. | Pato Branco 27
24. | Pitanga 15
25. | Ponta Grossa 38
26. | Telemaco Borba 18
27. | Toledo 49
28. | Umuarama 36
29. | Unido da Vitoria 17
30. | Wenceslau Braz 22
31. | Laranjeiras do Sul 18
32. TOTAL 1018




ANEXO 5

SEED - SAE - SISTEMA DE ADMINISTRAGAO DA EDUCAGAO SAEPMXG3 DATA: 07/04/2000
TOTAL DE ESCOLAS CONFORME A OFERTA DA DISCIPLINA DE FILOSOFIA

PAG. 1

TOTAL GERAL

DISCIPLINA DA GRADE TURNO CH TURNO CH ESCOLAS
2205 FILOSOFIA - E M NOTURNO 1 76
2205 FILOSOFIA - E M NOTURNO 2 30
2205 FILOSOFIA - E M DIURNO 1 47
2205 FILOSOFIA - E M DIURNO 1 NOTURNO 1 118
2205 FILOSOFIA - E M DIURNO 1 NOTURNO 2 9
2205 FILOSOFIA -E M DIURNO 2 34
2205 FILOSOFIA - E M DIURNO 2 NOTURNO 1 38
2205 FILOSOFIA - E M DIURNO 2 NOTURNO 2 73
2205 FILOSOFIA - E M DIURNO 2 NOTURNO 3 1
2205 FILOSOFIA - E M DIURNO 3 NOTURNO 2 1
2210 FORMAGCAO HUMANA DIURNO 1
2205 FILOSOFIA - E M DIURNO 1 1
2210 FORMACAO HUMANA DIURNO 1 1
2205 FILOSOFIA - E M DIURNO 1 NOTURNO 1
2001 FILOSOFIA NOTURNO 1 4
2001 FILOSOFIA NOTURNO 1
2205 FILOSOFIA - E M DIURNO 1 5
2001 FILOSOFIA NOTURNO 1 1
2205 FILOSOFIA - E M DIURNO 2
2001 FILOSOFIA DIURNO 1 2
2001 FILOSOFIA DIURNO 1 3
2205 FILOSOFIA - E M NOTURNO 1
2001 FILOSOFIA DIURNO 1 1
2204 INTRODUGCAO A NOTURNO 1
FILOSOFIA
2001 FILOSOFIA DIURNO 1 NOTURNO 1 9
2001 FILOSOFIA DIURNO 2 3
2001 FILOSOFIA DIURNO 2 NOTURNO 1 1
2001 FILOSOFIA DIURNO 2 NOTURNO 2 2
TOTAL GERAL 460




SEES SAE - SISTEMA DE ADMINISTRACAO DA EDUCACAO SAEOHRNS

DATA: 07/04/2000

TOTAL DE PROFESSORES/FUNCIONARIOS (PESSOAS) PAG. 1

ANEXO 6

NUCLEO REGIONAL EFETIVOS CLT PARANA EDUC. TOTAL
1. APUCARANA 9 8 17
2. AREA METROP. NORTE 11 43 3 57
3. AREA METROP. SUL 17 48 8 73
4. ASSIS CHATEAUBRIAN 13 13 26
5. CAMPO MOURAO 25 12 37
6. CASCAVEL 17 23 4 444
7. CIANORTE 10 12 22
8. CORNELIO PROCOPIO 14 18 32
9. CURITIBA 63 72 8 143
10. DOIS VIZINHOS 3 6 9
11. FOZ DO IGUACU 13 17 31
12. FRANCISCO BELTRAO 20 12 332
13. GOIOERE 14 4 18
14. GUARAPUAVA 15 17 32
15. IRATI 18 2 20
16. IVAIPORA 6 11 17
17. JACAREZINHO 19 7 26
18. LONDRINA 44 28 75
19. MARINGA 45 27 5 77
20. NOVA LONDRINA 8 5 13
21. PARANAGUA 15 1 20
22. PARANAVAI 1 5 6
23. PATO BRANCO 15 14 29
24. PITANGA 7 8 15
25. PONTA GROSSA 36 17 1 54
26. TELEMACO BORBA 9 11 20
27. TOLEDO 26 19 45
28. UMUARAMA 36 20 56
29. UNIAO DA VITORIA 11 11 22
30. WENCESLAU BRAZ 10 15 26
31. LARANJEIRAS DO SUL 3 9 13
TOTAL GERAL 553 518 37 1.108

CRITERIOS: AREA: 2299 - FILOSOFIA - ENSINO: 41 - 2° GRAU



ANEXO 7
QUESTIONARIO
Este questionario tem como objetivo levantar dados para a pesquisa O lugar da filosofia no curriculo
do ensino médio, que vem sendo desenvolvida pelo professor Geraldo Balduino Horn (DTPEN/UFPR)
junto ao programa de pds-graduacdo da FEUSP (Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao
Paulo)

1. REGIME DE TRABALHO
( )CLT

() efetivo

( ) outro; especifique

2. FOMACAO UNIVERSITARIA
Maior titulo académico () graduacéo ( )espec. () mestre () doutor
Curso(s)de graduacéo
Instituicdo
Ano de conclusao

Curso(s) de Pés-graduacéo(especificar a natureza)

Instituicdo(des)

Ano de Concluséo
Titulo da monografia/dissertacéo/tese

3.ATIVIDADE PROFISSIONAL

Quando iniciou atividade docente
Disciplinas que leciona
Escola (as) onde leciona

Série (es)
Quando iniciou nesta (as) escola (as)
Ha quanto tempo ha a disciplina filosofia na (as) escola (as)
Outra ocupacéo

4.SOBRE O ENSINO DA FILOSOFIA
a) Que objetivos vocé busca alcancar com o ensino da Filosofia?

b) Como vocé organiza os conteldos trabalhados na disciplina de filosofia?

c) Descreva o0s assuntos (principais tépicos) ja trabalhados e os que ainda serdo abordados neste
ano.
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Descreva a maneira como vocé desenvolve o contetdo de filosofia na classe junto aos alunos. Que
recursos utiliza?

Como vocé avalia o aproveitamento dos alunos? (indicar instrumentos de avaliag&o)

f) Vocé adota algum livro basico? ( ) Qual (is)

g) Qual sua opinido sobre os livros didaticos de Filosofia para o ensino médio?

O gue vocé pensa sobre a presenca da disciplina de Filosofia no Curriculo do Ensino Médio?
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Vocé recebe algum retorno por parte dos alunos avaliando ou comentando as aulas de Filosofia?

Vocé tem escrito algum texto proprio sobre o ensino da filosofia ou material didatico-pedagégico?

k) Vocé tem ou ja teve algum envolvimento com discussdes sobre o ensino da Filosofia? Quais?




