UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO:
CONHECIMENTO E INCLUSAO SOCIAL

MARIA TERESA MARQUES AMARAL

O ENSINO DE FILOSOFIA NO NI'VELNMEDIO:
REINTRODUCAO OU CERTIDAO
DE NASCIMENTO?

BELO HORIZONTE - MG
2014



Amaral, Maria Teresa Marques

O ensino de filosofia no nivel médio: reintroducdo ou certiddo de
nascimento? / Maria Teresa Marques Amaral, 2014.
174 f.

Orientadora: Luciola Licinio de Castro Paixdo Santos.

Tese (Doutorado) — Universidade Federal de Minas Gerais,
Faculdade de Educacéo.

1. Ensino de Filosofia. 2. Ensino Médio. 3. Legislacao.

I. Santos, Luciola Licinio de Castro Paix&o. Il. Universidade Federal
de Minas Gerais, Faculdade de Educacéo. Ill. Titulo.




MARIA TERESA MARQUES AMARAL

O ENSINO DE FILOSOFIA NO NIVEL MEDIO:
REINTRODUGCAO OU CERTIDAO
DE NASCIMENTO?

Tese apresentada ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo: Conhecimento e Inclusdo Social, da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Minas Gerais, como requisito parcial para a obtencédo
do titulo de Doutor em Educacao.

Linha de Pesquisa: Educacdo Escolar: institui¢oes,
sujeitos e curriculos.

Orientadora: Profa. Dra. Luciola Licinio de Castro
Paixao Santos

Belo Horizonte
2014



UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO:
CONHECIMENTO E INCLUSAO SOCIAL
FACULDADE DE EDUCACAO

BANCA EXAMINADORA

Tese intitulada O ensino de filosofia no nivel médio: reintroducdo ou certiddo de
nascimento? de autoria de Maria Teresa Marques Amaral, aprovada pela banca
examinadora constituida pelos seguintes professores:

Prof.2 Dr2, Luciola Licinio de Castro Paixdo Santos — Orientadora
Faculdade de Educacdo — UFMG

Prof. Dr. Carlos Roberto Jamil Cury
PUCMinas

Prof.2 Drd. Rita de Céssia de Alcantara Bralina
Universidade Federal de Vigosa

Prof. Dr. Luiz Alberto Oliveira Gongalves
Faculdade de Educacgéo - UFMG

Prof. Dr. André Mércio Picanco Favacho
Faculdade de Educacédo - UFMG

Belo Horizonte, Junho de 2014



AGRADECIMENTOS

A Luciola orientadora, amiga e solidaria pelo carinho de ter aceitado o desafio de fazer

uma velha mestra se tornar uma jovem doutora.

Ao Cury amigo e incentivador de longos anos,

orientador de mestrado e avalista da minha tentativa canadense.

A Terezinha Rios por ser responsavel pelas minhas opg¢des pela educagado na tentativa de

ser uma filésofa educadora e uma educadora fildsofa.

Ao Luiz Alberto amigo e colega que acompanhou minhas ousadias institucionais

pelo acolhimento, pelas palavras de incentivo e solidariedade.

Ao André parceiro nas aventuras foucaultianas,

pelo carinho, amizade e leitor atento dos rabiscos, o0 mais novo amigo de infancia.

A Aurea revisora competente e acelerada, a mais nova amiga de infancia.

Ao Hélcio pelo carinho e a competéncia de formatar o trabalho final

sem o qual minha incompeténcia seria muito mais evidente.

Ao grupo do Nescon pelo apoio e pela solidariedade nas minhas auséncias.

A Hebe Corina amiga de tantos anos, apoio incondicional sem a qual ndo teria vencido o

desafio do COEP/UFMG.



AOS AMORES

Ao Szymon
1M memoriam

Porque foste o que tinha de ser!

Ana Leticia e Daniel,
Meus filhos
Meus amores

Minha realizacao!

Aos meus pais
in memoriam

A minha querida irma Marilia meio irma meio mae e que me faz tanta falta.
in memoriam

Ao meu irmao Lourival de quem aos quinze anos recebi de presente a obra completa de
Machado de Assis Editora Aguilar em papel cebola.

In memoriam

A minha adoréavel familia Lunkes, Christianne, Luiz, Erico, pelo amor, pelo carinho e pela
torcida.

Minhas irmas Maria Célia e Marlene pelo exemplo de batalha e pelo suporte constante e
imprescindivel.



CHEIRO DE REFEITORIO

H4 um cheiro de refeitorio, que é o mesmo em todos os refeitorios. Sejam religiosos que
ai se alimentam, ou seminaristas, rapazes, ou ternas mocinhas, um refeitério tem sempre
seu cheiro de refeitdrio. Isto ndo se pode descrever. Cheiro de gordura? De pao mofado?

Nao sei. Se vocé nunca sentiu este cheiro, ndo posso lhe dar uma ideia do que seja; ndo se

pode falar de luz aos cegos. Para mim este cheiro se distingue tantos dos outros como o

azul se distingue do vermelho.

Se vocé nao o conhece, considere-se feliz. Isto prova que nunca ficou fechado em um
colégio. Prova que vocé ndo foi prisioneiro da ordem e inimigo das leis desde seus
primeiros anos. Entao vocé se revelou bom cidaddo, bom contribuinte, bom esposo, bom
pai; aprendeu pouco a pouco a sofrer a acdo das forgas sociais, reconheceu um amigo, até

em um policial; pois a vida de familia ensinou-lhe a fazer da necessidade um prazer.

Mas dos que conheceram o cheiro de refeitério vocé ndo conseguira nada disto. Passaram
sua infancia tolhidos, um belo dia quebraram as amarras; e eis como adentraram na vida,
como caes suspeitos arrastados na ponta de uma corda. Sempre estes cdes se arrepiarao,
mesmo diante da mais apetitosa comida. Os que conheceram o cheiro de refeitério jamais
amardo aquilo que constitui a ordem e a regra; terdao sempre medo. O que os impediré
sempre de ter respeito. Sempre vocé os vera encolerizar-se contra as leis e os
regulamentos, contra a polidez, contra a moral, contra os classicos, contra a pedagogia;
pois tudo cheira a refeitério. E esta doenga do odor passara todos os anos por uma crise,
justamente na época em que o céu passa do azul ao cinza, em que as livrarias ficam

repletas de livros didaticos e de pastas colegiais.

11 de outubro de 1907

ALAIN. Propos, Paris: Bibliotheque de la Pléiade, 1956. p. 11-12.
In: LARTERZA, M. e RIOS, T. Filosofia da Educacio Fundamentos. Sao Paulo: Editora
Herder, 1971, volume I, p.17



ABE -
ANPEd -
BID -
BM -
CEB -
CEE -
CEPAL -
CFC -
CFE -
CNBB -
CNE -
CNTE -
CONSED -
DCN -
DCNEM -
EM -
EMC -
ENEM -
FIEP -
GREPH -
INEP -
IPEA -
LDB -
MEC -
PCN -
PCNEM -
PL -
SBPC -
SEAF -
SEB -
SENTEC -
SESU -
UNDIME -
UNE -
UNESCO -

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Associacdo Brasileira de Educacao

Associacdo Nacional de Pés-Graduacgdo e Pesquisa em Educacgdo
Banco Interamericano de Desenvolvimento

Banco Mundial

Camara de Educacéo Basica

Conselho Estadual de Educacgéo

Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe
Conselho Federal da Cultura

Conselho Federal de Educacéo

Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil

Conselho Nacional de Educacéo

Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagao
Conselho Nacional de Secretarios de Educacéo
Diretrizes Curriculares Nacionais

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
Ensino Médio

Educacdo Moral e Civica

Exame Nacional para o Ensino Médio

Federacdo Interestadual de Escolas Particulares

Grupo de Pesquisa em Ensino de Filosofia da Franca
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada

Lei de Diretrizes e Bases

Ministério da Educacdo

Parametros Curriculares Nacionais

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
Projeto de Lei

Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
Sociedade de Estudos e de Atividades Filosoficas
Secretaria de Educacédo Bésica

Secretaria de Ensino Médio e Tecnologico

Secretaria de Educacgdo Superior

Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educacgéo
Unido Nacional dos Estudantes

Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura



SUMARIO

INTRODUGAOQ ..ottt 12
1. O PRESSUPOSTO POLITICO-SOCIAL DO ENSINO DE FILOSOFIA NA 19
ESCOLA BRASILEIRA ...ttt

L 00 [N oF- T RSOOSR 19
1.1 O lento percurso de ensino da filosofia no nivel secundario ...........ccccceeevrennneen. 22
1.1.1 Constituicdo e tradi¢do do ensino de filosofia ..........ccccovvvvvieeii i, 24
1.1.2 Otimismo pelas humanidades e o ensino de filosofia: a configuragéo do desejo 29
1.1.3 As Humanidades na Reforma do Ensino Secundario de 1942 ............c..ccocvevnen. 32
1.1.4 Dissonancia sobre as raz0es da rECUSA .........cceevereerierieieesie e sie e 33
1.2 Recusa explicita ao ensino de filosofia do nivel secundario ............c.ccccccvevvennnnne. 35
1.2.1 ALDB n°5.692/71 e a n&o aplicabilidade do ensino da filosofia ...................... 37
1.2.2 Educacdo Moral e Civica: O consentimento dissimulado ...............cccccevvevieenne. 39
1.3 A militancia pela volta da filosofia N0 SegunNdo grau ..........cccceeveveverieicsisieeenn, 42
1.4 A normatizacdo do Ensino Médio e o ensino de filosofia ............ccccoeveeiveincnne, 48
2. AS TRAMAS DA RECUSA E AS ESTRATEGIAS DO DESEJO .................. 59
2.1 As bases da recusa pelo ensino de filosofia ..........ccccveveeiieiiciiiccc e, 59
2.2 Papel da CEB/CNE ......cc.ooiiiiieee et 62
2.2.1 O CNE e a tramitacdo das DCNEM ..........ccccooviiiiiiiiicicccce e 64
2.2.2 O ensino de filosofia nas teias da CEB/CNE ...........ccccooiviiiieiicie e 64
2.2.3 As DCNEM e o debate coletivo e coletivizado na CEB/CNE ...........cc.cccocevinene 68
2.3 Relagdes entre CEB/CNE € MEC ..ot 70
2.3.1.Um dispositivo fIloSOfante ............coceeiiiiiiiicce e 74
2.4 Dilema relativo as competéncias da CEB/CNE ............ccocooiiiiineinieniee e 76
2.5 A relatoria e as conex0es COM 0 POUEN ......cc.ecveiieieerieeieieese et 78
2.6 O ensino médio: um novo eixo de racionalidade ............ccoeovrereienceneiiseieeee, 80
2.7 Nucleo Comum e Parte DIiversificada ...........cooerereneienisisiseee e 83
2.7.1 Papel dos conselhos estaduais: expectativas € apoSta .........cccevererererieeiieriennenn. 89
2.8 O tema das competéncias e seus “passionantes” conflitos .........cc.cceceevervvereennenne. 91
2.9 O debate dos Parametros Curriculares Nacionais dentro da CEB/CNE ................ 94
2.9.1 Pard@metros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM) ..........cccccovvveeeennee. 98
2.9.2 Antinomia: Diretrizes e Pardmetros para Filosofia ..........cccoeviiiiiiiniiniiennn, 101
2.10 Audiéncias Publicas como BatisSmo de FOQO .........ccccoveviiiieiiciicie e 108
2.10.1 O posicionamento dos PartiCIPANTES ...........ceeeieriererieresi e 114
2.10.2 O posicionamento das liderancas educCacCioNnais ..........ccooovereerieriereeiiesienennens 114
2.10.3 O posicionamento dos sistemas educacionais privados ............ccoceeerereeeeennn 117
2.10.4 O posicionamento dos representantes SINAICAIS ..........cccceevieerieiiieeiee e sieennes 118
2.11 As eStrategias d0 AESEJO ......ccvreriirieieiiiriese et 120
3. PRESSUPOSICAO FILOSOFICA SOBRE O ENSINO DE FILOSOFIA ...... 129
3.1 Etica, Estética e Politica em suas Razdes FiloSOfiCas ...........coeveeercerrceernrnnnn. 136
3.1.1 A representacdo da estética da sensibilidade no dispositivo ............c.ccccccveuennen. 136
3.1.2 A representacao da ética como diSpositivo eSEELICO ......cccvevvevververieiieieeie s 140
3.1.3 A politica da igualdade como dispositivo ético € estético ...........ccevvrvveevernnenne. 144
3.2 A pressupoSICA0 PEAAGOTICA ....cvevveireieeieseerieeseeeee s se e ste e e e sre e nns 147
4. CONSIDERACOES FINAIS ..ot et eeis s teses s s tenes s 157

5. REFERENCIAS ......oooiiiiieieiee ettt 168



RESUMO

O objeto desta pesquisa é o ensino de filosofia no ensino médio da escola brasileira
contemporanea. O objetivo é investigar o papel das diferentes instituicbes/drgdos
envolvidas nas decises da inclusdo ou exclusdo do ensino dessa disciplina. Ao mesmo
tempo em que se indaga sobre a possibilidade do ensino de filosofia na escola média
brasileira que convive historicamente com uma ambiguidade entre desejo e recusa pelo
acesso a essa area de conhecimento indtil e necessaria. Inicialmente, foram identificadas
como instancias de deliberacdo relacionadas mais diretamente com a proposta de
inclusdo/exclusdo do ensino de filosofia: o Conselho Federal de Educacéo, que a partir de
1995 passa a ser Conselho Nacional de Educacdo (CNE) com sua Camara de Educacéo
Bésica (CEB); o Ministério da Educa¢do (MEC) em diferentes mandatos; Secretaria de
Ensino Médio e Tecnoldgico (SEMTEC), no seu papel atuante no final dos anos 90 junto
as decisdes sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio. Também
foram incluidas as duas casas legislativas, Camara dos Deputados e Senado Federal, que
colocaram em suas pautas reformulacdes na LDB 9.394/96 com vistas a obrigatoriedade do
ensino de filosofia. O Projeto de Lei do Senado (PLS), apresentado e aprovado nas duas
casas, foi vetado pela Presidéncia da Republica em 2001, retorna na mudanga de governo e
é aprovado em 2008. Ao resgatar os discursos dessas duas instancias decisorias que
consolidaram politicas educacionais ao longo do periodo de regulamentagdo da LDB
9.394/96, foi possivel recuperar as diferentes posices presentes nesses dois espacos
independentes, que assumem posi¢des antagbnicas, a partir do mesmo dispositivo
legislativo, o art. 36, 81°, inciso Ill, da lei n. 9.394/96. O Conselho Nacional veta a
obrigatoriedade da incluséo do ensino de filosofia, enquanto as Camaras legislativas,
apesar do veto presidencial em 2001, insistem em retomar o Projeto de Lei que iria
garantir, através da Lei 11.684/2008, a alteragdo do art. 36, 81° inciso Ill, na lei n.
9.394/96. Por ultimo, discutem-se as questdes que a formacdo de professores de filosofia
coloca para o cotidiano de formadores de formadores. Entre esses desafios encontra-se a
possivel interconexdo entre os trés tipos de pressuposicdes: sociopoliticas marcadas pela
presenca oficial ou oficiosa do ensino de filosofia na escola brasileira; as pressuposi¢oes
propriamente filosoficas que carregam uma antinomia entre o transbordamento como area
de conhecimento e a delimitagdo de espaco, tempo e necessidade da escola; por fim as
possibilidades pedagodgicas que nos conduzem as seguintes interrogacdes: quais 0S
pressupostos pedagogicos para o ensino da filosofia? Qual é o «contrato didatico» possivel
para ensinar filosofia?

Palavras-chaves: Ensino Médio; Ensino de Filosofia; Legislacdo e Ensino de Filosofia.



ABSTRACT

Title: The philosophical teaching in high school: reintroduction or birth certificate?

The object of this research is the philosophical teaching in the Brazilian Contemporary
High School. The purpose is to investigate the different role of the institutions/public
organs involved in the decision making of inclusion or exclusion of this discipline
teaching. In the same time that questions are made about the possibility of philosophical
teaching in the Brazilian High School which historically coexists with an ambiguity
between wish and refusal by the access to this useless and necessary area of knowledge.
Initially, were identified the deliberation instances related more directly with the
inclusion/exclusion proposal of the philosophical teaching: the ‘Conselho Federal de
Educagao’ that from 1995 becomes the ‘Conselho Nacional de Educagao’ (CNE) with your
‘Camara de Ensino Basico’ (CEB); the ‘Ministério da Educacdo e Cultura’ (MEC) in
different mandates; ‘Secretaria de Ensino Médio e Tecnoldgico’ (SEMTEC), in its active
paper in the end of the 90’s together with the National Curriculum Guidelines for High
School. Were also included the two legislative houses, ‘Camara dos Deputados’ and
‘Senado Federal’, that putted in your rules reformulations in the LDB 9394/96 with views
to the mandatory teaching of philosophy. The ‘Projeto de Lei’ (PLS) submitted and
approved in the two houses was denied by the ‘Presidéncia da Republica’ in 2001, they
returned in the government change and were approved in 2008. In the rescue of this two
decision instances which consolidated educational policies during the regulation of the
LDB 9394/96 was possible to retrieve the different positions present in this two
independent spaces that accepts antagonistic positions, from the same legislative device the
art. 36, § 1°, item III, from law n. 9.394/96. The ‘Conselho Nacional’ denied the inclusion
of mandatory philosophical teaching, while the legislative chambers, despite the
presidential veto in 2001, insists to retake the law project that would guarantee, through the
‘Lei 11.684/2008’, the modification of the ‘art. 36, § 1°, item Ill, in the n. 9.394/96 law. In
last, it’s discussed the questions that philosophy teacher’s formation puts to the everyday
trainers of trainers. Between these challenges we find a possible interconnection between
three types of assumptions: sociopolitical defined by the official presence or unofficial of
the philosophical teaching in the Brazilian school; the assumptions properly philosophical
which carry an antinomy between the overflow of the knowledge area and the delimitation
of space, time and the school necessity; lastly the pedagogical possibilities which lead us to
the following questions: what are the pedagogical assumptions for the philosophy
teaching? Which is the possible “didactic contract” for teaching philosophy?

Key-words: High School; Philosophy teaching; legislation
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INTRODUCAO

Este estudo é movido por uma reflexdo estruturante, que pergunta sobre por que
investigar as condi¢gdes de uma disciplina impossivel e necessaria, indtil e indispensavel
como é o caso do ensino de filosofia?

Como professora da Faculdade de Educacéo, lecionando para os alunos que fazem
opcéo pela licenciatura em filosofia', minha prética profissional e politica, h4 muito tempo,
tem me levado a refletir sobre diferentes dimensdes dessa disciplina. Sempre defendi a
efetiva revitalizacdo do ensino de filosofia, banido dos programas escolares brasileiros em
1971 e, atualmente, venho trabalhando pela melhoria do desempenho profissional dos
licenciados em filosofia. Nos dias atuais, o ensino de filosofia foi reintroduzido no ensino
médio através Parecer 38/2006 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e pela Lei
11.684/2008 que tornou obrigatdrias as disciplinas de filosofia e sociologia nesta etapa da
educacdo basica em todas as escolas publicas e privadas do pais.

Nesses anos de luta politica, a convivéncia com as contradi¢cdes cotidianas foi
construindo minhas convicgdes sobre a necessidade do ensino de filosofia nas escolas
brasileiras. Portanto, este estudo também reflete os desencontros presentes na esfera da
formacdo de professores de filosofia. Como profissional responsavel pela formacao inicial
de professores de filosofia, sou conduzida a viver sob o signo da suspeita, que se encontra
instalada em ambos os lados, tanto do lado da filosofia, quanto do lado da pedagogia. A
filosofia como area de conhecimento especifica (contetdo) considera a abordagem desta
formacao inicial muito pedagogica, com certo “desconhecimento” do que seja a filosofia e
seu corpo teorico. Por sua vez, a pedagogia considera que o tratamento realizado nesta
formacéo de professores esta muito centrado na abordagem filosofica e ndo operacionaliza
métodos e técnicas de ensino. A formacéo de professores ndo pode mais ser vista como a
simples transmissdo de técnicas de ensino, a transmissdo de uma funcdo sem um saber
especifico de um determinado corpo de conhecimento. Da mesma forma que ndo é
possivel transmitir este saber especifico sem funcéao pratica, sem as condic¢des de aplicacdo
desse saber-ser.

Em razdo destas ambiguidades é que sempre participei, tanto presencial como
virtualmente, dos momentos marcantes de debates locais, nacionais e mesmo

internacionais, como em Quebec/Canadéa, sobre o tema de retorno do ensino de filosofia e

1 Sou professora de pratica de ensino de filosofia desde 1976, dentro da estrutura de uma Faculdade de
Educacéo.
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sociologia. Desde os debates da Constituinte sobre o ensino basico este tema ja estava em
pauta. No debate sobre a regulamentacdo da LDB, reflexdes sobre politica do ensino de
filosofia no Ensino Médio. Da mesma forma a Constituicdo do Estado de Minas Gerais,
datada de 1989, no Paragrafo unico, define: “Para assegurar o estabelecido neste artigo, o
Estado devera garantir o ensino de Filosofia, Sociologia e no¢Bes de Direito Eleitoral nas
escolas publicas do ensino médio” (Paragrafo com redacdo dada pelo art. 1 da Emenda a
Constituicdo n° 62, de 23/12/2003).

Foi, a partir dessa minha experiéncia, que decidi elaborar esta tese, cujo objeto é o
ensino de filosofia no ensino médio da escola brasileira contemporénea. O objetivo é
investigar o papel das diferentes institui¢cdes/6rgédos envolvidas nas decisfes da incluséo ou
exclusdo do ensino de filosofia. Ao mesmo tempo se indaga sobre as possibilidades do
ensino de filosofia no ensino médio. Este ensino convive historicamente com uma
ambiguidade — o desejo e a recusa pelo acesso a essa area de conhecimento inutil e
necessaria.

Inicialmente, foram definidas as instancias de deliberacdo relacionadas mais
diretamente com a proposta de inclusdo/exclusdo do ensino de filosofia: o Conselho
Federal de Educacgdo, que a partir de 1995 passa a ser Conselho Nacional de Educagéo
(CNE) com sua Camara de Ensino Basico (CEB); Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC), em diferentes mandatos; Secretaria de Ensino Médio e Tecnoldgico (SEMTEC) no
seu papel atuante, na tomada de decisdes, no final dos anos 1990, relativas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Também foram incluidas as duas casas
legislativas, Camara dos Deputados e Senado Federal, que colocaram em suas pautas
reformulacbes na LDB 9.394/96, com vistas a obrigatoriedade do ensino de filosofia. O
Projeto de Lei (PL), apresentado e aprovado nas duas casas, foi vetado pela Presidéncia da
Republica em 2001, mas retorna na mudanca de governo e é aprovado em 2008.

Ao resgatar os discursos dessas duas instancias decisorias que consolidaram as
politicas educacionais, ao longo do periodo de regulamentacdo da LDB 9.394/96, foi
possivel recuperar 0s antagonismos presente nesses dois espacos independentes que
assumem posigdes antagdnicas, a partir do mesmo dispositivo legal, o art. 36, §1°, inciso
I11, da lei n. 9.394/96. O Conselho Nacional veta a obrigatoriedade da inclusdo do ensino
de filosofia. As Camaras legislativas, apesar do veto presidencial em 2001, insistem em
retomar o Projeto de Lei que iria garantir, através da Lei 11.684/2008, a alteracdo do art.
36, 81° inciso 11, na lei n. 9.394/96, ou seja, nessas instancias luta-se pela inclusdo do

ensino de filosofia.
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O debate sobre 0 novo ensino médio foi construido no processo conduzido ao longo
das plenérias do CNE/CEB, no primeiro semestres de 1998, em comum acordo com o
MEC/SEMTEC. Essa estratégia € consistente com a visdo de Foucault (2005) ao afirmar
que “0s saberes engendram-se e organizam-se de modo que se atenda a uma vontade de
poder”, embora Foucault localize o poder “no interior de uma trama, em vez de remeté-10s
a um sujeito constituinte”. Este autor ¢ mais enfatico ainda quando solicita o abandono a
“soberania do significante”. Nesse sentido, as decisdes, sobretudo, na area de educagao,
embora carreguem sentidos personalistas forjados por seus pareceristas, seus relatores em
seus projetos de lei ndo sdo necessariamente produto de uma “personalidade”, pertencem a
uma rede heterogénea que constitui a graméatica dos dérgdos publicos (no caso, na area
educacional e legislativa), a partir da qual sdo construidos seus respectivos discursos.
Trata-se daquilo que a instituicao profere para si mesma e faz circular entre os que a fazem
funcionar.

Dentro da hegemonia discursiva que elege conceitos tais como competéncia,
contemporaneidade, competitividade, sociedade do conhecimento é que o ensino de
filosofia foi questionado mesmo estando contemplado na letra da lei n°® 9394/1996. No
processo de regulamentar a nova LDB, as prescricbes das Diretrizes Curriculares
Nacionais Ensino Médio (Parecer n°® 15/98) processou reinterpretacfes, adaptacdes em
consonancia com as politicas publicas implementadas naquele momento. Foi evocado o
espirito da lei e desenhada uma interpretacdo «livre» sobre a obrigatoriedade do ensino de
filosofia e sociologia para o exercicio da cidadania.

Metodologicamente, do ponto de vista do tratamento dos textos disponiveis, para
garantir o “abandono da soberania do significante” foram desenvolvidos trés estratégias de
analise. A primeira foi preciso apreender esse discurso “interno” por meio da andlise de
contetdo das atas, dos pareceres, das resolucGes e projetos de lei e processar uma analise
de discurso, valendo-se, sobretudo, da obra de Foucault “4 Ordem do Discurso”. Essa
estratégia levou em conta os argumentos que os conselheiros desenvolveram, no decurso
dos embates incisivos dentro da CEB/CNE, especialmente sobre o novo ensino médio.

Em segundo lugar, na analise dos dispositivos era preciso demarcar a natureza da
relacdo que existia entre elementos heterogéneos (atas, pareceres, resolugdes, projetos de
lei). Neste sentido a analise de conteudo pdde ajudar na descri¢do objetiva, sistematica e
guantitativa dos conteddos presentes nos documentos oficiais. Se os documentos trazem
discursos que ndo sdo aleatdrios, nem arbitrérios, como desvelar qual o seu sentido?

Trabalhar com eles supde, portanto, considera-los resultado de praticas sociais e expressao
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da consciéncia humana possivel em um dado momento histérico. Em relagdo ao ensino de
filosofia foi preciso fazer o “inventario” dos dispositivos disponiveis, para que fosse
possivel extrair os dados da realidade. Foi preciso um investimento maior assumindo uma
posicdo de busca ativa para realizacdo da andlise: localizar, selecionar, ler, reler,
sistematizar, analisar as evidéncias que foram configurando o que estava definido desde o
inicio, ou seja, encontrar as decisdes oficiais e oficiosas que marcaram 0 movimento
pendular da exclusdo e inclusdo do ensino de filosofia na escola média brasileira
contemporanea.

Segundo Foucault (2011), “(...) tal discurso pode aparecer como programa de uma
instituicdo (...) existe um tipo de jogo, ou seja, mudancas de posicdo, modificacdes de
funcdes.” Como programa de um governo que foi considerado como neoliberal, as
incoeréncias entre letra da lei e o espirito da lei, as consideracBes que reconheciam ao
valor de uma formacdo filoséfica seguida, porém da recusa oficial, atendendo medidas de
cautela em relacdo ao ensino de filosofia, estabeleciam a proposta da instituicdo Ministério
da Educacdo, via Conselho Nacional de Educacédo, para as novas formatacdes previstas
para o ensino médio. A filosofia dentro da escola s6 caberia como proposta para uma
cidadania civica ou para o exercicio da cidadania.

Foucault (2011) define que o dispositivo tem uma funcdo estratégica dominante, ou
seja, “(...) um tipo de formacdo que, em um determinado momento histérico, teve como
funcdo principal responder a uma urgéncia no sentido de algo que seja imprescindivel de
ser realizado”. A urgéncia nesse caso era a ruptura com o modelo de ensino médio “sem
identidade” e a imposicdo de uma nova forma de transformar essa etapa de ensino,
realizando o que se considera sua vocagdo contemporanea em um mundo que se globaliza
e que se tecnifica. Nesse sentido, de urgéncia relativa a funcéo estratégica do ensino médio
é preciso perguntar pelas urgéncias de cada momento histérico do sistema educacional
brasileiro, em que a exclusdo do ensino de filosofia foi decidida. E isso que nos permite
afirmar, como diz Goodson (1995), a inclusdo ou exclusdo no curriculo tem conexdes com
inclusdo ou exclusdo na sociedade. Portanto, quais eram essas urgéncias que sempre
tiveram dificuldade de firmar assertivamente o desejo ou a recusa pelo ensino de filosofia
para 0s jovens?

A intencéo foi de resgatar ainda por meio de dispositivos, leis, pareceres e decretos,
documentos produzidos por intelectuais académicos, sobretudo, as liderancas educacionais
que ocupam funcdo de poder dentro do aparelho de Estado e que séo influenciados pelas

organizacfes multilaterais, decidindo a presenca ou auséncia de determinadas areas de
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conhecimento nos curriculos escolares brasileiros. Se o curriculo define como sera a
educacdo em dado momento histdrico, ele o faz através de uma rede de enunciados e
proposicdes, fundamentadas por estudos, apresentados por colegiados e conselhos que
sustentam as deliberacdes.
Pesquisar de que forma a rede de dispositivos explicita as estratégias definidoras
das politicas educacionais contemporéneas, dentro da Camara de Educacdo Baésica, que
estd dentro de um Conselho Nacional de Educacdo, é desvelar o que estd em jogo, é
compreender 0 que ficou mudo nesses dispositivos que definiram a exclusdo ou inclusao
do ensino de filosofia na escola contemporanea brasileira.
A selecdo dos documentos € extensa, mas sdo 0S que irdo construir 0 corpus
documental final. Em relacdo ao CNE foi incluido o seguinte acervo:
e Conversa “semiestruturada” com o Conselheiro Jamil Cury;
e Atas do CNE entre 1996 e 1998;
e As atas das audiéncias publicas que antecederam a aprovacdo da
DCNEM/1998;

e Atas das audiéncias publicas para implementacdo das DCNEM que fizeram
parte do “Programa de Mobilizacdo Nacional por uma nova educacdo basica:
uma consulta a sociedade” entre 2001 e 2002;
e DCNEM/Parecer 15/98.
Em relacdo as casas legislativas:
e Projeto de Lei n® 3178-A/97, de autoria do Deputado Padre Roque (PT-PR),
Camara dos Deputados;

e Projeto de Lei n° 09, de 2000, relator o senador Alvaro Dias (PSDB-PR), no
Senado Federal;

e Veto presidencial em 2001;

e Projeto de Lei n° 1641, de 2003, de autoria do Deputado Ribamar Alves (PSB-
MA);

e Projeto de Lei n° 04, de 2005, de autoria do Senador Alvaro Dias (PSDB-PR);

e Lei 11.684/08 que aprovou a alteracdo do art. 36 § 1° obrigatorio ensino de

filosofia e sociologia.

Em um e em outro caso, langou-se mé&o de uma conversa, conduzida por um roteiro,
semiestruturado, com o Conselheiro Jamil Cury, procurando compreender melhor a

organizacéo e as razdes de determinadas posic¢Oes contidas nas atas da CEB/CNE entre 0s
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1996 e 1998 e, com isso, apontar os lugares de fala dos sujeitos e contextualizar os
processos que compuseram a formulacdo de politicas publicas para o ensino médio.
Também para o conjunto das casas legislativas foi fundamental essa conversa, pois tornou
possivel “iluminar” as cenas legislativas através da identificacdo dos atores presentes,
atores esses que fazem parte da militdncia e que também estiveram presentes nas
audiéncias publicas promovidas pelo CNE.

Por meio desse conjunto de dispositivos, coube colocar a pergunta titulo do
trabalho: “O ensino de filosofia no nivel médio brasileiro: reintroducdo ou certiddo de
nascimento?”

O trabalho foi estruturado de acordo com as explicacbes que se seguem. No
primeiro capitulo, faco uma contextualizacdo historica, que evidencia 0 movimento
pendular do ensino de filosofia, através de uma visdo de conjunto sobre as reformas
educacionais empreendidas no Brasil durante o século XX. Busca-se demonstrar a
representacdo que as politicas educacionais professam sobre o valor e a funcdo de
determinada area de conhecimento para o projeto educacional, o que, portanto, define sua
inclusdo ou exclusédo do curriculo.

No segundo capitulo, trato especificamente do projeto “acoimado” de neoliberal.
Sua proposicdo para o ensino médio e suas contradi¢des explicitas, por um lado, pelo
desejo pela filosofia, enquanto fundamento, enquanto distincdo, enquanto discurso
autorizativo do ponto de vista ético, estético e politico. E, por outro lado, a recusa por seu
ensino formal aos jovens da escola média brasileira, 0 que passa pela desconfianca em
relacdo & qualidade dos professores de filosofia e sua formacdo pedagdgica. Nem sempre o
saber garante capacidade de transmitir.

No terceiro capitulo, trato dos desafios que a formacdo de professores de filosofia
coloca para o cotidiano de uma formadora de formadores. Entre esses desafios encontra-se
a possivel interconexao entre trés tipos de pressuposicOes: sociopoliticas marcadas pela
presenca oficial ou oficiosa do ensino de filosofia na escola brasileira; as pressuposi¢des
propriamente filosoficas, que carregam uma antinomia entre o transbordamento como area
de conhecimento e a delimitagéo de espaco, tempo e necessidade da escola; por fim as
possibilidades pedagdgicas que nos conduzem as seguintes interrogacdes: quais 0S
pressupostos pedagogicos para o ensino da filosofia? Qual é o «contrato didatico» possivel
para ensinar filosofia? As escolhas se justificam independentemente da percepgdo que
temos sobre a natureza da transmissdo filosofica. Nesse sentido, podemos optar por

caminhos diferentes. Em um deles se defende a ideia de que a filosofia ndo tem conteddo
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de transmissdo, sendo apenas um exercicio; trata-se, portanto, de saber como podemos,
simplesmente, ensina-la. No outro caminho, parte-se da declaracdo de que a filosofia tem
um contetdo de aquisicdo e de transmissao explicitos e susceptiveis de serem objetos do
curriculo escolar. Resta saber quais sdo esses conteudos e sobre o que se fundamenta a
validade de suas escolhas e de que forma podemos garantir uma pedagogia de qualidade
para essa area inutil e necessaria dentro da escola. Reintroduzi-la ou registrar sua certidao
de nascimento?

Concluindo, tomo emprestadas as sete antinomias de Derrida sobre o ensino de
filosofia e tento amalgamé-las a escola contemporanea brasileira. A tentativa é trabalhar
para “fazer a escola retornar ao seu futuro” fazer a escola assumir “seu papel de memoria
do futuro”. E firmar a triangulacdo necessaria a formacéo de professores de filosofia. Tal
triangulacdo caberia a qualquer formacéo para qualquer area de conhecimento, porém no
caso da filosofia essa triangulacdo se configura como pressupostos e torna-se essencial a
uma formacdo de qualidade. S&o elas a pressuposicao politico-social caracterizando seu
lugar na escola contemporanea, a pressuposicdo filoséfica que coloca para o futuro
professor o ensino de filosofia como problema filos6fico em sua essencialidade e
finalmente a pressuposicdo pedagdgica que prevé o desafio de uma nova roupagem
didatica para ensinar a filosofar, qual seria o “contrato didatico” necessario para 0S novos

tempos da escola média contemporanea brasileira.
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CAPITULO I

O PRESSUPOSTO POLITICO-SOCIAL DO ENSINO DE FILOSOFIA
NA ESCOLA BRASILEIRA

O filésofo é politico se for educador, e a politica do filésofo, a
interferéncia no social simbolizada pela volta a Caverna, caracteriza-se
principalmente pela educacdo. O poder de dirigir a educacdo dos
cidadaos €, na verdade, o Gnico poder que o filésofo reivindica, porque é
0 Unico de que precisa.

Franklin Leopoldo e Silva, “Fungdo Social do Filosofo”,
Séo Paulo: Educ. 1993.

INTRODUCAO

Neste primeiro capitulo faco uma contextualizacdo historica que evidencia o
movimento pendular do ensino de filosofia, a partir de uma visdo de conjunto sobre as
reformas educacionais empreendidas no Brasil contemporaneo, em que se mostra a
representacdo que permeia as politicas educacionais sobre o valor e a funcdo de
determinada area de conhecimento para o projeto educacional e que, portanto, define sua
inclusdo ou excluséo.

Considerar o pressuposto politico-social do ensino de filosofia na escola brasileira
contemporanea, a partir do péndulo entre desejo e recusa, € uma forma de expor a
reivindicacdo original da filosofia de estar inserida na tarefa de formar os jovens. Derrida,
em seu texto “Du droit a la philosophie” (1990), pergunta “quem tem direito a filosofia?” e
aponta a antinomia do lugar ou do ndo lugar institucional da filosofia. Embora sempre
questionado, sempre problematizado, este lugar é sempre desejado e, de alguma forma, o
lugar institucional da filosofia coincide com o lugar do ensino da filosofia.

A recente inclusdo da obrigatoriedade do ensino de filosofia (Lei 11.684/2008) faz
parte do processo de reformas educacionais implementadas a partir da LDBN 9.394/96.
Para o ensino de filosofia ndo é diferente. A historia do lugar do ensino de filosofia na
estrutura educacional brasileira contemporanea precisa ser lida dentro do conceito de
maltipla duracdo que atravessa o tempo de uma histdria da constituicdo do sistema
educacional. Dentro desse sistema, como foi dito, o ensino de filosofia assume uma
posicdo pendular entre o desejo e a recusa em relacdo a sua inclusdo no ensino médio

brasileiro. A base dessa divida esta em uma questdo ndo resolvida: “em que medida a
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aquisicdo do saber filosofico contribuiu para formar cidaddos conscientes, criativos e
comprometidos com a participacdo?” Esta pergunta estd diretamente relacionada com a
historia da presenca do ensino de filosofia nos curriculos escolares de ensino médio, ndo so
no Brasil, mas também nos demais paises do ocidente. A pergunta “quem tem direito a
filosofia?” inclui “em que condig¢des?”

Por tradicdo, o ensino de filosofia, desde Platdo, no Livro VII da Republica, sempre
ocupou o lugar de formar cidaddos para a polis. A alegoria da Caverna, em todas as suas

interpretacdes contemporaneas, ou tradicionais, pergunta e responde repetitivamente:

Quem ¢ o prisioneiro que se liberta e sai da caverna? O filésofo. O que € a luz do
Sol? A luz da verdade. O qué € o mundo iluminado pelo sol da verdade? A
realidade. Qual o instrumento que liberta o prisioneiro rebelde e com o qual ele
deseja libertar os outros prisioneiros? A Filosofia. (CHAUI, 2000).

Ainda que, na contemporaneidade, a tarefa de formar cidaddos nédo se restrinja a
filosofia ou a sociologia, mas seja vista como tarefa dos diferentes saberes e praticas
curriculares, o ensino de filosofia, nos discursos oficiais, corresponde a esse lugar de
formacdo. Isto se deve ao fato da filosofia, de alguma forma, sempre ter buscado as
condicdes de possibilidade para uma leitura do universal, tanto no projeto grego de
liberdade, quanto no projeto cristdo de salvacdo, o que foi devidamente resguardado no
projeto iluminista de delimitacdo do sujeito epistémico.

Com esta pressuposicdo, mesmo sendo um resgate aligeirado, e ja amplamente
refeito (SCHWARTZMAN e PAIM, 1976; CRIPPA, 1978; LOPES, 2000), rever a
“chegada” do ensino de filosofia na cultura brasileira contribui para refazer 0 movimento
do péndulo entre o desejo e a recusa, pela insercdo desse ensino nos curriculos da escola
brasileira, identificando seus dispositivos, suas relacfes de poder e suas relagdes com o
saber contemporaneo. Agamben (2009), em seu texto O que € o contemporaneo?, afirma
que:

A contemporaneidade, (...) € uma singular relagdo com o prdprio tempo que
adere a este e, a0 mesmo tempo, dele toma distancias; mais precisamente, essa é
a relacdo com o tempo que a este adere através de uma dissociacdo e um
anacronismo. (AGAMBEM, 2009).

Dentro da relagdo singular com o tempo e seguindo o fio do tempo de longa
duracdo é que serd possivel analisar, na contemporaneidade, a relagdo anacroénica da
filosofia e de seu ensino, essa area de conhecimento inGtil e necessaria na expressao de
Derrida (1990). A escolha de uma ferramenta metodoldgica, que seja capaz de ancorar 0

volume de documentos e de decisdes sobre o ensino de filosofia no sistema educacional
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brasileiro exige decisbes fundamentadas. Decifrar metodologicamente textos, para
compreender a politica educacional sobre o tema “ensino de filosofia”, exige um esforco
de grande monta e é preciso fazer escolhas. Minha escolha, de forma incontornavel, recai
sobre a analise do discurso. Porém gue abordagem de analise? Um campo imenso e cheio
de armadilhas onde a “vigilancia metodologica” tem que estar onipresente. Ouso decidir
pela anélise de discurso proposta por Michel Foucault, o que considero mais viavel para
uma interpretacdo historica pragmaticamente orientada. O conceito de dispositivo é, sem
duvida, uma grade de analise construida pelo filésofo. Foucault define dispositivo
afirmando que, quando conseguimos isolar “as estratégias das relagdes de for¢a que
suportam tipos de saber e vice-versa”, entdo temos um dispositivo. A intencdo € a de
resgatar, alguns dispositivos, que explicitam as estratégias definidoras da presenca da
filosofia nos curriculos escolares brasileiros. O dispositivo, no sentido foucaultiano, é “(...)
um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituices, organizacoes
arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados
cientificos, proposi¢oes filosoficas, morais, filantropicas”. Para esse autor, em primeiro
lugar, o dispositivo € a rede que se pode estabelecer entre esses elementos. Em segundo
lugar, é preciso demarcar a natureza da relacdo que pode existir entre estes elementos
heterogéneos. Em terceiro lugar, Foucault entende dispositivo como um tipo de formacéo
que, em um determinado momento histérico, teve como funcéo principal responder a uma
urgéncia, no sentido de algo que deve ser imprescindivel. O dispositivo tem, portanto, uma
funclo estratégica dominante. Assim, as leis e resoluces que definiram as entradas e
saidas do ensino de filosofia na escola secundaria brasileira cumprem esta funcéao
estratégica dominante de definir o desejo e a recusa, de acordo com 0s interesses
(urgéncias), de cada momento das politicas educativas, na historia da educacdo brasileira.

Entre essas possibilidades, gostaria de considerar que é possivel perceber um
conjunto heterogéneo entre discursos, instituicdes, leis, proposicdes filoséficas que versam
sobre o ensino de filosofia na escola média brasileira contemporénea. O dispositivo em si
mesmo é a rede que se estabelece entre esses elementos. O dispositivo em sua funcéo
estratégica concreta resulta do cruzamento de relagdes de poder e relagBes de saber. Este é
um campo presente e persistente no ensino de filosofia, que encerra também relagées de
poder, através do saber. Talvez o melhor modo de compreender o poder (FOUCAULT,
2011) é pensa-lo ndo como uma coisa pertencente a alguém, mas como relacéo, ou ainda,
como uma pratica social contingente construida historicamente.

O ensino de filosofia no curriculo da escola brasileira contemporénea agrupa varios
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dispositivos, sempre marcados pelo péndulo do desejo e da recusa. O desejo se configura
como imprescindivel a um processo civilizatorio capitaneado pela escola; a recusa passa,
tanto pela denuncia da sua inutilidade (belles lettres), como pela dendncia de seus perigos
(doutrinacéo ideologica). Portanto, ao refazer, de forma abreviada, o percurso do ensino
de filosofia, na busca por suas raizes, talvez se configure uma pequena arqueologia, ja
amplamente realizada, mas que oferece base para 0s argumentos contemporéneos da
recusa e de uma historia, que acompanha, de maneira sensivel, as determinac@es politicas
das grades curriculares.

Em suma, o pressuposto politico social sobre o ensino de filosofia, na escola média
brasileira, esta demarcado por uma historia de indefini¢des e ambiguidades camufladas por
dispositivos que respondem por estratégias tais como optativa, facultativa, parte

diversificada.

1.1 O lento percurso de ensino da filosofia no nivel secundério

Analisando-se a historia da inclusdo e da exclusdo do ensino da filosofia sob o
signo das “duragdes multiplas” da historia da educagdo, pode-se compreender a ligacao
estabelecida entre as questes de histdria social do curriculo, a estrutura de poder que
decide sobre os curriculos e as praticas sociais historicamente determinadas pela
necessidade de produzirem novas identidades e novas subjetividades.

Goodson (1995) afirma em relacdo a histoéria social do curriculo que:

Uma histéria do curriculo ndo deve estar focalizada apenas no curriculo em si,
mas também no curriculo enquanto fator de producdo de sujeitos dotados de
classe social, raca e género. Nessa perspectiva, o curriculo deve ser visto ndo
apenas como a expressao ou a representacdo ou o reflexo de interesses sociais
determinados, mas também como produzindo identidades e subjetividades
sociais determinadas. O curriculo nio apenas representa, ele faz. E preciso
reconhecer que a inclusdo ou exclusdo no curriculo tem conexdes com a inclusdo
ou exclusdo na sociedade. (GOODSON, 1995).

Dessa maneira, pensar a possibilidade do ensino de filosofia, na escola média
contemporanea, responde a uma busca de respostas para a inclusdo do pensamento
reflexivo e desejavel pela educacdo contemporanea.

De acordo com os estudos historicos das disciplinas escolares (CHERVEL, 1990),
ao se analisar os curriculos ndo se deve levar em consideracdo apenas regras e modelos de
cognicdo: eles sdo constituidos também por relagbes de poder que fazem parte do processo

de selecdo, organizacdo e avaliagdo dos conhecimentos escolares. Embora correta, sob
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determinado ponto de vista, a partir desta visao é dificil esclarecer o papel representado por
esses grupos, engajados na manutengdo e na promocao de certos dominios de estudo, cuja
importancia € maior ou menor em determinado momento historico de uma sociedade
colonizada, também, atraves da cultura. O colégio, segundo Paiva (2000, p. 49), plasmava
0 estudante para desempenhar, no futuro, o papel de vigilante cultural que preservaria a
cultura portuguesa, “lendo a gramatica do colégio entendemos a gramatica da cultura”.

No Brasil colonial, a Ordem dos Jesuitas, ao adotar um projeto rigorosamente
hierarquizado, militante, devotado e ativo, iria promover a orientacdo da cultura.
Retomando Paiva (2000), “trata-se de uma atitude cultural de profundas raizes: pelas letras
se confirma a organizacdo da sociedade. Essa mesma organizacdo vai determinar oS graus
de acesso as letras, a uns mais, a outros menos”.

O ensino de filosofia estaria ajustado ao grau de acesso as letras; por seu padrao
linguistico ndo estaria ao alcance de todos. No entanto, encontrar na historia documental
do ensino de filosofia algum discurso oficial, que coloque de forma explicita a recusa pelo
ensino de filosofia, € pouco provavel ou quase impossivel. Apenas € possivel observar 0s
dispositivos colocados a servico de consideracBes que tornam esse conhecimento
dispensavel e necessario aos jovens do Ensino Médio. O movimento de retorno, pautado
em consideragdes presentes nos discursos dos que desejam sua volta e que, portanto,
refazem os argumentos da importancia e indispensabilidade desse ensino para 0s jovens,
alegando que esses estdo desprovidos de uma formacao filosofica.

Poderiamos explicar as reformas educacionais brasileiras por conceptualizacdes
diversas; entretanto, ndo seria possivel desviar o olhar da histéria do movimento pendular
entre periodos economicamente modernos, politicamente conservadores, e outros
economicamente conservadores e politicamente liberais, que definiram reformas
educacionais adequados ao seu ideario. Assim foi ao longo da histéria e, de forma mais
evidente, em 1930 e em 1964.

O lugar (topoi) do ensino de filosofia na escola brasileira pode ser lido nessa
mesma vertente, ou seja, de atender aos fins considerados fundamentais e necessarios para
determinadas decis@es historicas de ruptura e mudanc¢a do instituido. De acordo com a
visdo de Goodson (1995), “devemos adotar, plenamente, o conceito de curriculo como uma
construcdo social, primeiramente no nivel da propria prescricdo, mas também no nivel de
processo e praticas”. Por ser uma construgdo social, o curriculo reflete as marcas do tempo

e dos homens que o modelaram.
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Em momentos de recusa do ensino de filosofia, este é visto como um ensino indtil,
enciclopédico e ndo aplicavel. O momento marcadamente emblematico de constatacdo
dessa inutilidade foi a LDB n° 5.692/71, ainda que ja o tenha sido, em menor envergadura,
em outros momentos. A incluséo do ensino de filosofia retrata 0 acesso aos bens culturais
como signo de ascensdo ao projeto civilizatorio da distincdo, via escola, permitindo o
acesso aos bens culturais, que cumpre o papel estratégico de produzir diferengas
educacionais. Nesse momento, torna-se, pois, desejo, pela promessa que encerra como
possibilidade educativa. Mesmo quando nédo se inclui o ensino de filosofia no curriculo,
cria-se um certo mal-estar, por essa area de conhecimento néo ter sido contemplada no
projeto educacional. E como se a filosofia, como conhecimento, embora vivendo
dificuldades de ser prescrita para a escola, ndo pudesse estar ausente do projeto de
formacéo dos jovens.

Contudo, o discurso da escola, em relacdo ao ensino de filosofia, historicamente
apenas focaliza a contribuicdo da filosofia para a formacdo ética, como apoio para o
disciplinamento dos jovens. Dentro dessa logica podemos perceber o tom salvacionista,
colocado nos ombros da filosofia que deve ser ensinada na escola: basta acompanhar a
insisténcia em inserir a disciplina moral, (Benjamin Constant) ou moral e civica
(Capanema) ou ética, como tema transversal (9.394/96).

Faz sentido, portanto, percebermos o peso da tradicdo desse ensino, retomando o
fio condutor na histéria da educacdo brasileira, mesmo que, apenas, para marcar esta
ambiguidade no movimento pendular entre desejo e recusa de uma formacéo filoséfica.
Esse apelo ao papel civilizador indica o acesso aos bens culturais, a conquista de capital
cultural, considerado imprescindivel a ascensdo social e a formacao de uma elite. O ensino
de filosofia tem solidas bases ancoradas nessa conquista de capital cultural, portanto, de

distingéo.

1.1.1 Constituicao e tradigédo do ensino de filosofia

A filosofia e seu ensino representavam, quase essencialmente, um papel
estritamente subjugado em relagé@o aos codigos estabelecidos pela sociedade colonial, ciosa
de suas prerrogativas culturais, ligada a uma erudicdo enciclopedista e confessional. E a
partir da criacdo dos cursos juridicos em Sao Paulo e em Olinda, instituidos em 1827, que
a filosofia aparece como matéria obrigatéria no programa do curso secundario (CRIPPA,
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1978; CARTOLANO, 1985). Seu ensino, exigido pela lei, serve de curso preparatorio, que
permite a inscricdo em determinados cursos superiores.

Como curso preparatorio, a filosofia alcanca outros estudos tradicionais das
humanidades, que comecam a assegurar, como o afirma Bosi (1998), “(...) uma presenca
de prestigio no ensino médio, além de constituir o fundo comum do clero e da
magistratura, dois estratos que ocupam uma fungdo proeminente na sociedade”. Contudo, o
ensino da Filosofia, chegado ao Brasil com o0s jesuitas, juntamente com nossa historia
educacional, continuou a acompanhar 0 movimento do pensamento europeu. Por nao ter,
evidentemente, uma tradi¢do filos6fica no Brasil, nossa tradicdo tornou-se a europeia.
(CAMPOS, 1978).

Em 1840, o Brasil inaugura uma universidade dentro do modelo napolednico
(CUNHA, 1980), que proporcionou, ao ensino classico, uma restauracdo a sua antiga
importancia na escola secundaria, preparatoria ao ensino superior. Antes do século XIX, o
ensino secundario era essencialmente classico e centrado no latim, grego e no estudo da
I6gica e da filosofia e servia de base para as principais carreiras existentes: medicina,
direito e teologia (SCHWARTZMAN E PAIM, 1976). Com o desenvolvimento da ciéncia
empirica comeca a se tornar evidente a insuficiéncia da formacéo cléssica de base
enciclopedista e confessional.

O Império ¢ marcado pela presenca da obra “Curso de Filosofia Positiva” de
Augusto Comte. O modelo “transportado” ai se particulariza em fung¢ao dos interesses das
classes dominantes, no sentido de manter seu acesso privilegiado ao ensino superior.
Nesses cursos introduziu-se toda a série hierarquica das ciéncias, segundo a classificacdo
de Comte, tidas e havidas como auto-suficientes em si mesmas, ancoradas na
pressuposicdo de que inexistiria sequer a possibilidade de outra forma de curriculo e de
formacgéo dos jovens. Na tentativa de propor solucdes para os problemas educacionais
decorrentes do desejo de marcar o que seria a Republica, foram elaboradas vérias reformas.
Essas reformas da estrutura educacional brasileira revelaram o sistema pendular entre a
influéncia humanista classica pela tradicdo e a cientifica como signo inovador. O ensino de
filosofia acompanha esta oscila(;élo.2 Na reforma de Benjamim Constant dentro do melhor
ideario positivista sdo incluidas na escola secundaria Sociologia e Moral, retirada a
filosofia, embora conste a Instrucdo Moral e Civica. Essa reforma pretendia que todos 0s

niveis de ensino fossem formadores e ndo apenas preparadores as escolas superiores.

2 Benjamim Constant, 1891; Epitacio Pessoa, 1901; Rivadavia Correa, 1911; Carlos Maximiliano,
1915; Rocha Vaz, 1925.
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Embora tenha sido questionada pelos positivistas por ndo estar ortodoxamente de acordo
com o apostolado positivista, abrangeu toda a estrutura educacional do pais, sobretudo, o
ensino secundario e normal (PAIM, 2007). Nestes introduziu-se toda a série hierarquica
das ciéncias, segundo a classificagdo de Comte, tidas e havidas como auto-suficientes em
si mesmas, ancoradas na pressuposicdo de que inexistiria sequer a possibilidade de uma

outra forma de curriculo e de formagéao dos jovens. De acordo com Paim:

Enquanto o comtismo tinha entre seus principios basilares a separacdo dos
poderes espiritual e temporal cabendo ao primeiro a responsabilidade pela
educacgdo, a reforma Benjamin Constant acresceu as tarefas que ao Estado
incumbia em matéria de ensino superior, a principal atribuicdo de ministrar
ensino primario e secundario, entendida a acdo particular como meramente
supletiva. (PAIM, 2007)

Contudo, mantinha-se a tradi¢do no que respeita ao culto discursivo da ciéncia sem
possibilidade de tratar o tema de forma concreta e pragmatica. Permanecia a falta de
quadros de professores e de infraestrutura para levar a termo uma formacéo cientifica
experimental (SCHWARTZMAN E PAIM, 1976).

A reforma de 1901-Epitacio Pessoa introduziu a Logica e retirou a Sociologia e
Moral. Na reforma Rivadavia (1911) a filosofia perdeu novamente seu lugar. O
desempenho propedéutico ao ensino superior € retomado na reforma Carlos Maximiliano
em 1915.

Se por um lado a reforma Benjamim Constant, de inspiragdo positivista, enfatizou
as disciplinas cientificas, por outro, no entanto, o Regulamento do Ginasio Nacional
(Decreto n° 3.914 de 1901, Reforma Epitacio Pessoa) determinou a introducdo da Ldgica.
Estas aulas foram alocadas no sexto ano do ensino secundario, com trés aulas semanais, no
lugar da biologia, da sociologia e da moral. (CARTOLANO, 1985).

Cada uma das disciplinas foi contemplada com uma orientacéo curricular. A logica
era uma garantia para ensinar métodos cientificos tendo a mesma conotagdo pedagdgica

professada pelo método de Verney e Genuense do periodo de 1773. A orientacéo era:

XI1. A légica, no seu dominio real e formal, restringir-se-4 ao estudo elementar da
marcha efetiva da inteligéncia humana no descobrimento, demonstracdo e
transmissdo da verdade, e as leis invariaveis que regem os fendmenos
intelectuais, compreendendo: meditagdo indutiva, meditacdo dedutiva,
classificacdo das ciéncias e métodos correlativos. (REFORMA EPITACIO
PESSOA, 1901)

Ou seja, mantendo a correlagédo de mudancga de mentalidade, estavam presentes as
leis invariaveis da légica de base positivista onde as regras de boa conduta estariam

ancoradas na Moral Teorica Positiva.
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A Reforma Rivadavia, por sua vez, levada a termo pelo Governo Federal entre os
anos de 1911-1915, representou a tentativa de desoficializar o compromisso do Estado com
a educacdo (CURY, 2009). Foi um esfor¢co pragmatico ao qual Farias Brito constatara que
a forca positivista ainda era dominante. A filosofia perdeu novamente seu lugar ndo sendo
contemplada nem sequer como a possibilidade de facultativa e foi substituida pela

sociologia positiva. Segundo Cartolano (1985):

Nessa época, as ideias de uma sociologia positiva inaugurada por Comte ja
chegavam a penetrar em nossa inteligéncia, sempre voltada para os interesses
especificos de uma classe. Ao ecletismo do tempo do império, seguiu-se, inicio
deste século, o sociologismo ja marcado pelo positivismo spenceriano ou
evolucionista, as vezes com tragos materialistas, outras vezes considerado coisa
cientifica, acabada e definitiva. De qualquer modo acreditava-se na idéia
salvadora da sociologia, embora ela estivesse apenas se constituindo e lutando
para se impor. (CARTOLANO, 1985)

Na Reforma Carlos Maximiliano (1915) ¢ proposto um curso facultativo de “(...)
Psicologia, Logica e Histdria da Psicologia, por meio da exposicdo das doutrinas das
principais escolas filosoficas”, apenas a Faculdade de Direito pedia um exame oral
exigindo filosofia e incluia no primeiro ano a filosofia como obrigatdria.

No entanto, apesar da forca do ideério positivista, as escolas filoséficas, nas
Faculdades de Direito em Recife e em Sdo Paulo, mantiveram uma tradi¢do cléssica e
sempre debateram as ideias comtianas muito em evidéncia no Rio de Janeiro. O curso
juridico de Olinda favoreceu o surgimento da Escola de Recife, constituida pela famosa

“Geracdo de 18717, caracterizado por um grupo de intelectuais que se dedicavam

essencialmente a descolonizar a cultura, tendo, como lideranca intelectual, o controvertido
Tobias Barreto® e Silvio Romero. Este tltimo é considerado o primeiro sistematizador da
historia das ideias no Brasil — de acordo com Costa (1967) —, pois no final do século XIX
empreendeu um esforco “de interpretacdo” do Brasil. Para esse filosofo, “a mercadoria
intelectual de importacdo perde, dessa forma, sua importancia e os problemas nacionais
chamam a atengéo de nossos letrados”. (ROMERO, 1969).

Em termos de expressao filosofica que busca analisar a possibilidade de uma base
da cultura nacional, Silvio Romero € exemplar (1876), com a obra “A filosofia no Brasil ”.

Nessa obra, ele faz uma critica refinada e sarcastica, ao afirmar que:

Seria vantajoso que cada um, na esfera de sua especialidade, inquiridas as causas
de nosso atraso em matematica, astronomia, fisica, biologia, filosofia,
examinasse o0 que, nos diferentes ramos da cultura humana, havemos produzido
e, destarte, habilitasse o espirito nacional a formar uma mais exata consciéncia
de seu temperamento. (ROMERO, 1969).

3 Segundo Silvio Romero, “Tobias Barreto, o ilustre corifeu do germanismo entre nos!”


http://pt.wikipedia.org/wiki/Gera%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/1871
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Até o nascimento das primeiras faculdades de filosofia, o ensino da filosofia na
escola secundaria continuard a ser uma ocupacdo ornamental, interessando apenas a
diletantes, que exerciam funcdes liberais, e a membros do clero. O ensino da filosofia, nas
escolas secundarias no Brasil, em que as oligarquias definiam as precarias condi¢fes
sociais assim como do contexto econdmico do pais, é, entdo, marcado pela auséncia de
raizes culturais e permanece ao sabor das vontades politicas. Essas politicas educacionais,
daqui para frente, sempre estardo em ddvida quanto a pertinéncia da insercdo dessa area de
conhecimento no curriculo da escola. A filosofia nunca conseguiu “integrar-se, como
cultura intima, & personalidade do estudante” (MORAES FILHO, 1959:21). Seu ensino,
alias, ndo era mais do que um reflexo de um colonialismo cultural acertando o passo com o
colonialismo econémico e politico.

Contudo, no Decreto de 1915, constam duas aproximacdes do tema. A primeira é a
“Instrucdo moral e civica”, seguida da metodologia correspondente, “Conversagiao e
leituras morais”. O exercicio de aplicar a moral na prdopria classe vem acompanhado da
metodologia que deveria ser usada. Ou seja, é possivel perceber o desejo do ensino de
filosofia, como funcdo moralizadora da escola, e o papel que ela ai deveria exercer. Essa
convicgdo atravessa 0 tempo e chega até & realidade contemporéanea®. O curriculo passou a
ser acentuadamente enciclopédico, de acordo com o § 3°. do Art. 48, do Decreto 16.782A:
“O estudo da filosofia sera integral, embora sumario”, visando & formagdo do cidad&o e
ndo mais o preparo para 0 ensino superior.

O ensino secundario estava, até 1920, pouco disseminado, cabendo a iniciativa
privada a responsabilidade da oferta desse nivel de ensino, consolidando, portanto, sua alta
seletividade. Face a ordem econémica e social vigente, eram as oligarquias que se
beneficiavam desse ensino. A Reforma Rocha Vaz foi uma va tentativa de transformar essa
educacdo, seletiva e preparatoria, em uma educacdo voltada para a formagdo dos
adolescentes, em que o ensino de filosofia deveria, como no modelo francés, fechar o ciclo
secundario. Até o inicio do seculo XX, inumeras legislagdes no campo da educagéo foram
editadas, porém nenhuma delas consolidou a disciplina de Filosofia e muito menos se
aproximou da realidade brasileira, apesar dos grandes apelos, reivindicagcdes e do empenho
de professores e intelectuais em se seguir 0 modelo de 1871 da Escola de Recife.

Dentro da historia da educacdo, a literatura, que procura entender os principios
fundantes da escola brasileira, é extensa (CURY, 1978; ROMANELLI, 1987; RIBEIRO,

4 Teremos oportunidade de voltar ao tema ao tratar da Educacédo Moral e Civica.
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1978; PAIM, 2007; MENDES, 1998; SCHWARTZMAN, 1976; LOPES, 2000), e deixa
claro o papel da Revolugdo de 1930 como processo modernizador. Em todos esses
recortes, a Revolucdo de 1930 aparece como marco historiografico da consciéncia
nacional. A modernizacdo instaura outra forma de olhar a cultura e, consequentemente, a
educacdo e a escola. Qual é o papel do ensino de filosofia nas reformas da escola
secundaria desse periodo e em que medida estara ele presente no projeto de uma educacgéo

brasileira?

1.1.2 Otimismo pelas humanidades e o ensino de filosofia: a configuracao do desejo

No resultado politico modernizador da Revolugdo de 1930 ocorrem modificacdes
na infraestrutura econémica, provocando a diversificacdo da producdo, atribuindo novas
funcdes a escola, que, dali por diante, mantém duas redes de ensino: uma para formar méo
de obra qualificada para a indUstria, outra para as elites. Embora novas exigéncias estejam
presentes, a escola secundaria ndo democratizada prossegue com 0 acesso restrito, e
continuara a ser propedéutica, no sentido de preparo para o ensino superior, privilegiando o
ensino académico e elitista, a fim de responder as exigéncias da classe social hegemdnica.
Embora de forma lenta, precéria e ndo democratizada, a educacao publica, que até 0s anos
1930 praticamente ndo existia, comecou a ganhar forma nos tempos de Capanema.

A Revolucédo de 1930 havia, de fato, dado impulso a reforma do ensino no Brasil, a
comegar pela criacdo do Ministério da Educacdo e Saude e por ter Francisco Campos, no
periodo de sua gestdo (1930-1932), estruturado todo o ensino secundario. O significado
das propostas educacionais de Francisco Campos, nos anos 30 — assim como da
fundamentacdo teodrica e pedagdgica que para elas elaborou — esta profundamente
articulado com as tensdes e os conflitos liberados pela crise econémica e politica que se
objetivou naquele periodo.

Segundo Cury (1997):

Os anos 30 se abrem com a ruptura da ordem liberal-oligarquica de 1891. Uma
série de reformas sociopoliticas confluem com as tomadas por Francisco Campos
na educagdo. E criado o Ministério de Educacio e Saude Publica. Inaugura-se o
Conselho Nacional de Educacdo, com uma Camara de Ensino Primério. Os
curriculos do ensino secundério sdo oficializados, além da famosa reforma do
ensino superior de 1931 e da reintroducdo do ensino religioso facultativo nas
escolas publicas. (CURY, 1997)

No periodo em que o Ministro da Educacdo foi Gustavo Capanema (1934 a 1945)

“um homem centralizador e culto” (CURY, 1997), deu nova dire¢do ao curso secundario,
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radicalizando a "formacdo de personalidades condutoras”, organizando um curriculo
baseado em humanidades, repleto de linguas como latim, grego, francés e até alemao
(facultativo) reafirmando o carater elitista do curso secundario. (SCHWARTZMAN,
BOMENY e COSTA, 2000).

Essa formagdo de “personalidades condutoras” trazia um projeto nacionalizante,
que refletia algo do movimento cultural da Semana de 1922, tendo sido também um ideal
da Escola de Recife na “Geragao 1871”. Na trilha de busca da identidade nacional, a
Semana de 22 representa um marco fundamental para a cultura brasileira. A reacdo ao
conservadorismo literério e cultural reinante no pais incita a necessidade do modernismo
de dialogar com a esfera internacional em termos de afirmacédo de valores, mas também de
criar uma cultura genuinamente brasileira. Esse “genuinamente brasileiro”, quando se trata
de filosofia, constituia uma interrogacédo levantada no debate, desde Silvio Romero, Tobias
Barreto e Farias Brito. Mas Mario de Andrade, um dos expoentes da Semana de 22,
expressa essa ‘“necessidade” de romper com as sombras da cultura europeia que nos
sufocava. O movimento Pau Brasil, através de Mario de Andrade, expressa um vontade
qgue ndo esta localizada apenas nas artes, € uma busca pelas raizes. Romper com as

sombras estd expresso na cronica da Revista do Brasil da década de 1920:

(...) é que, coisa mil vezes dita, durante quase século com vérios lustros de
atraso, fomos uma sombra de Frangca. Sombra doirada. Sempre sombra. N6s, 0s
modernistas, quebramos a natural evolugdo. Saltamos os lustros de atraso.
Apagamos a sombra. (ANDRADE, Convalescenga Revista do Brasil, Apud
CHIARELLI, 2007).

O desafio de Mario de Andrade e de outros criticos era “abrasileirar o Brasil” sem
perder a integridade e autonomia, que dialogasse com a estrutura universal. Nesse sentido,
Mario de Andrade, em carta datada de 1923 a Tarsila do Amaral, convoca, em tom

ufanista, a retomada das origens:

(...) Abandona Paris! Tarsila! Tarsila! Vem para a mata virgem, onde néo h4 arte
negra, onde ndo ha também arroios gentis. HA MATA VIRGEM (sic). Criei 0
matavirgismo. Sou matavirgista. Disso é que o mundo, a arte, o Brasil e minha
querida Tarsila precisa... (ANDRADE, 1975, Apud CHIARELLLI, 2007).

A metafora da mata virgem significa o potencial criativo que o Brasil podia
fornecer ao artista e ao intelectual. Mas significava, igualmente, a metafora de um
territorio fechado a influéncias, um lugar protegido e infenso ao exterior. Esta vontade de
ruptura revela uma idiossincrasia entre local e universal. Afinal, 0 modernismo iria reatar
qual tradicdo? Na cultura filosofica essa davida € incontorndvel; e esta é expressa em
Costa (1943) quando diz:
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Mas por que havemos nés de nos entregar a apagada e vil tristeza da inquietacéo
quando verificamos que os nossos filésofos nunca se mostraram originais? E
talvez cedo ainda para que possa existir filosofia em nossa terra. Ela é tdo vasta!
Ainda ndo foi convenientemente trabalhada pelo homem. (COSTA, 1943: 15-72)

Embora constatando a nédo existéncia de originalidade, ndo deixa de langar uma
esperanga, quando diz que:

Os que trabalham sdo poucos, cansam-se e repousam para, no dia seguinte,
recomecar o trabalho de construir cidades, estradas, lavouras, indUstrias. Talvez
estejam esses homens a alicergar também uma filosofia. Ha alguma coisa neles
que faz julgar que, desse incessante trabalho de construgdo de um povo, ha de
surgir também uma viséo da vida e do mundo, uma filosofia. (COSTA, 1943: 15-
72)

Percebendo o quanto esse movimento de artes e literatura, em 1922, respondeu
concretamente — ndo importa que tenha sido através de uma elite — ao esforco de pensar o
Brasil, torna possivel a pergunta: o que seria fazer filosofia no Brasil? O efeito colonizador
ainda é uma marca. A primeira causa €, sem davida, o colonialismo cultural, que marcou
as origens do ambiente intelectual brasileiro. Colonialismo cultural que acompanhou o
colonialismo econémico e politico, mas que, apds a aparente (e s6 aparente) eliminacdo do
segundo, continuou explicitamente, e de forma marcante, através da expressao, sempre
retomada da cultura de “além-mar” (ARANTES, 1994). Melhor dizendo, a propria
academia ndo considera que temos alguma expressao filoséfica no sentido de contribuicdo
indiscutivel enquanto reflexdo original e propria. Saberiamos “fazer filosofia”? Saberiamos
ensinar filosofia? Necessariamente, o valor do ensino de filosofia na escola secundaria é
diretamente proporcional ao estilo de reflexdo filosofica produzido na academia. A
expressdo filosofica brasileira sofre do estigma da ndo originalidade, da dependéncia das
culturas europeias, sem autonomia, apenas com uma expressao “abrasileirada”.

A favor ou contra, inaugura-se a legitimidade da expressdo de uma cultura
genuinamente brasileira. Nesse sentido, e por analogia com as artes em geral, tanto a
educacdo como a filosofia devem participar da construgdo do projeto civilizatorio
brasileiro.

Enfim, a interrogagdo explicitada por Cury (1997) sobre a constituinte de 1933

levanta a mesma duvida:

Entre 1931 e 1934 as perguntas das décadas anteriores sdo canalizadas para a
constituinte anunciada: somos uma nac¢ao ou ndo? Se somos, qual é seu carater?
Se ndo somos como compd-la? Como construi-la? Muitas delas tomam conta das
discussdes em diferentes foruns. E entre esses, estardo as diversas iniciativas em
relagdo ao encaminhamento a ser dado a questéo educacional. (CURY, 1997:17)
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Por seu perfil de erudicdo, o ensino de filosofia estava perfeitamente ajustado ao
modelo seletivo e elitista, respondendo ao acesso a um capital cultural, que tem valor
assegurado no mercado de bens simbolicos. A distin¢do cultural (BOURDIEU, 2007) que
o conhecimento filoséfico € capaz de oferecer, determina, desde sempre, um corte entre o
letrado, a erudicdo e o conhecimento de senso comum. Por outro lado, as politicas publicas
tentavam limitar, ao m&ximo, a expansdo escolar, estabelecendo certo grau de selecéo e s
permitindo a ascensdo daqueles que, segundo elas, seriam os mais bem dotados.

O papel da escola esta marcado pela capacidade de distribuicdo do capital cultural®,
pela necessidade de encorajar um progresso social determinado pela escolaridade, e de
uma cidadania moral ancorada no acesso ao conhecimento. O processo civilizatério conta
com a possibilidade de uma formacdo que garanta 0 acesso aos bens simbdlicos o que,
aparentemente, eliminaria o conflito social por meio de instituicdes pautadas na nao
distingdo de classes, baseadas na ‘“meritocracia” liberal. A Reforma Capanema ¢ a

expressdo concreta e intencional deste processo de elitizacdo através da educacao.
1.1.3 As Humanidades na Reforma do Ensino Secundério de 1942

A reforma Capanema de 1942 foi precedida pelo Plano Nacional de Educacéo
(BAHIA HORTA, 1997; CURY, 2013) que, pela Constituicdo de 1934, em seu art. 150,
dispunha que era competéncia da Unido fixar o Plano Nacional de Educacdo, que
compreendia ensino de todos os graus e ramos, comuns e especializados, além de
coordenar e fiscalizar sua execugdo, em todo o pais.

Os cursos secundarios deveriam ser ministrados por professores catedraticos,
escolhidos por concursos rigorosos de titulos e provas, havendo a previsdo de que, uma vez
funcionando por cinco anos a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, seu titulo de
licenciatura fosse obrigatorio para o ensino secundario. Ao definir a funcdo do ensino

secundario, na exposi¢do de motivos, Capanema ndo tem duvida e afirma que:

Ja o ensino secundario tem mais precisamente por finalidade a formacdo da
consciéncia patridtica. E que o ensino secundério se destina a preparacio de
individualidades condutoras, isto é, dos homens que deverdo assumir as
responsabilidades maiores dentro da sociedade e da nacgdo, dos homens
portadores das concepgdes e atitudes espirituais que é preciso infundir nos

mocos, que é preciso tornar habituais entre o povo.6 (CAPANEMA, 1942).

5 “Conjunto de qualificagdes intelectuais produzidas pelo sistema escolar ou transmitidas pela familia”.
6 Exposicéo de Motivos da Lei Organica do Ensino Secundario; a Exposicdo tem data de 1 de abril de 1942 e
foi publicada no Diario Oficial. A lei a que se refere a Exposicao é o Decreto Lei 4.244 de 9 de abril de 1942.
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O equilibrio entre as humanidades e as ciéncias exatas deveria ser substituido pela
predominancia da formacdo humanista classica exigindo o latim e o grego. Capanema
afirma que o curso secundario, tal como o concebia, ndo era um simples desenvolvimento
de um sistema antigo, mas "uma coisa nova”’. De todas as areas do grande plano
educacional, a educagdo secundaria seria aquela em que o ministério Capanema deixaria
sua marca mais profunda e duradoura. O ensino de filosofia ocupou um maior espago nos
curriculos do curso cléssico na 22 e 32 séries e cientifico na 32 série’. Contudo, é evidente a
énfase dada ao ensino de moral e civica®.

De acordo com Schwartzman (2000),

A formacdo humanistica e a formacdo patriética pareciam os instrumentos
perfeitos para a tarefa dificil de organizar o Estado e suas institui¢des,
moldando-lhes a forma e o carater, atribuindo-lhes uma identidade — extensiva a
nacdo — e preparando as novas geracfes para aceitar e perpetuar a ordem que se
criava. Tratava-se de transferir as "fidelidades" familiares, locais ou regionais

para a nagdo e para a patria. (SCHWARTZMAN, 2000).

O ensino secundario deveria, ainda, estar impregnado de "praticas educativas" que
transmitissem aos alunos uma formacao moral e ética, consubstanciada na crenca em Deus,
na religido, na familia e na pétria. Esta ndo era, evidentemente, uma atribui¢do exclusiva
do ensino secundario, ja que deveria permear todo o sistema educacional. O destaque dado
a questdo de moral e civica, no periodo Capanema, é um estigma que percorre todo o
ensino de filosofia na historia da escola secundaria brasileira. De alguma forma, tal tema
sempre retorna pari passu com o ensino de filosofia.

Em 1971, com a lei n° 5.692, a Filosofia foi preterida dos curriculos. E o tema que

vamos tratar a seguir.

1.1.4 Dissonancia sobre as razdes da recusa

Mesmo o papel estritamente complementar, de protegdo dos cddigos estabelecidos
pela sociedade, sustentado pela filosofia e seu ensino, conviveu historicamente com
oscilagcdes nas reformas educacionais. Como matéria obrigatoria, a filosofia foi excluida e
afastada do programa regular do ensino secundario através de dispositivos explicitos ou

dissimulados pelo termo “facultativo”. Desde a Reforma Benjamin Constant (1890), 0

7 O ensino secundario era composto por dois ciclos: o ginasial com duracdo de quatro anos e o colegial, com
duracdo de trés anos, sendo este Ultimo dividido em classico, para os que iriam ingressar no ensino superior
no campo das humanidades e cientifico, para os que iriam se dirigir as areas de engenharia e satde.

8 No regime militar de 1964, a EMC ira substituir, na pratica, o ensino de filosofia.
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ensino de filosofia no ensino secundario assume um movimento pendular entre desejo e
recusa, atraves das indefinigdes entre uma formac&o classica ou cientifica, uma formacéo
geral ou profissional, ensinar filosofia ou garantir formacdo moral e civica. A perspectiva
de uma disciplina que tratasse da questdo ética sempre esteve presente como disciplina
especifica ou no interior da disciplina de moral e civica. Neste cenario, os anos de
centralizacéo e de ditadura — na década de 1930, assim como na de 1970 —, foram periodos
favoraveis a modernizacao econémica, ao desenvolvimento urbano e industrial, mas foram,
também, os da restricdo das atividades e das liberdades politicas (CURY, 1997; CUNHA,
1996; ARAPIRACA, 1982; HORTA, 1994). Os possiveis progressos, impostos pela forca,
tornaram-se desprovidos de legitimidade politica e isto é mais evidente na década de 1970.
As reformas educacionais brasileiras desses periodos foram dispositivos autoritarios. O
pais, certamente, se modernizou, mas sem realizar transformacdes politicas e culturais. Nas
politicas educacionais desses periodos, o ensino de filosofia ndo conseguiu integrar-se as
propostas educacionais para o ensino médio.

A década de 1970 trouxe a Lei de Diretrizes e Bases 5.692/71. Essa legislacdo é um
ponto comum de discussdo na literatura que analisa o ensino de filosofia no periodo da
ditadura. Tema visto e revisto pelo impacto da redugdo da area de humanidades em geral.
A filosofia foi preterida, em 1971, pela Lei n° 5.692/1971. Na prética, o ensino de filosofia
através do dispositivo “facultativo” manteve sua presenca em algumas instituicdes apenas,
ao sabor da vontade de alguns gestores. Acabou por ser suprimido em quase todos os
lugares, exceto em algumas escolas particulares, na qual a filosofia continuou a ser
ministrada como um diferencial no acesso a bens culturais, como garantia de capital
cultural e de disting&o.

A reforma de 1971 conseguiu, de forma exemplar, explicitar a grande questdo do
ensino médio, conduzindo o ensino publico a uma profunda crise de identidade entre uma
formacdo profissionalizante tecnicista e compulséria ou uma formacdo generalista,
desejada pela elite. Pela Lei de Diretrizes e Bases, LDB 5692/71, imposta verticalmente, o
ensino de Filosofia foi substituido por componentes doutrinarios, a Moral e Civica e a
Organizacdo Social e Politica Brasileira, que passaram a ser disciplinas obrigatorias,
fazendo parte do Tronco Comum do curriculo. A filosofia e, sobretudo, a sociologia
tomaram o fato da sua exclusdo e da insercdo dessas areas doutrinarias como tema
aglutinador nos movimentos de reivindicacdo da sua reinclusdo no curriculo do ensino
meédio. Esse serd um tema recorrente em todos 0s encontros, institucionais ou ndo, onde o

retorno dessas disciplinas foi reivindicado.
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Para a compreensdo de como e por que a filosofia apresenta este movimento
pendular de desejo e recusa, no curriculo secundario da escola brasileira, é indispensavel
revisitar os dispositivos que produziram essa indefinicdo. Se em 1915 havia uma
indefinicdo em relacdo ao que seria melhor para a consolidacdo cultural da primeira
republica, este ndo é absolutamente o caso no decorrer da década de 1970. (SAVIANI,
1976).

1.2 Recusa explicita ao ensino de filosofia do nivel secundario

O programa econdmico implementado pela “ditadura militar” representa a causa
objetiva das mudancas ocorridas na organizacdo escolar no Brasil, como consequéncia do
processo de desenvolvimento do capitalismo naquele momento da histéria. Ha vérias
maneiras de ver e de representar as reformas educacionais, mas nao se pode evitar analisa-
las no quadro das ideias e teorias divulgadas a partir dos anos 1960. Embora ndo tenha a
intencdo de verticaliza-las aqui, poderia enquadra-las, segundo o ponto de vista de varios
autores, a partir de trés pontos de referéncia ja bastante discutidos, mas que permanecem
marcantes para a compreensdo das reformas do ensino no Brasil. Mais importante do que
apontar a recusa explicita ao ensino de filosofia é perguntar pela impossibilidade da
filosofia para conviver com este universo dominado pela eficacia e efetividade. De um
lado, estava a teoria estrutural funcionalista, uma concepcdo ideoldgica e adaptadora da
educacdo, que a apresenta como um instrumento de aperfeicoamento da organizagao
econbmica e social da sociedade e que exige continuos reajustes, em resposta aos
desequilibrios e as ocasionais disfuncdes da area econdmica. Por outro lado, a abordagem,
baseada na teoria do capital humano, justifica a imagem ideoldgica de promocéo social do
individuo pela educagéo, vista como um investimento rentavel a medida que fornece os
meios que considera 0s mais adequados a ascensdo social. Enfim, a teoria da
modernizagdo traz uma concep¢do de mudanca, em que a substituicdo nos paises
subdesenvolvidos de sistemas, métodos, equipamentos e dispositivos no mundo do
trabalho e na educagdo, por aqueles utilizados pelos paises desenvolvidos seria um
instrumento de aceleracdo do desenvolvimento econdmico dos primeiros, reduzindo a
distancia que os separa desses Ultimos.

Os discursos internacionais via Banco Mundial (BM), Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) ou Organizacéo das Na¢6es Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a

Cultura (UNESCO) exercem e exerceram um papel importante nos paises perifericos, tanto



36

na década de 1970 como no periodo atual. No caso da América Latina em geral e do Brasil
em particular, as teorias divulgadas por estas organizagOes responderam de forma
favoravel ao ideario do regime militar, que tendo tomado as rédeas de todos os meios de
comunicacdo, definiu o sistema educacional desejado para aquele contexto. No estado de
direito da década de 1990 o debate é marcantemente democréatico, porém os discursos das
organizacOes internacionais também exercem grande influéncia.

As teorias de capital humano e da modernizagdo nos permitem identificar as razdes
ndo explicitadas na recusa pelo ensino de filosofia no nivel médio. O que esta silenciado
em tais discursos é que o ensino de filosofia, marcantemente humanista, ndo corresponde
as ideias trabalhadas por aquelas teorias, além de ter potencial para a resisténcia a
doutrinacdo presente nos discursos oficiais. Sendo um conhecimento sem sucesso em
medir competéncias, de pouca eficacia para as ideias de modernizagdo, de capital humano,
para o papel adaptador da educacdo serd, portanto, facilmente excluido do quadro da
politica educacional, pois o alvo da politica educacional encontra seu lugar no projeto de
desenvolvimento econdmico.

Varios teoricos, estudiosos do curriculo, estabelecem uma relacdo explicita entre as
reformas educativas e praticas de controle social. O aspecto ideolégico dessa questdo foi
tratado, entre outros, por: Michel Apple, 1979 (ldeologia e Curriculo); 1993 (Official
Knowledge); Basil Bernstein, 1997 (Classe, Cdodigo e Controle); Thomas Popkewitz, 1991
(A Sociologia Politica da Reforma Educacional). Essas obras sdo, a partir de entdo, uma
tradicdo na literatura critica do curriculo e sdo guiadas por questdes socioldgicas, politicas
e epistemologicas. Apesar de tudo, se as questoes do “como”, no curriculo, guardaram sua
importancia, elas adquirem uma nova dimensdo em relagdo ao “por que” das formas de
organizacdo do conhecimento escolar.

A historia das reformas educativas no Brasil, durante os anos 1970, nos da um
resumo ideoldgico do “por que” da nova organiza¢do do conhecimento. Durante o regime
militar, o discurso do Estado foi, antes de tudo, um discurso da competéncia técnica. A
consolidacdo do Estado garante seu prestigio e eficiéncia. Os acordos estabelecidos,
baseados no discurso da competéncia — quem pode dizer o que e em que lugar- fazem com
que a organizacdo do sistema educativo escolar responda as exigéncias da proposta de
modernizacéo, nos diversos niveis de ensino. A modernizacdo imposta a educacéo implica,
entre outros aspectos, na promocdo das esferas técnicas favordveis a especializacdo e
formagéo para o trabalho, em detrimento da formacéo geral. A desvalorizacdo gradual do

status das humanidades e das ciéncias sociais sera o reflexo desta situacéo.
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Na reforma Capanema a filosofia teve lugar tanto no curso classico como cientifico
e mesmo na escola normal que, embora tendo o foco na filosofia da educagéo, tinha um
espaco de discussdo filosofica. Portanto, o curriculo escolar brasileiro sempre trouxe a
presenca da Filosofia como disciplina fundamental e a manteve até o golpe militar que
repensou e remodelou a politica de educacdo brasileira para adequa-la ao projeto de
desenvolvimento. Por ndo se enquadrar no ideério tecnicista, o ensino de filosofia fica sem
suporte para sua defesa.

Além de ndo corresponder aos ideais desenvolvimentistas daquela época, o ensino
de filosofia ocupa no imaginario social a visdo de ensino revolucionario, pois a Filosofia
foi exilada, calada pela violéncia, através de dispositivos consistentes. Esses perigos sao
expressos, por aqueles que se envolviam com o tema do ensino de filosofia, de forma

contundente:

Em 1971, os efeitos pirotécnicos do milagre brasileiro repercutiam sobrepondo-
se aos gemidos que os camarins da ditadura militar emitiam, mas nao
conseguiam abafar esses gemidos. (...) Era a época do elogio ao técnico. Para
toda atividade humana havia um tecnocrata. (...) O objetivo foi atingido. Como
quebrar é vocabulario tipico da caserna, até a sede da UNE demoliram. E
reduziram o ensino do Pais a frangalhos, sob o pretexto de democratiza-lo.
(NIELSEN NETO, 1986:19-21).

Cabe relembrar que Filosofia, assim como Psicologia e Sociologia, foram
preteridas pela disciplina Educacdo Moral e Civica (EMC), incluida como obrigatéria em
todos os graus e modalidades do ensino, visando a “formagdo do carater brasileiro”, o

“culto a obediéncia a Lei”.

1.2.1 ALDB n°5.692/71 e a ndo aplicabilidade do ensino da filosofia

Dentro do projeto de desenvolvimento, a nova LDB n°® 5.692/71 reformula o
curriculo do chamado naquele momento de segundo grau. O curriculo é composto por duas
partes. A primeira, o “Tronco comum”, obrigatoria em nivel federal, é estabelecida pelo
Conselho Federal de Educacao que, pela Resolucdo n® 8/71, em seu Art. 1° 8 2° inclui as
materias: Educacdo Moral e Civica, Educacdo Fisica, Educacdo Artistica e Programa de
Saude junto as disciplinas tradicionais daquele nivel de ensino. A segunda é a “Parte
diversificada” que devera responder as particularidades regionais, dando liberdade de
escolha aos estabelecimentos de ensino. As matérias que constituem o “Tronco comum”
correspondem ao conteddo minimo, abaixo do qual a formag&o do aluno sera considerada

incompleta; consequentemente, elas constituem a educacdo de base, que todo estudante
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terd obrigacdo de ter. O que chama a atencdo, nessa reorganizagdo curricular é a presenca
da disciplina de Moral e Civica no tronco comum obrigatorio.

Pela primeira vez, na historia da educacdo brasileira, a funcdo propedéutica no
nivel secundario se enfraguece e busca-se, explicitamente, aliar a funcdo formativa a
profissionalizacdo. O ensino da filosofia, por ndo responder a exigéncias tecno-
burocraticas e politico-ideolégicas do programa de governo ndo se adequa aos objetivos
das reformas que o regime autoritario introduziu na estrutura do ensino brasileiro. Seu
isolamento, tornando-se matéria facultativa no programa académico de 1971, ¢é
evidenciado por uma série de leis, decretos, pareceres e resolucdes do Conselho Federal e
dos Conselhos Estaduais de Educacdo, que centralizam as decisGes dentro de uma ldgica
estratégica. Inscrita na segunda parte do curriculo, o ensino da filosofia acaba por ficar
dependente da vontade das escolas, o que significa, em Ultima instancia, seu abandono
quase total. Assim, a filosofia pode facilmente ser subtraida da formacéao do cidadé&o.

Os estabelecimentos privados, que através da parte diversificada do curriculo,
tinham liberdade para compor parte do contetdo de seus programas, sdo dominados pela
preparacdo dos estudantes para o vestibular. Como os conhecimentos filoséficos ndo sédo
exigidos no vestibular, as escolas particulares ndo tiveram maior interesse em manter seu
ensino. As contradicdes que aparecem de imediato sdo: primeiramente, que 0 ensino
profissional obrigatério tem a intencdo, ndo confessada, de represar 0 acesso ao ensino
superior (CUNHA, 1985) e, em seguida, que o ensino propedéutico ainda é a chave para o
acesso a universidade; o resultado é que houve aumento da seletividade do sistema.
Permanece a pergunta de Derrida “quem tem direito a filosofia e em que circunstancias?”

Consequentemente, sem poder atender aos objetivos técnicos e burocraticos da
nova organizagdo do ensino, nem as exigéncias do vestibular, a filosofia, assim como a
sociologia, é descartada do curriculo. A situagdo se torna mais complexa, do ponto de vista
ideoldgico, com a revitalizagdo da “Educacdo moral e civica” nos trés niveis do ensino e a
quem foi confiada a tarefa de formar o “cidaddo consciente”™ (POPKEWITZ, 1991:101). O
Decreto-lei n° 869, de 11 de setembro de 1969, resgata esta disciplina que, durante o
regime militar, serd uma disciplina doutrinaria de consciéncia assujeitada a ele, respeitosa

da ordem vigente e legitimadora do status quo. Esta situacdo permite identificar o

9 Popkewitz demonstrou, em sua analise das reformas americanas dos anos 1930, «Era do progresso», que a
psicologia se emancipou da filosofia moral e mental. Os reitores das universidades, que outrora tinham
defendido o ensino da filosofia como o coroamento da formacéo, passam a defender a psicologia, que se
torna a disciplina mais capaz, na modernidade, de aliar a razdo e¢ a fé. Todavia, “o conhecimento foi
redefinido: a filosofia moral, que incorporou o estudo da politica econdmica, foi definida como uma ciéncia
sem normas que reagrupa a filosofia, a politica e a economia como disciplinas distintas”.
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movimento de recusa ao ensino da filosofia, que ndo se justifica mais no programa escolar,
segundo os legisladores, podendo facilmente ser substituida.

Da parte dos professores de filosofia ha um consentimento ndo confessado,
ilustrado no subtitulo que se segue. Vejamos, pois, agora, o que a disciplina Moral e Civica
representa para o sistema educacional brasileiro e para o ensino da filosofia em particular.
Tal questdo faz sentido, pois todas as manifestacdes subsequentes sobre a recusa ao ensino
de filosofia terdo como principal argumento que a exclusdo da filosofia, ao ceder lugar

para a moral e civica, explica a recusa pelo ensino de filosofia.

1.2.2 Educacéo Moral e Civica: O consentimento dissimulado

No sentido de pensar a funcdo politico-social do ensino de filosofia é pertinente
retomar o significado do ensino de “moral e civica” que, no regime militar, substituiu, na
pratica, o ensino de filosofia. Cunha (2007) investigou a fundo as indefini¢cbes da
disciplina Moral e Civica, dentre as quais se destaca a relacdo ambigua dos legisladores,
confundindo e, as vezes, fundindo Ensino Religioso e Educacdo Moral e Civica; a esse rol
poderiamos acrescentar, sem hesitacdo, o ensino de filosofia. Pelo menos, é a ideia de
fusdo, que a comunidade académica de professores de filosofia aponta, como sendo o
argumento da exclusdo. Esta crenca é bastante difundida entre os estudiosos do ensino de
filosofia no Brasil que mostram que houve uma substituicdo pura e simples de uma
disciplina pela outra. A Educacdo Moral e Civica (EMC) seria o grande algoz da retirada
do ensino de filosofia na década de 1970. No entanto, € for¢oso constatar que a disciplina
Moral e Civica tem uma trajetoria prépria na educacdo brasileira. Esta trajetoria esta
marcada pelos dispositivos: decretos, avisos, legislacdes que, ao longo da historia da
educacdo brasileira, de forma recorrente, a mantiveram na escola. Artur Bernardes
(1922/1926) determinou a introducdo da EMC no curriculo do ginasio e o fez pelo Decreto
n° 16.782, de 13 de janeiro de 1925, através da Reforma Rocha Vaz. Porém, desde
Benjamin Constant (1891), esta questdo é levantada, pois o ensino do curso primario, que
abrangeria trés cursos, compreenderia “Instru¢do moral e civica” definindo, em Paragrafo
unico, que “A instrugdo moral e civica ndo terd curso distinto, mas ocupara constantemente
e no mais alto grau a atencdo dos professores”. Além de introduzir Sociologia e Moral,
prevendo Nogdes de direito patrio e de economia politica, ocupando 6 horas na semana. Na
reforma Carlos Maximiliano (1915) a “Instrugdo moral e civica” vem seguida da

metodologia correspondente “Conversagdo e leituras morais”. O outro conteddo €
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nomeado como “Exercicios tendentes a por a moral em ac¢do na propria classe”. Nela

estavam previstos alguns procedimentos:

19 pela observacdo individual dos caracteres’ 2°) pela aplicagdo inteligente da
disciplina escolar como meio educativo; 3°) pelo incessante apelo para o
sentimento e para o juizo do prdprio aluno; 4°) pelo desvanecimento dos
preconceitos e das supersticdes grosseiras; 5°) pelo ensinamento tirado dos fatos
observados pelo préprio aluno; 6°) pelas sds emogdes morais.

Cada um dos itens explicita uma representacdo que se fazia sobre o ensino dos
valores torna-se possivel identificar, de forma indireta, mas presente, a presenca do ensino
de filosofia. A proposta iniciava com a observacdo do carater e evoluia até as sadias
emocBes morais, ou seja, ndo deixava duvida sobre a fun¢do moralizadora da escola, bem
como o papel que a moral (filosofia) deveria exercer, isto €, o papel de assujeitamento do
caréater e do disciplinamento das vontades.

A Instrucdo moral e civica torna-se mais evidente no curso secundario, ja na

Reforma Rocha Vaz (1925), que, em seu § 4° preconiza que:

O programa de ensino da instrugdo moral e civica, no curso secundario, constar
de ampliacéo do ensino ministrado ao curso primario (art. 55, § 2°), acrescido de
nog¢des positivas dos deveres do cidaddo na familia, na escola, na pétria, e em
todas as manifestagdes do sentimento de solidariedade humana, comemoragdes
das grandes datas nacionais, dos grandes fatos da historia péatria e universal,
homenagens aos grandes vultos representativos das nossas fases histdricas e dos
que influiram decisivamente no progresso humano.

A Reforma Capanema, que evidencia a preocupacdo de revigorar as humanidades,
tinha, por principio, cumprir o papel de formacdo moral e ética, consubstanciada na crenca
em Deus, na religido, na familia e na patria (SHWARTZMAN, 2000). Essa missdo tem
muito mais forga em uma disciplina especifica como EMC, sendo elemento crucial do
grande projeto civico, a ser cumprido através da educacdo no curso. Apesar de, nesse
periodo, o ensino de filosofia ter seu lugar garantido na estrutura curricular, principalmente
no seguimento do curso denominado “classico”.

O ensino secundario deveria tomar “cuidado especial e constante com a EMC de
seus alunos”. Trés artigos lhe foram destinados a este conteudo, o Gltimo com quatro
paragrafos, onde “a pratica do canto orfednico de sentido patridtico” teria como exercicio o
Hino Nacional. A EMC deveria estar diretamente associada a formagao das “indi-
vidualidades condutoras”. A escola seria 0 espaco estruturante da formacéo civica, que
pretendia criar “homens portadores das concepgdes e atitudes espirituais, virtudes que ¢
preciso infundir nas massas e tornarem-se habituais ao povo”. Os valores da EMC néo
seriam propriamente religiosos, pois se enfatizava o fervor patriético, a continuidade

historica do povo brasileiro, seus problemas e designios, sua missdao em meio a outros
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povos. Segundo Cunha (2007), “Nos adolescentes, ela deveria desenvolver a capacidade de
iniciativa e decisdo, assim como ‘os atributos fortes da vontade’”. Ao invés de uma
disciplina especifica, a EMC deveria ser lecionada, sobretudo, no interior dos programas
da Histdria e da Geografia. A “lei” dizia que a consciéncia patridtica seria formada, de
modo especial, pela execugdo do servico civico préprio da Juventude Brasileira, que
pretendia mobilizar os alunos do ensino secundario (CUNHA, 2007).

Mantendo uma correlacdo com os governos fortes, a EMC foi revivida na
legislacdo educacional por Janio Quadros. Assim, o Decreto n°. 50.505, de 26 de abril de
1961, reafirmou a obrigatoriedade da EMC nos estabelecimentos de ensino de quaisquer
ramos e graus, publicos ou privados.

Esse grande e eterno projeto civico volta nos anos 70, assumindo a roupagem de
disciplina obrigatoria de Educacdo Moral e Civica (EMC), tarefa que acabou sendo
exercida de forma muito mais repressiva do que propriamente pedagdgica, com carater
eminentemente doutrinario. Através do Decreto-Lei n°. 869, de 12 de setembro de 1969, a
EMC tornou-se obrigatoria nas escolas, em todos os graus e modalidades dos sistemas de
ensino do pais. Finalmente, ela foi incluida como disciplina obrigatéria, presente no
Tronco Comum, como o prevé o Art. 2° da Lei 5.692/71. Esta inclusdo visava a “formagdo
do carater brasileiro”, o “culto a obediéncia a Lei”. Esta disciplina ndo exigia formacao
profissional especifica para os professores, sendo 0s mesmos, a principio, recrutados
diretamente dos quadros das forcas armadas e, quando ndo é esse 0 caso, por uma
autoridade, reconhecida por estes Gltimos, que se encarrega de recrutar professores. Porém,
os professores selecionados deveriam apresentar atestado ideolégico fornecido pelos
Departamentos de Seguranca Publica. (NIELSEN NETO, 1986: 26-27).

Nas reformas entre 1915 e 1925, esses dispositivos disciplinares visam a
consolidacdo da Republica, garantindo que a escola fosse o espago apropriado para ensinar
0s deveres para com a patria. Durante a década de 1960, o civismo foi proposto para
“formar nos educandos e no povo em geral o sentimento de apreco a Patria, de respeito as
instituicbes, de fortalecimento da familia, de obediéncia & Lei”. A escola,
obrigatoriamente, seria responsével pela formacéao civica, e todos os professores deveriam
estar envolvidos na “pratica educativa, mediante atitudes frequentes que Ihe assegurem a
continuidade e contribuam para a consolidacao dos hébitos e ideais que ela colima.” Na
virada da década de 1960 para 1970, a partir da nova concepcdo da seguranca nacional,
inspirada na doutrina da escola superior de guerra, defende-se a ideia de que a educagéo

civica, na qual a moral e o civismo devem, segundo os legisladores e a Comissdo Nacional
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de Moral e de Civismo, eleger como prioridade o engajamento do professor de filosofia
nesse ensino.™

Nesse sentido, o sistema educativo tenta substituir a reflexdo por outra atividade, de
carater mais catequizante e ideologico, de teor politico. A Educacéo moral e civica, sendo,
no ponto de vista dos proponentes, uma “axiologia”, isto €, relativa a valores, responde
melhor aquilo que o poder aspira em matéria de ensino da filosofia, ou seja, cabe a
filosofia ensinar valores morais e civicos.

Evidentemente, a distancia entre as intencGes inscritas nos documentos oficiais e
sua concretizagdo no plano social é enorme. O caso EMC ndo escapa a regra e sofre o
fracasso das intengdes doutrinarias contidas na lei e, segundo Cunha (2007), se arrasta,
mas se mantém.

Cunha (2007) afirma que:

A transicdo para a democracia levou a EMC a uma longa agonia (...). O processo
longo, tortuoso e contraditério da transicao politica, desde o inicio da década de
1980, permitiu [sua] surpreendente sobrevida. Em 1986, o presidente José
Sarney enviou ao Congresso projeto de lei propondo a extin¢cdo da EMC, que
teve lenta tramitagdo. Sete anos depois, a Lei n. 8.663, de 14 de junho de 1993,
revogou o Decreto-Lei n. 869/69, determinando que a carga horaria dessa
disciplina, “bem como seu objetivo formador de cidadania e de conhecimentos
da realidade brasileira” fossem incorporados as disciplinas da area de Ciéncias

Humanas e Sociais, a critério de cada instituicio educacional. (CUNHA,
2007: 285-302)

1.3 A militancia pela volta da filosofia no segundo grau

O que se constata e é constantemente denunciado é que nas politicas educacionais
compulsorias se relacionaram diretamente com uma deterioracdo crescente da qualidade do
ensino e um rebaixamento inevitavel do nivel de reflexdo dos alunos. Foi apontada a
falacia dos cursos profissionalizantes que, sem infraestrutura nas escolas, em termos de
oficinas e laboratorios, ndo conseguiram dar impulso a uma formacao profissionalizante
consistente. A pressdo pela revisdo da compulsoriedade da educagéo profissional torna-se
evidente, 0 que se aliou as expectativas dos alunos e das familias que, contrariando o
espirito da lei, continuavam desejando o acesso ao ensino superior a uma profissdo de nivel

médio.

10 BRASIL, Ministério da Educacgdo e Cultura. Decreto-lei n° 68.065, de 14-1-1971, que regulamenta o
Decreto-lei n° 869, de 12-9-69, alinea “d”, art. 7°, titulo III: A educa¢do moral e civica devera constituir a
preocupacdo geral da escola, exigindo os cuidados dos professores em geral e, mais particularmente,
daqueles cujas matérias de ensino tém com ela algum elo, como: a religido, a filosofia, o portugués e a
literatura, a misica, a educacao fisica e os esportes, as artes plasticas, as artes industriais, o teatro escolar, as
atividades de lazer e o jornalismo. In: SILVA, P. Breviario de legislacdo federal da educacdo e cultura.
1978. Brasilia, Centro de Documentacéo e Informagdo, 1978, p. 526.(grifo acrescido)



43

As oposicdes a LDB n°. 5.692/71 produziram reac¢6es da comunidade de fildsofos e
educadores que se fizeram presentes em consistentes movimentos. Esses grupos se
mobilizam e o debate se abre nos principais centros culturais do pais. Ja em 1975 comeca a
se definir um movimento visando a reintroducéo do ensino de filosofia no segundo grau.
Sem negar o meérito de tais reacbes, convém lembrar que a oposi¢cdo dos intelectuais
franceses a Reforma Haby (1975-1977) (DERRIDA, 1990) suscita, nessa época, nos meios
académicos e intelectuais brasileiros, que tinham, como referéncia, 0 movimento francés,
uma motivacdo clara para reagir contra 0 que era imposto ao sistema educacional
brasileiro, a partir de LDB n°. 5.692/71."* Em 1976, um grupo de filésofos de diferentes
estados funda, no Rio de Janeiro, e, em seguida, em outros estados, a Sociedade de Estudos
e de Atividades Filosoficas (SEAF), que se chamava, entdo, Centro de Atividades
Filosoficas (ALVES, 2002). Esse centro de atividades tinha como modelo o GREPH
(Grupo de Pesquisa em Ensino de Filosofia da Franga). A partir dai, essa sociedade acolhe
a luta pela reintroducéo da filosofia no Ensino Médio e em alguns estados professores de
filosofia consagram praticamente todos seus trabalhos a essa causa.

Os resultados eleitorais de 1982 tornam possivel a passagem de um regime
ditatorial, visivelmente em seus Ultimos estertores, a um regime civil, ainda mantido sob
tutela, mas que arrasta a populacdo para as ruas, para a realizacdo de eleicdes diretas e
tracam condicdes de possibilidade para uma revisao das politicas educacionais. Diante dos
debates e insatisfacdo com a profissionalizacdo compulsoria, o ensino de filosofia retorna
ao debate, assumindo um tom salvacionista, baseado na necessidade de rever o foco
humanista do ensino, como possibilidade de recuperar a capacidade de reflexdo dos alunos
do segundo grau. Com o apoio do Secretario de Educacdo, Arnaldo Niskier, a filosofia é
reintroduzida no Rio de Janeiro como “nogdes de filosofia”, através do parecer CEE n°. 49,
de 21 de janeiro de 1980. (ALVES, 2002:45).

O essencial ¢ que esta “reintroducdo” funcionou como aglutinador dos debates
nacionais e, em 1981, a Secretaria de Educacdo Superior do Ministério da Educacgéo
(SESU-MEC) convida onze consultores — professores de filosofia de diferentes regides do
pais — para um encontro em Brasilia; reunido que da origem a redacdo de um documento
que expde sugestdes de temas para o ensino da filosofia no segundo grau. Quase todos 0s

departamentos de filosofia do pais participam da realizacdo de encontros nacionais. Varios

11 A XXVII Reunido Anual da SBPC, realizada em julho de 1975 em Belo Horizonte, teve mesa redonda
com o tema “Por que Filosofos?” onde participaram José Arthur Gianotti, Bento Padro Jr., José Henrique
Santos, Gerard Lebrun, Rubens Torres.
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documentos recomendam, explicitamente, a obrigatoriedade, em nivel nacional, do ensino
de filosofia no segundo grau.

Até essa data, a confrontacdo dos pontos de vista a favor — ou ndo — da filosofia no
segundo grau estava isolada entre os muros das universidades, ou se limitava a encontros
de sociedades e de grupos interessados no debate. Com a divulgagdo dos “Documentos de
Brasilia”, resultado do trabalho de consultores, a contradigdo entre desejo e recusa se torna
evidente. Esses documentos provocam, na realidade, uma forte reacdo dos setores
conservadores, como atestam os editoriais e artigos da imprensa'?, confirmando a
representacdo da filosofia como prética revolucionéria. Dois editoriais do Jornal do Brasil
de fevereiro e margo de 1982 sdo particularmente emblematicos “Filosofia Dirigida” e
“Idéia Valida™*,

O editorial “Filosofia dirigida” retrata esse ponto de vista com tintas mais densas,
dizendo que “esta em pauta a volta do ensino de filosofia no segundo grau. (...) Mal
levantada a lebre, entretanto surgem os interessados em determinar seu rumo”. O MEC
através dos consultores convocados havia, realmente, levado em consideracdo as mogoes
dos congressos de professores do segundo grau que pediam ndo s6 a volta do ensino de
filosofia como solicitavam que fosse uma “filosofia critica”. Exatamente esse ponto sofre

0s ataques diretos desse editorial:

Tem-se as vezes a impressao lendo o documento agora encampado pelo MEC,
que a critica que se pretende exercer ja vem carregada de um determinado
sentido: que ela escolhe cuidadosamente a direcdo em que vai exercer-se. (...) E
eis as especulacdes filosoficas transformadas em debate politico direto.™

Mantendo o tom de ataque, este editorial condena a bibliografia para os chamados
“temas concretos”. Esta bibliografia vai de Paulo Freire a Hegel (dialética do senhor e
escravo), passando por Gramsci e pela obra do jesuita Jodo Batista Libaneo, “articulador
das Comunidades Eclesiais de Base e o conspicuo tedlogo da libertagcdo™ (sic.) além das
publicacGes da CNBB (sic.).

No editorial “Ideia Valida”, afirma-se que apesar do risco ideoldgico ndo se deveria

abrir mao da ideia de retorno da filosofia para segundo grau:

Pode esta nova disciplina servir de instrumento para a politizagdo marxistizante?
Pode. Mas seria 0 caso de pesar um pouco as consequéncias e possibilidades
desta hipotese. Pois a referida tendéncia, modismo de que ndo temos podido

12 A esse respeito, os editoriais sdo muito significativos: «Filosofia dirigida», no editorial do Jornal do Brasil
de 28 de fev. 1982, “Idéia valida”, editorial do Jornal do Brasil de 10 de mar. 1982. A acusacdo fazia parte do
imagindrio da “excessiva ideologizagdo” do ensino de filosofia. A imprensa registra esse temor no titulo
“Marxistas controlam a educagdo”; Folha de Sao Paulo, 13 de abril de 1980: “O impasse da filosofia”.
13

Idem.
14 “Filosofia dirigida”, editorial Jornal do Brasil de 28 de fevereiro de 1982.



45

escapar em nivel colegial ou universitario, sempre dispensou perfeitamente as
aulas de filosofia. *°

Também havia aqueles que consideravam que a inclusdo da filosofia traria uma
sobrecarga de contetdos académicos desnecessaria para um aluno que pretendia apenas a
terminalidade desse grau de ensino®.

Na denominada falacia do ensino profissionalizante o alento vem da Lei n.°
7.044/82, que é promulgada e modifica as disposi¢des da Lei 5.692/71 relativas a
profissionalizacdo no ensino secundario. Esta legislagdo tem por base trés importantes
aberturas: torna facultativa a profissionalizacdo no ensino de segundo grau; restringe a
formagdo profissional basicamente as instituicdes especializadas; reverte as ‘“‘grades
curriculares” do segundo grau para 0 oferecimento apenas do ensino académico. Esta
reversao € a abertura necessaria para sustentar as possibilidades de retorno do ensino de
filosofia.

Os Art. 4° e 5° da Lei 7.044/1982 deixam liberdade para que a escola constitua o
curriculo que melhor responda a seu projeto pedagdgico e as necessidades dos alunos. A
entrada em vigor dessa lei permite diversas iniciativas a favor da reintroducéo da filosofia
no segundo grau em todo o pais e a revitalizacdo das humanidades. Esta ndo é uma questéo
exclusivamente dos paises emergentes. A revitalizacdo das humanidades surge em varios
paises como retomada de uma formacdo fundamental para estagio do capitalismo
globalizado. A supervalorizagdo da formacéo técnica ja ndo fazia tanto sentido e paises de
tradicdo iluminista retomaram o debate sobre a revitalizacdo das humanidades.

A ministra da Educacdo, Esther de Figueiredo Ferraz'’, através de oficios
encaminhados ao Conselho Federal da Educacdo e ao Conselho Federal da Cultura (CFE e
CFC), referindo-se a lei 7.044, julga “necessaria e oportuna a realizacdo, da parte desses
Conselhos, de estudos sobre a inser¢io da filosofia no curriculo do segundo grau™®. A
Ministra afirma que ""das inimeras reflexdes que ora se processam em todo o Pais, sobre
0s destinos do ensino de 2° grau, destaca-se a insercao da Filosofia no curriculo desse grau
de ensino.” Lembra que "diferentes setores da inteligéncia nacional” tém solicitado a

abertura desse debate. Em resposta ao Ministério da Educacéo e da Cultura, o Conselho

15 “Ideia Valida”, editorial Jornal do Brasil de 10 de margo de 1982.

16 Folha de S&o Paulo: “Filosofia devera voltar ja apenas para o 3° grau”, FSP, 27 de abril de 1983.

17 Esther de Figueiredo Ferraz, graduada em Filosofia pela Faculdade Sdo Bento e em Direito pela
Universidade de Sdo Paulo (USP), a primeira mulher a lecionar na Faculdade de Direito do Largo Séo
Francisco, a primeira reitora de universidade do Brasil (Mackenzie, em 1965) e a primeira mulher a assumir
um ministério - foi titular da pasta de Educagdo e Cultura entre 1982 e 1985, no governo de Jodo Baptista
Figueiredo.

18 BRASIL, CFE/Parecer n°. 342/83.
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Federal da Educacdo (CFE), se bem que admita a importancia do ensino da filosofia,
recomenda, todavia, que o processo de reintroducdo dessa disciplina seja adiado por cinco
ou seis anos devido a falta de professores licenciados em filosofia, argumento recorrente
nos discursos oficiais.

O CFE propde como medida cautelar que seja revista de forma estratégica a
licenciatura em filosofia: “o Conselho Federal de Educacéo, numa primeira etapa, procede
aos estudos da licenciatura em Filosofia, revendo os atuais cursos”. Havia, portanto, uma

consciéncia que a falta de professores era pela falta de mercado. O parecer reconhece que:

(...) Passados dez anos de vigéncia da nova lei, que ndo contempla a Filosofia
nos curriculos de 1° e 2° graus, o quadro do magistério de Filosofia pode
manifestar o seguinte contorno: o nimero de docentes habilitados remanescente
é escasso; 0s cursos de licenciatura em Filosofia praticamente inexistem; os
cursos atuais de Filosofia ndo contemplam clientela em nimero expressivo nem
se voltam para a qualificag8o do professor. (BRASIL, Parecer CFE n°. 342/83).

Como estava previsto pelo art. 4° da LDB 5.692/71 que a parte diversificada no
curriculo seria para atender as necessidades e peculiaridades locais aos planos dos
estabelecimentos e as diferencas individuais dos alunos, a conselheira relatora exorta que:

E claro que a escola, a quem, nos termos da Lei n° 5.692/71 compete a
elaboragdo de seu curriculo pleno, caberia decidir sobre o sentido que daria aos
estudos de Filosofia, Antropologia Filosofica ou, se o preferisse, Etica, Logica e
Cosmologia. (...). (Parecer CFE no. 342/83).

O desejo pelo ensino de filosofia se traduz em toda a extensdo do Parecer e valida
esse desejo quando declara que “tudo o que afirmamos suporta a convic¢do da importancia
da Filosofia na formagdo da juventude”. Porém a recusa se explicita na justa medida do
enunciado que afirma “Exatamente por sua importancia, ndo se recomendaria que sua
orientagdo fosse assumida, na sala de aula, por professores despreparados e incapazes de
torna-la um instrumento efetivo do processo de educacgdo dos jovens™.

E forgoso constatar que é necessario investir primeiro na existéncia de mercado
profissional para motivar a formacéo na area em foco e habilitar profissionais qualificados
a altura da area de conhecimento. Em termos l6gicos s6 existe mercado se existir
profissionais e s6 existem profissionais se existir mercado.

Embora a Lei 7.044/82 tenha sido um dispositivo flexibilizador para a retomada das
humanidades, o ensino de filosofia propriamente dito, nunca retornou de forma definitiva e
obrigatoria para o segundo grau. As iniciativas foram dispersas embora as universidades
Federais e as Catdlicas nunca tenham eliminado a licenciatura em filosofia. Permaneceram

de forma anacrénica formando os licenciados ndo sO para o ensino de filosofia, mas
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também para a sociologia. A universidade continuou abrindo concurso para a Pratica de
Ensino dessas areas. Nesse parecer 342/83 surge um dado novo relativo a introducdo da

filosofia no 1° grau:

haveria de efetivar-se, voltando-se a acdo dos professores para atividades
capazes de desenvolver, nas criancas, a percep¢do de seu mundo, a capacidade
de entender sua realidade circundante, de criticar o que vé, o0 que ouve, 0 que
sente. (Parecer CFE no. 342/83).

E justamente nesse periodo pos 1982 que surge e se consolida um novo mercado
para o professor de filosofia, especificamente a “filosofia para crianga” pelo método de
Mattheu Lipmman. O parecer 342/83 afirma: “Para tanto, sera necessario proceder-se ao
treinamento dos professores de 1° grau”. Vindo de um Conselho Federal de Educacéo, de
grande envergadura normatizadora, caracteriza-se como uma abertura para um novo e
promissor mercado que sdo os Centros de Filosofia para crianca. N&o tenho a pretensdo de
trabalhar esse tema que é por si s6 outro objeto na histéria do ensino de filosofia no Brasil.
Embora seja forgoso reconhecer a contribuicdo imprescindivel desse tema para manter o
debate sobre ensino de filosofia. Polémico e questionado, o ensino de filosofia para
criancas foi criticado por assumir um carater mercantilista e por sua pretensao de ser
filosofia mais do que por sua contribuicdo pedagdgica, cujo valor é consideravel para os
jovens professores que buscam metodologias ativas para o ensino de filosofia.

Em meio a esse debate, Minas Gerais inscreve, no fim de 1990, na Carta
Constitucional do Estado, § 195, a volta da filosofia em suas escolas de ensino publico. A
Secretaria de Estado da Educacdo convoca consultores da universidade, professores da
rede de ensino e responsaveis pelo ensino na escola das diferentes regiées do Estado, a fim
de elaborar uma proposta para o ensino da filosofia, que possa refletir o sentido, a utilidade
e as possibilidades dessa disciplina. Entretanto, na préatica, esses tramites como todos 0s
outros, ficaram pura e simplesmente no nivel de sugestdes.

O fato € que o ideal iluminista esta impregnado universalmente na formacéo
escolar. E universal o desejo kantiano de formar um sujeito disciplinado, culto, civilizado e
moralmente correto. Se a escola é parte imprescindivel do projeto civilizatério (VEIGA,
2002: 90-103), uma formagéo que proporcione aos jovens o acesso ao mundo do trabalho,
sem perder 0 acesso ao universo da linguagem e ao universo dos bens simbdlicos, sempre
sera reivindicada. Retornando a Derrida volta a pergunta: Quem tem direito de acesso aos

bens simbdlicos?



48

Em suma, os limites e as possibilidades do ensino de filosofia, na escola
contemporanea brasileira, passa pelo movimento pendular de desejo e recusa, mas passa
também pelas condicdes de possibilidade de ensinar a filosofia. Ndo se questiona, aqui, 0
papel “estabilizador” da ordem, enraizado no ensino de filosofia de perfil de tradi¢ao
confessional, como ndo se questiona a possibilidade do ensino ideologizado. No
imaginario social tanto ha um paralelo entre ensino de filosofia e ensino moral-
disciplinador, quanto a visdo do seu potencial revolucionario de resisténcia a ordem
estabelecida. As antinomias®® entre ensino de filosofia e escola sdo, contudo pertinentes.
Estamos em um tempo que torna possivel a impertinéncia da questdo: por que filosofo, e,

consequentemente, por que ensinar filosofia?
1.4 A normatiza¢do do Ensino Médio e o Ensino de Filosofia

Uma vez mais, nada de tdo novo — tudo ja foi dito — meu objetivo é apenas localizar
as camuflagens, tanto do desejo como da recusa pelo ensino de filosofia, no Ensino Médio
na escola brasileira contemporanea, em um momento historicamente importante, pois
estava em jogo a primeira normatizacdo da educagdo, dentro do estado de direito. A
regulacdo faz parte das regras do jogo democratico como afirma Bobbio. Se ndo se pode
evita-la, resta torné-la participativa através do debate. Segundo Foucault (1996), “O novo
ndo esta no que é dito, mas no acontecimento de seu retorno”. A rede de relagcbes, que
define o desejo e a recusa pelo ensino de filosofia, tem, na Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
n® 9.394/96 e nas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (DCEM) n°. 15/98, um
debate denso e, a0 mesmo tempo, contraditorio, no sentido pleno do termo, ou seja, “em
que ha contestacdo das partes, em que ha réplica, tréplica, impugnacéo”? (HOUAISS,
2001) envolvendo objecGes e refutacdes. As diretrizes acabardo sendo determinadas pelo
complexo jogo de influéncias, interesses e pressdes politicas. Minha perspectiva, neste
momento, € trabalhar os discursos em si, do periodo denominado por muitos de neoliberal
(FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003; GRUN, 1998, entre outros). Discursos que ndo devem
ser subestimados, nem super interpretados, eles apenas fazem parte do processo de
definicdo dos rumos da educacdo nacional nestes novos tempos. Respondem, portanto

como dispositivos apresentados para regulamentar as decisdes, ap6s a nova Constituicao

19 Segundo Derrida a antinomia retem em uma contradi¢do aparentemente incontornavel, poderdmos dizer
ndo dialetizavel , podemos entendé-la como uma lei dividida com duas faces, « double bind ». Esse tema sera
tratado no capitulo final.

20 Houaiss. Verbete “contraditorio” em termos juridicos.
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1988, relativas ao novo sistema educacional brasileiro. A nova legislagdo escolar adotada
em 1996, pela Lei n°® 9.394, veio acompanhada de muitas polémicas e muitas insatisfacGes.
A luta por espaco e prerrogativas envolveu educadores e politicos em varias versoes e
debates (SAVIANI, 1997). O sentimento de traicdo ao movimento dos educadores,
apoiados por politicos considerados progressistas, foi incontornavel. A escola brasileira
contemporanea sempre conviveu com a dualidade crénica em relacdo ao ensino médio
sempre se colocaram na balanga “escolhas de Sofia”. Porém, é possivel perceber que as
escolhas ndo sdo apenas na perspectiva dual, as escolhas estdo entre trés vertentes.
Segundo Cury (1998), na historia do Ensino Médio “ja se tornou truismo considera-lo (...)
como portador de trés fungdes cléassicas: a formativa, a propedéutica e a

profissionalizante”. Complementando, Cury afirma:

Para uns, ele [Ensino Médio] é um ente esquecido em um desvéo: para outros,
ele é Médio porque imprensado entre dois considerados mais importantes,
espécie de ensino secundario por ser "secundario” mesmo, e, para muito, € o
lugar da discriminacdo sociointelectual e da reproducdo cultural dos valores
dominantes. (...) Contudo, serd muito dificil encontrar outros modos de defini-lo
sendo atraves daquelas trés funcGes, ainda que se possa atribuir um papel
hegemdnico a uma delas. (grifos do autor). (CURY, 1998b).

No caso da nova LDB 9.394/96, a opg¢do é muito clara pela funcdo formativa. Por
varios angulos e avaliacdes, debatidas na Constituinte, era fato notdrio e consumado que o
sistema educacional brasileiro estava saindo de um desastre, que foi 0 ensino
profissionalizante, e ndo queria retornar pura e simplesmente a funcéo propedéutica. O que
fazer? De acordo com Cury®:

A LDB finalmente havia optado pela funcdo formativa. Ela ndo desqualificava a
fungdo propedéutica, mas subsumia a fungdo formativa, bem como a fungéo
profissionalizante. Ela subsumia na funcdo formativa, dentro de uma
qualificagdo geral, mas sem necessariamente ser profissionalizante. (...) No
momento em que estavam reunidos tantos préceres, pessoas importantes da
educacdo nacional era [necessario] abrir o dialogo (...). Ndo da para estabelecer o
ensino médio no Brasil sem ouvir os interessados.

A diversidade de opinides institui os debates nos quais se digladiam diversos atores.
Nessas condi¢Bes os textos politicos terminam sendo ambiguos e até fragmentados,
apresentando até mesmo tendéncias contraditdrias, como sera o caso do ensino de filosofia,
entre a letra da lei e o espirito da lei, segundo a conselheira relatora das Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).

21 Entrevista narrando o Seminario Internacional Politicas Publicas do Ensino Médio realizado em agosto de
1996, em Séo Paulo.
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No momento da proposi¢do da LDB, a correlagdo de forgas se situou entre uma
escola unitaria de base gramsciana, tendo a instituicio do trabalho como principio
educativo e orientador de todo o curriculo, sendo essa a proposta que foi amplamente
trabalhada pelos educadores. Esta posicéo era contraria a uma formacéo geral, que acabaria
por permitir, segundo os educadores, legislacbes complementares que instituissem no-
vamente estruturas paralelas, diferenciadas e hierarquizadas no ensino, 0 que ndo era
desejavel, do ponto de vista dos educadores. A lei aprovada, que firmou o principio da
formacéo geral, abandonou a principal caracteristica do primeiro projeto, o conceito de
politecnia, no que dizia respeito ao ensino médio.

O fato é que, nos debates que precederam a nova LDB, Darcy Ribeiro faz uma
proposta que gerou polémicas em um contexto ja desgastado por tantos embates sobre as
melhores definicdes educacionais para o pais, vindos da constituinte. O projeto Darcy
Ribeiro recebeu, no senado, o titulo de “projeto azardo” (SAVIANI, 1997).
Concretamente, ao apresentar seu pré-projeto e, bem ao seu estilo, o autor polemiza com os
setores envolvidos (a comunidade de educadores, as casas legislativas) e recebe de todos
os lados as mais acirradas criticas.

Neste jogo de holofotes, Saviani (1997) embora ainda considere que “0 €nsino
médio constitui um verdadeiro nd na organizacdo da educacdo escolar”, pois “ha uma
grande dificuldade de se definir o lugar e o papel desse grau no conjunto do sistema de
ensino”, considera que alguns avangos foram conquistados, dentro mesmo do texto
substitutivo Jorge Hage. Este avango se refere “a compreensao dos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando teoria e prética, no ensino de cada
disciplina cientifica” (SAVIANI, 1997) e consta exatamente no inciso IV, do art. 51, entre
0s objetivos especificos para o ensino médio.

De acordo com o referencial gramsciano (OLIVEIRA, 2013), o que se espera é que
pensar e fazer sejam indissoluveis. Portanto, a escola unitaria ressignificaria a ciéncia
humanas em geral e por hipotese, possivelmente o ensino de filosofia, como fundamento
da praxis. Ainda, na analise de Saviani, “o ensino médio teve, no texto da lei, um
tratamento que, fundamentalmente ndo discrepa daquele que recebera nas versoes
anteriores”. Isto ¢, se “comparado ao substitutivo Jorge Hage o texto da lei tem a vantagem
de ser mais conciso, mas tem a desvantagem de ter diluido o pequeno avanco representado
pelo esforgo de explicitar a exigéncia de uma maior articulagdo entre os estudos teoricos e
0S processos praticos™. Isto significa que, na concepgdo de Saviani, foi preservado “algum

espaco para se encaminhar a organizacao desse grau de ensino, com base na perspectiva da
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politecnia”. Para Saviani (1989), a concepc¢éo de politecnia assim se define:

A ideia de politecnia contrapGe-se a referida concepgao (taylorista). Ela postula
que o processo de trabalho desenvolva, numa unidade indissolGvel, os aspectos
manuais e intelectuais. Um pressuposto dessa concepcdo é de que ndo existe
trabalho manual puro, e nem trabalho intelectual puro. (SAVIANI, 1989).

Os debates posteriores serdo marcados por esta polémica. Parte dos educadores,
como tinha clareza de suas opcOes pela politecnia, que fazia parte das propostas
construidas ao longo dos debates, que precederam a promulgacdo da LDB, denunciou o
atrelamento da nova proposta aos ideais neoliberais, anulando o ideério da escola Unica.
Nesse contexto, Saviani (1997), convocou os educadores para “a estratégia da resisténcia
ativa”. Permanece, portanto, o n6 do ensino médio, como fonte de inimeras polémicas,
uma vez que a dicotomia formacéo profissional/formacao geral permanece.

O fato é que naquilo que estamos focalizando — o ensino de filosofia —, é preciso
apontar que a primeira versdo do projeto, concorrente ao de parte dos educadores (Darcy
Ribeiro), no capitulo V, que trata do Ensino Médio, ndo consta filosofia nem sociologia
(SAVIANI, 1997). As razdes da inclusdo na versdo final ainda sdo pouco inteligiveis e ndo
evidentes. Poderia estar sustentada na convic¢do do autor sobre a formacédo geral para 0s
jovens do Ensino Médio, via escola de tempo integral, desejo sempre declarado do
proponente. O acompanhamento das publica¢Bes nacionais e internacionais sobre politica
educacional das décadas de 1980 e 1990 permite constatar uma transformacéo no discurso
pelas organizacdes multilaterais. Estas organizacdes tracaram novos cenarios dentro da
proposta da social democracia, que recolocava a necessidade de uma formacgao mais geral,
com novos significados, garantindo a inser¢do dos jovens no mercado de trabalho, como
uma méo de obra mais flexivel.

No inicio da década de 1990, predominaram os argumentos em prol da qualidade,
competitividade, produtividade, eficiéncia e eficacia; ao final da década percebe-se uma
guinada do viés explicitamente economicista para uma face mais humanitaria na politica
educacional, sugerida pela crescente énfase nos conceitos de justica, equidade, coesdo
social, inclusdo, protagonismo juvenil, igualdade de oportunidade. Como parte dos
discursos internacionais, esses conceitos estardo presentes nas Diretrizes Curriculares do
Ensino Médio, segundo Parecer n°. 15/98 e, de alguma forma, ndo deixam de responder a
alguns principios, discutidos e elaborados por educadores considerados progressistas, tais
como: a necessidade de contextualizacdo e de menor fragmentagdo dos conteudos, algum

grau de autonomia da escola para definicdo do curriculo, a importancia pedagdgica,
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politica e social do protagonismo juvenil, a centralidade da preparacdo ampla para o
trabalho e para a cidadania.

Essas dimensdes favoreciam a revitalizacdo das humanidades, mesmo que de forma
lenta, contudo visivel (SHIROMA, CAMPQOS, GARCIA, 2005). E o proprio Parecer 15/98
cita textualmente o Livro Branco da Uni&o Europeia:

A Unido Europeia manifestou-se de forma contundente a favor da unificacdo do
ensino médio, mas alerta para a exigéncia de considerar outras necessidades,
além das que séo sinalizadas pela organizagdo do trabalho. E busca sustentagdo
para sua posicdo no pensamento do proprio empresariado europeu: a missdo
fundamental da educacdo consiste em ajudar cada individuo a desenvolver todo
0 seu potencial e a tornar-se um ser humano completo, e ndo um mero
instrumento da economia; a aquisi¢do de conhecimentos e competéncias deve ser
acompanhada pela educagdo do carater, a abertura cultural e o despertar da
responsabilidade social .

Esse discurso ndo desfez o nd do ensino médio, apenas fez o alerta para ndo atrelar
as politicas educacionais exclusivamente as necessidades da organizacdo do trabalho.
Nesse sentido, fica declarado que a educacdo tem que ir além do fator econdmico. No
entanto, entre o discurso normativo do Estado e a pratica efetiva dos atores, responsaveis
pela operacionalizacdo das diretrizes preconizadas, ha uma distancia consideravel.

Nessa rede de proposicdes inovadoras, tiveram marcada influéncia os organismos
multilaterais que, por meio de seus documentos, ndo apenas prescreviam as orientacoes a
serem adotadas, mas também produziam o discurso oficial “justificador” das reformas.

O que estd em jogo, nesse momento, é a “hegemonia discursiva”, apontada por
Jameson (1997). Os textos, sobretudo de ordem internacional, sdo produtos, mas s&o
também produtores de orientacBes politicas. Nas DCNEM fica muito clara essa
aproximacdo entre as politicas publicas e as propostas dos organismos multilaterais. O
Conselheiro Jamil Cury? ndo tem duavida sobre isso. Embora a conselheira relatora do
Parecer n° 15/98 “nao se conforme que seja acoimada de ser um reflexo, uma copia do
discurso internacional”, complementando Cury afirma: “(...) tenho certeza de que
[Guiomar] trabalhou [essas questdes] de forma pessoal e diferenciada”.

E preciso olhar o que estes documentos internacionais “recomendatorios”
indicaram e produziram no tema em pauta — o ensino de filosofia para o exercicio da
cidadania — sendo de forma especifica, pelo menos através das intertextualidades, no

sentido de ler o que dizem, mas também, de captar o que “ndo dizem”. A preocupacdo com

22 Comision de las Comunidades Europeas, Ensefiar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva: Libro Blanco
sobre la educacion y la formacion, Bruxelas, 1995, apud Parecer 15/98, p.17.
23 Conversa com o Conselheiro Jamil Cury, em 18 de marco de 2014.
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o desenvolvimento ¢ explicitado, igualmente, no documento “Educag¢do ¢ Conhecimento:
eixo da Transformagdo produtiva com Equidade”, elaborado pela Comissdo Econémica
para a América Latina e o Caribe — CEPAL (1993) e a Organizacdo das Nagbes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)* onde balizam que a educacdo e o
conhecimento sdo caminhos para objetivar a transformagdo produtiva. Ao focalizar
analiticamente uma politica, ou um texto, € necessario ter em mente que outras politicas e
textos estdo em circulacdo e constroem possiveis convergéncias e divergéncias politicas e
que a implementacdo de uma pode inibir ou contrariar a de outra, pois a politica
educacional interage com as politicas de diferentes campos. Diante de uma nova legislacado
educacional, tal conjunto de fatores possibilita, provavelmente, um processo regulador, que
ao mesmo tempo apresenta tendéncias contraditorias. Além disso, € preciso considerar que
0s proprios textos sdo frequentemente contraditdrios; dai a inquietude em tentar identificar
linhas de convergéncia relacionadas ao desejo de ver o ensino de filosofia justificado por
dispositivos “oficiais”, como ¢ o caso art. 36, 81° inciso Ill, da lei n. 9.394/96 das
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

A Declaracio de Jomtiem é um marco na década de 1990%° (UNESCO, 1990), e
enfatiza a educacdo como fundamental para o progresso pessoal e social, devendo coexistir
com desenvolvimento econdmico. Embora o texto da Unido Europeia diga que sao
necessarios outros valores para além do econémico, a CEPAL e a UNESCO tomam o
desenvolvimento econémico como fator primordial para a educagdo. Por isso, estdo
incluidas em seus documentos a importancia da revolucdo cientifica e tecnoldgica, a
globalizagdo progressiva dos mercados, a formagdo de recursos humanos, a readequagéao
do Estado e as novas formas sob as quais se organizam as empresas. O paradigma da
competitividade/produtividade esta posto, embora, segundo a CEPAL, seja necessaria uma
competitividade “auténtica” contraposta a competitividade “espuria”:

A competitividade auténtica, ao contrario da competitividade espiria, ndo esta
apoiada na queda das remunera¢fes nem somente na abundancia de recursos
naturais (aspectos que tendem a perder relevancia no novo paradigma produtivo
que surge a nivel mundial), mas através dos elementos basicos do
desenvolvimento que sdo portadores de futuro: a producdo, aprendizagem e
difusdo do conhecimento, e a qualidade dos recursos humanos disponiveis.”®

24 CEPAL, Educacdo e conhecimento: eixo da transformacdo produtiva com equidade. Brasilia:
IPEA/CEPAL/INEP, 1993.

25 UNESCO. Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos: Satisfacdo das necessidades béasicas de
aprendizagem. Jomtiem, Tailandia, 1990.

26 CEPAL, op cit.
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Segundo as organiza¢fes multilaterais, a mudanca de “valores sociais préprios da
cidadania moderna”, requerem mudangas institucionais, para um desenvolvimento
autbnomo, em que as instituicbes primem pelos resultados, destacados como
“responsabilidade social, solidariedade, tolerdncia ¢ participacdo”. O que exige,
complementarmente, assegurar o0 acesso universal aos cddigos da modernidade, ou seja, ao
conjunto de conhecimento e habilidades necessérias para participacdo na vida publica, e
desenvolver-se, produtivamente, na sociedade moderna®’. O fato é que esses marcos de
cidadania, valores sociais, “virtudes” tais como “responsabilidade social, solidariedade,
tolerancia e participagdo” parecem aproximar-se das exigéncias de revitalizacdo das
humanidades e justificar a inclusdo do ensino de filosofia e sociologia na LDB. Dessa
forma, o art. 36, 81°, inciso Ill, da lei n. 9.394/96 das Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, determina a exigéncia de que, no fim do secundario, o estudante seja capaz de
mostrar “o dominio de seus conhecimentos em Filosofia ¢ em Sociologia, necessarios ao
exercicio da cidadania”. Inovagdo particularmente contraditoria no que se refere a
flexibilidade estabelecida pela lei (CURY, 1997), sendo que essas duas matérias sdo 0s
unicos campos de ensino nomeados no texto da LDB. Embora a conselheira relatora das

Diretrizes Curriculares defina como:

(...) principio importante é o fato de ser a lei muito parcimoniosa ao mencionar
disciplinas, quando se refere tanto & finalidade quanto aos curriculos ou as
diretrizes curriculares. Sé sdo citadas disciplinas em casos muito especificos e,
assim mesmo, com 0 nome de componentes curriculares ou de “conhecimentos
sobre” e ndo necessariamente de uma disciplina escolar tal como a conhecemos.
(MELLO, 1999).

A par dessas exigéncias, e dentro de um quadro epistemoldgico bem definido pelo
conceito de cidadania e competitividade, a resposta da escola aos interesses capitalistas
neoliberais e sua reorganizacao rumo ao servi¢o publico ndo-estatal, reforca as exigéncias
para a formagao de um novo tipo de aluno. Essa “sensibilidade” por um novo tipo de aluno
estd expressa na ata do CNE/CEB, no momento da plenéria sobre Parecer 15/98, e onde a

Conselheira ex oficio lara Prado se manifesta e expressa a vontade da “razao de estado”:

(...) se ndo seria o caso, ao se elaborar uma nova diretriz para o ensino médio
que atualmente se apresenta com tantas dificuldades e deficiéncias, de se
formular um novo ensino médio, para uma nova populacdo que ora se
apresenta. Pergunta-se também se, ao reforcar a dificuldade de inovar, ndo se
estaria levando para o ensino médio todas as deficiéncias que se conhecem
atualmente. Esta, ent#o, seria a hora de aceitar mudancas.?

Assim, estd previsto nos documentos que as politicas educacionais deverao formar

27 CEPAL, op cit.
28 Ata do CNE/CEB do dia 07/04/1998.
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0 homem, cidaddo e trabalhador que também seja flexivel, criativo, participativo,
empreendedor e colaborador desse sistema de acumulagéo. Trata-se da formacdo de um
individuo que seja capaz de fazer valer suas competéncias e habilidade, mas de forma
perversa também possa enfrentar a exclusdo social contemporanea, solitariamente, e
assumir os riscos por seus éxitos ou fracassos.

As recomendacOes, presentes no relatério Dellors (1996), consolidam as
exigéncias de flexibilizacdo e a necessidade de um trabalhador plastico e adaptavel ao
processo de trabalho, que responda ao que se denomina sociedade do conhecimento,
sociedade educativa, marcadas pelos principios de aprender a ser, a fazer, e a conviver,
sempre movido pelo desejo de aprender.

Permanece, contudo, o principio da escola submetida aos interesses do Estado
capitalista, mencionado na afirmativa recorrente que o Estado € uma instancia reguladora e
organizadora do modo de producdo capitalista. A escola ndo deixa de atender a esse
processo de exploragéo, exercido pelo modo de producéo capitalista, embora negado por
um discurso “universal e igualitario”, presentes em todos os textos nacionais e
internacionais da década de 1990. Tais estratégias sdo utilizadas para promover 0 consenso
sobre 0 que é, ou deveria ser, 0 mundo, o trabalho e a educacdo. Dentre as orientacdes
internacionais dos organismos multilaterais, a referéncia ao relatorio Delors € indicadora
da absorcdo, pela comunidade educacional, dos varios tipos de aprendizagens, cujo
objetivo é a resolucdo de problemas de ordem social, econémica e de desenvolvimento
tecnologico, pelos proprios individuos. A educacdao ¢ considerada “chave de acesso ao
século XXI” e facilitadora do desenvolvimento de competéncias para o futuro. Esse
enunciado esta presente em varios discursos, sobretudo do ministro Paulo Renato (1996)%:
“Realmente, temos de persistir nesse rumo, porque sO assim vamos ter mudancas
fundamentais ocorrendo antes do final deste século. Vamos entrar no século XXI com o pé
direito na Educagao”.

A necessidade de novos conhecimentos, entendidos como fundamentais para esse
futuro, contempla a perspectiva da cidadania moderna e da competitividade oriunda da
sociedade globalizada, cujas forgas produtivas no século XXI estavam organizadas de
forma flexivel. Cabe, aqui, destacar a possibilidade de uma leitura da educagcdo numa
perspectiva salvacionista: sdo divulgadas ideias acerca de todos os problemas sociais e do

papel da educacdo como Unica possibilidade de sua superagdo. Certo otimismo

29 Seminario Internacional Politicas Publicas do Ensino Médio, 29 e 30 de agosto de 1996: Coletanea - Sao
Paulo, CONSED, 1998. 290 p.
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modernizador dos dispositivos oficiais, ndo s6 como alinhamento com as diretrizes
internacionais, mas também como superacdo “do pesadelo” dos anos de chumbo. Esta na
pauta neoliberal uma aprendizagem que promova a cooperacdo, a convivéncia harménica,
a solidariedade tendo a educacdo como dispositivo facilitador das relacBes sociais
capitalistas. O momento historico desta hegemonia discursiva chamada “sociedade do
conhecimento” (MELLO, 2002)*° coloca a incumbéncia da superacdo das desigualdades
sociais sob responsabilidade singular dos individuos, ocultando-se os condicionantes
sociais e histéricos da estrutura socioeconémica e politica.

Vemos, entdo, que a educacdo é adaptada as formas de organizacdo e gestdo do
trabalho contemporéneo, o que confere, a escola e a formagdo, novas caracteristicas que
visam atender ao mercado e promover o capitalismo. O discurso em torno das reformas
educacionais, particularmente do "Novo Ensino Médio", reeditando muitos dos involucros
pedagOgicos dualistas, presentes na histéria da educacdo, mesmo que coloque as
possibilidades profissionalizantes em decisdes pds secundarias, expressa 0s anseios do
capital pela formacdo de méo-de-obra adequada as “novas” exigéncias do mercado de
trabalho. (CANCLINI, 1997).

Embora alvo de inUmeras criticas, sobretudo, por seu alinhamento ao discurso
internacional dominante, a relevancia do dispositivo Parecer 15/98 é reconhecida e nao
pode ser minimizada em seu objetivo muito nitido de “ruptura” com o modelo de ensino
médio (ZIBAS, 2005). E possivel verificar que as diretrizes para o ensino médio néo foram
transcrigdes simplistas dos documentos de politicas internacionais. Dessa forma é possivel
perceber que “[...] os textos de politicas nao sao simplesmente recebidos e implementados,
mas, pelo contrario, dentro da arena da pratica, estdo sujeitos a interpretacdo e a recriagdo”
(SHIROMA, CAMPOS, GARCIA, 2005). A relatora ndo era pessoa desvinculada dos
debates travados na academia, ao contrario, era reconhecida como Zibas (2005) afirma

textualmente:

Entre nés, houve um movimento de adesdo de importantes intelectuais, até entdo
considerados de esquerda, a tese da mudanca do papel do Estado na educacéo,
privilegiando a iniciativa privada. Uma destacada voz nessa pioneira “muta¢do”
politico-ideoldgica foi a de Guiomar Namo de Mello. (ZIBAS, 2005)

30 “Nao bastara a escola adotar aparatos tecnoldgicos e procedimentos para permitir aos alunos constituirem
as competéncias requeridas pela sociedade do conhecimento. (...) é preciso que a instituicdo escolar se
transforme numa comunidade dedicada a construcéo coletiva de significado (...)” MELLO, G.N. O espago
das politicas educativas na sociedade do conhecimento: em busca da sociedade do saber. 2001-2002, Sao
Paulo.
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Guiomar Namo de Mello, como conselheira relatora do Parecer 15/98, constr6i um
debate amplo, ndo s6 dentro do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacao
Basica (CNE/CEB), como trabalha simbioticamente com a Secretaria de Ensino Médio e
Tecnologico (SEMTEC) do Ministério da Educagdo e Cultura, assim como com varios
outros segmentos. Na elaboracdo desse parecer ocorre uma reescritura das prescri¢es
internacionais, na qual sdo processadas tradugdes, interpretaces, adaptacOes realizadas
pelo campo da educacdo e que marcam a “transi¢do e ruptura” na nova correlagdo de
forcas que se forma. Mesmo os principios ndo estando tdo discrepantes do ideario dos
educadores, eles vém articulados com os objetivos da pedagogia das competéncias, que
incomoda sobremaneira o0s educadores, e prioriza a construgdo de um novo
profissionalismo e, consequentemente, de novas subjetividades.

Em relacdo ao ensino de filosofia no ensino médio, o dissenso é sobre como lidar
com a letra da lei, que nomeia sua existéncia e funcéo, e a interpretacdo do espirito da lei
que, segundo a conselheira relatora, ndo procede como obrigatoriedade. O Parecer
CNE/CEB n° 5/97, do conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset, antecipa como sendo uma
das areas que certamente acarretara ddvidas para as escolas e para 0s Conselhos Estaduais

de Educacéo. O conselheiro advoga que:

E normal o surgimento de davidas, quando da ocorréncia de alteragdes t&o
significativas quanto as geradas com a implantacdo do novo regime, ora
instituido. Alids, muitas destas previsiveis duvidas ja estdo chegando a este
colegiado, a partir dos Conselhos Estaduais de Educacdo (6rgdos normativos das
diversas unidades da Federacéo), universidades, institui¢des isoladas de ensino,
Secretarias de Estado da Educacdo, Secretarias e Conselhos Municipais de
Educagéo.

Entre as varias davidas que possam surgir, aquelas relativas ao Ensino Médio com
certeza estardo contemplando os arts. 35 e 36, para as quais 0 conselheiro se antecipa

afirmando:

No tocante ao ensino médio, também se aplicam as informagdes j& anteriormente
registradas, relativas aos estudos em curso neste colegiado, para a definicdo das
diretrizes curriculares. Consequentemente, (...) ao conhecimento das formas
contemporaneas de linguagem e ao “dominio dos conhecimentos de Filosofia e
Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”, para usar 0s precisos termos
da prépria LDB (artigo 36, § 1°). (grifo do conselheiro).

Por experiéncia com o sistema e as fun¢fes do CNE e tendo, provavelmente,
informacdes sobre a PL n° 3178/1997, apresentada em 28/05/1997 pelo Padre Roque
Zimmermann (PT-PR), a Plenaria da Camara dos Deputados, que solicitava a
obrigatoriedade do ensino de filosofia e sociologia, o conselheiro Ulysses de Oliveira

Panisset registra que: “Muito provavelmente, se pode antecipar a divida que sera levantada
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nos sistemas de ensino e nas instituicdes que os integram, quanto a forma a ser adotada,

visando ao dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia”. (grifo do conselheiro)

Em suma, a dificuldade se concretiza em saber se o art. 36, §1°, inciso 11, da lei n°.
9.394/96 seria aplicado na sua ambiguidade, ao sabor das escolas, ou se o CNE iria
decretar a forma de aplicar a area dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia. De acordo
com Paulo Renato, “o Ensino Médio tera de considerar a sua fundamentagdo, ancorada na
diversidade, na flexibilidade, no transito e na complementaridade entre as diferentes
modalidades do Ensino”. Como fica, entdo, a relacdo do ensino médio com o dominio
desses conhecimentos, e de que forma se construiu, a partir desse referencial, o desejo e a
recusa pelo ensino de filosofia?

E necessario examinar com atencdo a razio de neste projeto de mudanca do ensino
médio, que se volta para a cidadania, para a competitividade, em um mundo globalizado e
denominado de sociedade do conhecimento, a ambiguidade entre a letra e o espirito da lei
sobre a obrigatoriedade do ensino de filosofia permanecer sem resposta.

No proximo capitulo sera abordada a funcdo normativa da legislacdo no Conselho
Nacional de Educacdo, através da construcdo do dispositivo “Parecer CEB/CNE, n°
15/98”, que resultou na Resolucdo CNE n° 3/1998, analisando como se deu 0 processo
histérico de sua elaboracéo, e qual foi a tramitacdo que culminou, apds 10 anos, na Lei n°
11.684/2008, no Congresso Nacional, que torna obrigatério o ensino de filosofia e
sociologia na escola brasileira. Cabe, aqui, a pergunta que é o titulo deste trabalho apos a
aprovacao desta lei de 2008: estamos diante de uma reintroducdo do ensino de filosofia ou

estamos registrando sua certiddo de nascimento?
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CAPITULO I

AS TRAMAS DA RECUSA E AS ESTRATEGIAS DO DESEJO

2.1 As bases da recusa pelo ensino de filosofia

Este capitulo pretende apontar porque dentro da hegemonia discursiva da
pedagogia das competéncias, pedagogia da qualidade, pedagogia para 0 novo milénio, o
ensino de filosofia foi questionado, mesmo estando contemplado na letra da lei n°.
9.394/1996. Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (DCNEM)
(dispositivo “Parecer n°. 15/98”) foram realizadas reinterpretaces e adaptacGes, em
consonancia com o modelo pos-industrial, deixando uma interpretacdo «livre» sobre a
obrigatoriedade do ensino de filosofia e de sociologia para o exercicio da cidadania. O
carater de obrigatoriedade fica suspenso e € colocado como opg¢do em consonancia com a
propalada autonomia das escolas e seus planos politico-pedagdgicos. Dessa forma, se
reabriu a perspectiva para a recusa ao ensino de filosofia embora tenha se aberto também
possibilidades de sua inclusdo nos projetos politico-pedagdgicos. Alguns indicadores
apontam que, em relacdo a filosofia, as escolas ndo perderam a possibilidade de sua
inclusdo. E o que sera possivel constatar através do mapa das condicdes atuais do ensino
de filosofia no Brasil baseado em enquete realizada em 2003, no auge da «luta por uma lei
que torne obrigatdria a disciplina no ensino médio nacional». (CAD. CEDES, 2004: 257-
284),

O art. 36 81° das DCN para o Ensino Médio, por ndo nomear a obrigatoriedade do
ensino de filosofia, permitiu a liberdade de interpretacdo de que o ensino da filosofia ndo
deveria ser estruturado como disciplina no programa de ensino, mas apenas como uma
atitude filosofica, que qualquer area de conhecimento deve desenvolver e como habilidade
intelectual capaz de promover o exercicio da cidadania. Tal argumento esta respaldado

pelo dispositivo “Parecer 15/98”, da seguinte forma:

(...) Neste sentido, todos os conteldos curriculares desta area, embora ndo
exclusivamente dela, deverdo contribuir para a constituicdo da identidade dos

31 UNESCO, Encuesta internacional: sobre el estado actual de la educacion filosofica, Buenos Aires, agosto
de 2003, apud CAD. CEDES, "O ensino da filosofia no Brasil: um mapa das condi¢Ges atuais”. Campinas,
vol. 24, n. 64, set./dez. 2004.



60

alunos e para o desenvolvimento de um protagonismo social solidario,
responsavel e pautado na Igualdade politica.*? (BRASIL, 1998).

Essa € uma recusa esteticamente elegante porque desloca o foco disciplinar e
resgata o valor simbélico de uma area de conhecimento®. Mas o desejo pela filosofia se
manifesta quando este mesmo parecer cita literalmente a angustia de Aristoteles em sua

obra Politica, VIII, 1 e 2 ao se perguntar o que fazer com a educacao dos jovens afirma:

Nédo ha acordo sobre o que os jovens devem aprender, nem no que se refere a

virtude nem quanto ao necessario para uma vida melhor. Tampouco esta claro se

a educagdo deveria preocupar-se mais com a formacdo do intelecto ou do
4 34

carater.

Todos os documentos e todas as iniciativas “oficiais” mostram, sem duavida, as
contradigdes que marcam o processo de reintroducéo da filosofia no Ensino Médio e, de
certa maneira, reproduzem em escala reduzida as contradicbes que atravessam todo o
sistema educacional em suas “escolhas de Sofia”. Que precisa definir em qual das fungdes
(CURY, 1996) ira estruturar o ensino médio se na funcdo propedéutica, se na funcédo
profissionalizante ou na funcdo formativa, trés funcbes igualmente fundamentais para os
jovens dessa faixa etaria.

O ideério da educacdo para todos abre espaco para afirmar que as escolas deveriam
formar adolescentes e jovens com capacidades “cognitivas, afetivas e €ticas, interativas e
praticas” (BRASLAVSKI, 2001). Estes discursos definem que ha uma busca pela formacéo
de um homem, cidaddo e trabalhador, mais responsavel por si e pela comunidade a que
pertence embora precise arcar com 0 peso de suas decisGes singulares. Ainda assim o
ensino de filosofia ndo foi considerado como possibilidade de realizagdo desses ideais
cognitivos, afetivos e éticos interativos e praticos. O fato é que as palavras geram sentidos
diferentes, assim como possibilidades diferentes de compreensées do mundo. A “tradigdo”
escolar do ensino de filosofia no Brasil (enciclopedista e anacrénico) ndo se adequava ao
que estava previsto.

Fairclough (2001) alerta:

E preciso lembrar, todavia que, embora sociais os significados, os sentidos com
que as palavras sdo empregadas “entram em disputas dentro de lutas mais
amplas”, uma vez que, “as estruturagdes particulares das relagdes entre as
palavras e das relagdes entre os sentidos de uma palavra sdo formas de

hegemonia”. (FAIRCLOUGH, 2001).

32 BRASIL, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. 1998.
33 Esta mesma estratégia esta no parecer 342/83.
34 Apud BRASIL, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, 1998.
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Autores como Zibas (2005), Bueno (2000), Frigotto & Ciavatta (2004), Lopes
(2002), Kuenzer (2004), sdo implacavelmente &cidos na critica ao projeto para o ensino
médio. O objetivo central da maioria das analises desenvolvidas acerca das DCNEM de
1998 era desvendar o carater ideoldgico do discurso oficial e as contradi¢des entre a visdo
de ensino meédio presente nas diretrizes e as demais politicas colocadas em prética pelo
governo. E possivel inclusive resgatar nestas criticas o sentimento de mal estar pela recusa
ao projeto originario do movimento dos educadores e que tinha como baliza a escola
unitaria. Neste jogo de holofotes os discursos paralisaram as possibilidades de avaliacdo do
impacto destas politicas na escola brasileira. Segundo Zibas (2005) pouca ou quase
nenhuma avaliacdo sobre o impacto destas renovacgdes foi realizada pelos educadores.
Mantendo esta linha de alerta, de que as estruturacdes particulares das relacbes entre as
palavras e das relacdes entre os sentidos de uma palavra sdo formas de hegemonia, torna-se
necessario decifrar os principios declarados como inspiradores da Constitui¢do e da LDB:
“Sensibilidade, igualdade e identidade”. De acordo com o dispositivo “Parecer 15/98”,
esses conceitos serdo definidores dos fundamentos para o novo ensino medio, sendo “em
torno desses trés principios que estardo organizados os valores estéticos, politicos e
éticos”.

Ao citar Aristoteles nas suas duvidas sobre como educar os jovens, o dispositivo
“Parecer 15/98” pretendeu validar filosoficamente o papel do Conselho Nacional na sua
funcdo legisladora. Ao iniciar o capitulo do novo ensino médio cita igualmente Platdo no
didlogo com Protagoras na distribuicdo das qualidades entre as espécies. Estabelece,
portanto, uma ancora explicita e uma apropriacdo do discurso filoséfico para consolidar os
fundamentos das diretrizes em estéticos, éticos e politicos. Os sujeitos “discursantes”
fazem parte de um determinado campo discursivo educacional, legislador, normatizador e
a apropriacdo de conceitos, em principio pertencentes ao universo semantico proprio da
filosofia, demonstra uma estratégia que busca suavizar o discurso das novas racionalidades
para o ensino médio.

Sendo um discurso regulador, usa de enunciados filosoficos para garantir a
consisténcia do texto em relagdo a estética da sensibilidade, valorizando “a leveza, a
delicadeza e a sutileza”, mesmo ndo sendo um discurso operacional para o campo
pedagdgico, permanecendo no patamar de principios. Mas essas opg¢des discursivas ndo
sdo meros instrumentos neutros, sdo por certo condutores de “algo” que ¢ conduzido no
dizer de Bernstein (1996). Este autor questiona a constituicdo de documentos oficiais no

ambito pedagogico, nos indicando que ndo apenas as concepgdes de homem e de mundo
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ndo sdo neutras, mas que, além disso, o discurso pedagogico, ele proprio, j& constitui um
mecanismo que embute um sentido fortemente regulativo no seu discurso aparentemente
instrucional. Saber e poder se apoiam e se reforcam mutuamente, ha enunciados e relacdes
que o proprio discurso pde em funcionamento, como explicita Foucault (1970). N&o existe
regulagdo neutra e nem regulagéo inocente.

Consistentes questionamentos foram produzidos em relacdo a convivéncia
“harmonica” de categorias conceituais como humanismo, autonomia, solidariedade,
responsabilidade com outras relacionadas a esfera da produgdo e do consumo tais como
adaptabilidade, flexibilidade, producdo pds-industrial, competéncias, que apontam para
uma concepgdo de mundo centrada no aspecto econdmico mais excludente, pois nem todos
podem ser flexiveis e adaptaveis. Estes conceitos pertencem a comunidades epistémicas
em principio antagénicas. Embora a p6s-modernidade, (LYOTARD, 1993:104) ndo sendo
exclusivista e por ndo adotar o "ou isso ou aquilo”, tenha aberto rotas de convivéncia entre
posicOes classicamente antagonicas, dificilmente no campo da educagdo estas posicoes
fazem sentido para os educadores. Sdo principios axioldgicos que denunciam falécias de
acordo com a comunidade epistémica, a partir da qual se fala. Podem-se exemplificar as
dificuldades de um debate dentro de um colegiado onde as formacOes discursivas sdo
diferenciadas: “O conselheiro (...) pediu a palavra para comentar que ndo se pode misturar
filosofias distintas, ou seja, ndo se pode falar em educagéo basica profissionalizante”.®

O que esta sendo solicitado, sobretudo pelos educadores € uma coeréncia
epistemoldgica que seja ressaltada pelo texto e ndo nos obrigue a exercicios hermenéuticos
muito desgastantes. A reivindicacdo é pela coeréncia e solidez textual — que ndo falta ao
dispositivo “Parecer 15/98” — para que possamos armar o “exército de Brancaleone” nesta
tarefa de denunciar que as concepgdes de homem e de mundo ndo sdo neutras. Para Michel
Foucault (2011), é preciso ficar (ou tentar ficar) simplesmente no nivel de existéncia das
palavras, das coisas ditas. 1sso significa que é preciso trabalhar arduamente com o préprio
discurso, deixando-o aparecer na complexidade que lhe é peculiar. E 0 que proponho a

sequir.

2.2 Papel da CEB/CNE

Diante do volume de documentos e das criticas corrosivas em relacdo as DCNEM,

a escolha de quais dispositivos deveriam entrar na “grade e inteligibilidade” (DREYFUS &

35 Ata da CEB/CNE, da 1042 sessdo, em 07 de abril de 1998.
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RABINOW, 2013) para compreensdo do objeto “ensino de filosofia na escola brasileira
contemporanea” provocou algumas ddvidas. No primeiro momento as escolhas recairam
sobre as Ultimas legislacbes sobre o tema, tanto o parecer CEB/CNE n°. 38/2006 e a
Resolucdo n°. 04/2006 como a Lei 11.684/2008, que alterou o art. 36 § 1° da LDBN
9.394/96. Contudo o caminho se alargou, ao receber e acatar a sugestdo de resgatar o papel
da Camara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educacdo na tramitacao
normativa da legislacdo sobre as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio e seu papel
especifico na conducéo dos debates e na construcdo do Parecer CEB/CNE n° 15/1998, que
resultou na Resolucdo CNE n° 03/1998.

Para construir a trajetoria dessas diretrizes dentro da CEB/CNE, primeiramente, foi

realizada uma conversa “semiestruturada’>®

com o Conselheiro Jamil Cury, Presidente da
Camara de Educacdo Basica, no biénio 1996/1998, testemunha chave no processo de
transicdo quando da tramitacdo e aprovacao das diretrizes para o ensino médio.

A conversa foi estruturante dos caminhos a serem seguidos e possibilitou um
esclarecimento generoso sobre os debates que conduziram as decisbes das DCNEM de
1998, suas audiéncias publicas e seu processo de implementacdo. Esta conversa ajustou a
investigagdo que envolveu as diretrizes para o Ensino Medio dentro da CEB/CNE e
ampliou minha compreenséo das motivacdes para a interdicdo ao ensino de filosofia, como
disciplina no curriculo do ensino médio, marcando a funcdo estratégica do dispositivo
“Parecer CEB/CNE n° 15/98 .

Os temas fundamentais do processo interno da CEB em relagdo ao dispositivo
“Parecer CEB/CNE n° 15/98” e sua funcdo estratégica dominante basicamente foram
contemplados nessa conversa com o Conselheiro Jamil Cury, pois se tratava de deliberar
sobre 0 novo ensino médio. A conversa se estruturou a partir dos seguintes temas: 0
processo de relatoria e seus debates; os temas contemplados no dispositivo “Parecer n°
15/98” e sua contemporaneidade; ética, estetica e politica em suas razdes filosoficas; o
tema das competéncias e seus conflitos; o tema Nucleo Comum e Parte Diversificada; as
expectativas e aposta em relacéo ao papel dos Conselhos Estaduais; o papel das audiéncias
publicas e audiéncias de mobilizacdo nacional por uma nova educacdo béasica. A decisdo
foi sequir esse recorte metodologico com certa liberdade de reorganizacao dos temas.

Tambeém seria pertinente acompanhar a tramitacdo no Legislativo do PL que pedia

36 Conversa semi-estruturada porque traduz o que realmente ocorreu, uma conversa e ndo uma entrevista,
conversa sem precisdo e forma académica classica e, portanto, generosa. Semi-estruturada porque tinha um
“roteiro” — 0 Parecer 15/98.
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a inclusdo da obrigatoriedade da filosofia e da sociologia no ensino médio. Por cerca de
trés anos tramitou na Camara e no Senado Federal um projeto de lei complementar para
alterar o artigo 36 8 1° da LDB, instituindo a obrigatoriedade das disciplinas Filosofia e
Sociologia nos curriculos do ensino médio. Apds aprovacdo nestas duas instancias do
Poder Legislativo Federal, o projeto sofreu um veto histérico, em outubro de 2001, pelo
entdo presidente Fernando Henrique Cardoso.

Em suma as duas frentes de investigacao estavam postas: 0 CEB/CNE e as PL das

Camaras Legislativas tanto a partir de 1997 como na retomada em 2003.

2.2.1 O CNE e a tramitagdo das DCNEM

O periodo p6s Constituicdo 1988 trouxe para a pauta governamental um volume
significativos de decisfes que exigiriam qualquer que fosse o resultado das elei¢bes de
1993, um posicionamento sobre as regulamentacdes necessarias em todos os setores, da
energia a educacao, da saude a agricultura. Ao vencedor nas urnas de 1993 e seus ministros
coube conduzir debate e decisdes regulatdrias. Historicamente por mais técnicos e
independentes que sejam 0s comités assessores, 0s conselhos, as agéncias, num pais
federativo-presidencialista, 0 marco regulatério acaba por refletir a pauta politica do grupo
governista. Na area da educacdo ndo seria diferente.

Como estado de direito, as decisbes exigiam o envolvimento dos diferentes atores,
as camaras legislativas, os ministérios, os conselhos. Regulamentar, normatizar nos novos
tempos exigiram articulacdes debates, criticas e uma vontade politica tentando por meio da
competéncia técnica e da vontade politica criar mecanismos para implementar a
Constituicdo cidadd. Portanto, o volume de trabalho relativo as regulamentacGes, as
definicBes de competéncia ocuparam o Conselho Nacional de Educacdo desde a sua

reformulacéo pela Lei 9.131/95.

2.2.2 O ensino de filosofia nas teias da CEB/CNE

Tendo acatado a sugestdo dada no Exame de Qualificacdo de coletar dados no
Conselho Nacional de Educacéo, foram viabilizados os contatos e realizadas duas visitas in
loco para ter acesso as atas da Camara de Educacdo Baésica. Atraves delas buscou-se
acompanhar e compreender como se processaram 0s debates da construgédo das diretrizes

curriculares nacionais para o ensino médio e identificar a recusa pelo ensino de filosofia. O
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foco eram principalmente as atas de 1998, quando a conselheira relatora , indicada pelo
presidente da Camara de Ensino Basico, o Conselheiro Jamil Cury, foi designada para
elaborar uma primeira versdo das diretrizes para o0 ensino médio. Também foi possivel
recuperar as atas de 1996, referentes a0 momento historico que antecede a aprovacgdo da
LDB 9.394/96, aprovadas em dezembro daquele ano. As atas referentes a 1997 ndo foram
localizadas e a informacdo era de que todos os debates da plenéria estariam em gravacdes
ndo transcritas e a Unica possibilidade seria a escuta das gravacdes®’. Porém, estas
gravacdes estdo arquivadas em fita cassete, gravadas em uma tecnologia de reproducéo ja
obsoleta e sdo de péssima qualidade, apresentando muitas falhas, o que as tornam
ininteligiveis. Seria um trabalho &rduo de investigacdo, mas pouco produtivo em termos de
resultado. Dentro dessa perspectiva foi tomada a decisdo de trabalhar com o que estava
disponivel. Os documentos a que tive acesso me permitiram percorrer a tramitacdo das
Diretrizes Nacionais, tanto do Ensino Fundamental como do Médio e suas normatizac@es.
Além das atas das reunides ordinarias e extraordinarias foi possivel recuperar as atas das
audiéncias publicas sobre o ensino médio, ocorridas em maio de 1998. Uma investigacao
permitiu recuperar parcialmente as atas das audiéncias publicas que fizeram parte do
“Programa de Mobilizagdo Nacional por uma nova educagdo bésica: uma consulta a
sociedade.”®

Meu interesse permaneceu na tentativa de compreender o movimento pendular
entre 0 desejo e a recusa sobre o ensino de filosofia no ensino médio presente nos
discursos oficiais. Esse interesse estava localizado, tanto na perspectiva das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio na Camara de Ensino Bésico do Conselho
Nacional de Educacdo, como sob o angulo juridico-legislativo voltado para o processo de
elaboracdo e a tramitacdo no Congresso Nacional dos projetos de lei que, desde 1997,
pediam a alteragéo do art. 36 § 1° da LDB 9394/96, para a incluséo do ensino de filosofia
como disciplina obrigatoria. No Congresso Nacional, inicialmente, esta alteragdo foi
proposta no Projeto de Lei n® 3.178-A/97 de autoria do Deputado Padre Roque (PT-PR) da
Camara dos Deputados e a PL n° 09 de 2000, tendo como relator o Senador Alvaro Dias
(PSDB-PR), recebendo o veto presidencial em 2001. Apds o veto presidencial, houve a

retomada dessa questdo nas duas casas a partir de um novo Projeto de Lei n° 1.641 de 2003

37 Deixo aqui uma nota de pesar em relacdo as condicGes precarizadas de boa parte do registro histérico do
debate juridico-legislativo do CNE nesse periodo. A revista do CNE DOCUMENTA ndo esta sendo editada
desde 2006, todos os registros sdo apenas eletrdnicos a partir dessa data. Quero registrar igualmente a
gentileza dos assessores técnicos que me receberam e disponibilizaram o que foi possivel sem maiores
burocracias e em consideracdo ao conselheiro Jamil Cury.

38 Conferéncia Forum Brasil de Educacéo. Brasilia: CNE, UNESCO, 2004. 448p.
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de autoria do Deputado Ribamar Alves (PSB—MA) e no Senado o Projeto de Lei n° 04, de
2005, de autoria do Senador Alvaro Dias (PSDB-PR) que evoluiram até a Lei 11.684/08
que aprovou a alteracdo do art. 36 § 1° tornando obrigatorio ensino de filosofia e
sociologia.

A intencéo era de iluminar, através dos achados, os discursos que giraram em torno
do dispositivo “Parecer 15/98” em sua recusa pelo ensino de filosofia e o desejo pela sua
incluséo expresso pelo Legislativo desde 1997 e conhecer as razfes e “desrazfes” de uma
politica educacional especifica para o ensino medio, no seu percurso pelo cenario politico-
legislativo. No lugar de simplesmente se opor, como se faz frequentemente, a fala a acéo, a
proposta é que a propria fala seja uma forma e um meio de acdo. As caracteristicas do
discurso no &mbito juridico-legislativo tem o poder de “fazer” ¢ ndo somente de informar
sobre o0 objeto, isto é, interpela e age sobre o interlocutor, neste caso por meio da
normatizacdo de um determinado tema, o ensino de filosofia na escola média brasileira
contemporanea.

No caso das politicas educacionais, no periodo de aprovacao e de implementacéo
da LDB 9.394/96, o que estava em jogo era a possibilidade de transformacdo do sistema
educacional brasileiro contemporaneo e a elaboracdo de documentos reguladores que
produzissem ao mesmo tempo as transicdes necessarias, mas principalmente as rupturas
desejadas no ensino médio, que nesse momento, se constituiram o foco hegemdnico das
mudancas. Dessa forma, as DCNEM fazem do dispositivo “Parecer 15/98” um
acontecimento discursivo no sentido dado por Foucault “O discurso nada mais é do que a
reverberagdo de uma verdade nascendo diante dos seus olhos”. (FOUCAULT, 2011).

Como ja disse, minha analise se ancorou no conceito de dispositivo. Identifiquei
como dispositivo, tanto o dispositivo “Parecer CEB/CNE n° 15/98 " aprovado em 01/06/98
como os diversos Projetos de Lei para alterar o art. 36 81° Meu ponto de partida foi
considerar o dispositivo como “a rede que se pode estabelecer entre elementos de um
determinado discurso,” como foi proposto por Foucault (2011). Estes documentos
identificados representam a convergéncia dos elementos oficiais sobre a inclusdo e
exclusdo do ensino de filosofia na escola brasileira contemporanea.

Embora caracterizados como elementos heterogéneos, duas instancia diferentes
com discurso diferentes, a analise dessa rede me permitiria delimitar a natureza das
relacfes que produzem vinculo entre as diferentes decisdes legais sobre educacdo no nivel
médio e ensino de filosofia para esse seguimento, exatamente nesse momento de transicao

e ruptura com a introducdo de uma nova LDB. Sendo assim as proposi¢oes filosoficas, as



67

decisdes em relacdo as politicas educacionais para o ensino Médio, constituiu o programa
hegemdnico das mudancas que deveriam ser levadas a termo pela instituicdo juridico-
legisladora, o CEB/CNE, em simbiose com MEC/SEMTEC. Esse programa de reformas
permite “justificar e mascarar” uma pratica que permanece Silenciada e que ird funcionar
de forma reinterpretada: o n6 do Ensino Médio no sistema educacional brasileiro
contemporaneo. Portanto, o dispositivo “Parecer CEB/CNE n° 15/98 ” tem, como todos os
dispositivos, uma funcédo estratégica de modificar a estrutura do ensino médio dentro de
visdo contemporanea de trabalho e conhecimento e oferecer um campo novo de
racionalidades. Na fala do ministro Paulo Renato®: “O Ensino Médio ndo pode continuar
defasado, apartado da tecnologia, da informatica, do laboratorio, (...) nds temos de fazer
um grande esfor¢o de atualizacdo”.

Sendo coerente com a metodologia da andlise do discurso de Michel Foucault
considerei, como ferramenta necessaria a compreensdo dos enunciados, identificar os
sujeitos “falantes”, o local de onde falam e a quem se dirigem, ou seja: quem fala; de onde
fala; para quem fala? Além disso, procurei ter clareza do dito e do ndo dito presentes no
dispositivo “Parecer CEB/CNE n° 15/98” que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio.

Fixado o dispositivo “Parecer CEB/CNE n° 15/98” como dispositivo a decisao
metodoldgica foi, portanto, buscar uma grade de inteligibilidade para um conjunto de
dados priméarios — atas das sessdes ordinarias, extraordinarias e das audiéncias publicas,
conversa semiestruturada com quem “pilotou” o programa juridico-normativo dentro
CEBJ/CNE. A propria possibilidade de constituir um conjunto de textos em um corpus deve
ser vista como decorrente das condi¢Bes socio-historicas, que podem ser determinantes
para a analise linguistica e de conteido das diversas decisdes educacionais nesse periodo
de regulamentacdo da LDB — biénio 1996-1998. A grade de inteligibilidade j& estava posta
pela propria arquitetura do dispositivo “Parecer 15/98” em seu discurso normatizador,
legitimador e educacional. Legitimador, quando responde a demanda do Ministério que
“apresenta propostas de regulamentacéo da base curricular nacional e de organizacao do
ensino médio” para deliberacdo do Conselho. Normatizador, quando sintoniza as

orientagdes constantes dos documentos técnicos preparados pela SEMTEC e quando

39 O Seminario Internacional sobre Politicas Publicas do Ensino Médio, realizado pelo Conselho Nacional
de Secretarios de Educacdo (CONSED), em Sao Paulo, nos dias 29 e 30 de agosto de 1996 “teve lugar em
Sao Paulo, preparado com muito cuidado pela Secretaria Estadual da Educacdo de S&o Paulo, com grande
apoio do Ministério da Educa¢do, do ministro Paulo Renato”. Jamil Cury ji era membro do Conselho
Nacional e Presidente da Camara de Ensino Basico.
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incorpora as contribuicbes do Seminario Internacional de Politicas de Ensino Médio
organizado pelo Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacédo. E educacional,
quando coloca em debate os temas das diretrizes, a maioria deles polémicos, e que foram
“exaustivamente escrutinados” pela CEB nas sucessivas versoes do parecer. Em cada um
desses discursos observam-se certas regularidades e igualmente sistemas de coergéo, a

partir de seus interesses, competéncias, visoes e experiéncias dos espagos de atuacao.

2.2.3 As DCNEM e o debate coletivo e coletivizado na CEB/CNE

O foco maior da analise serd exatamente essa arguicdo pormenorizada sobre 0s
temas para o ensino médio. Indubitavelmente o discurso em si é uma atividade ao mesmo
tempo condicionada (pelo contexto) e transformadora desse mesmo contexto. Dada a
abertura da interacdo entre pares (intelectuais/educadores), o contexto é ao mesmo tempo
construido na e pela maneira como se desenvolvem os debates.

Os diferentes componentes do contexto “ensino médio” intervém no debate sob
forma de saberes e de representacfes presentes, tanto nas atas das reunides ordinarias e
extraordinarias da CEB/CNE, como nas audiéncias publicas sobre o tema Ensino Médio. O
contexto identifica-se ao conjunto das representacdes que os interlocutores tém, ou seja, 0
que cada um dos conselheiros e dos participantes das audiéncias explicitam e que sdo suas
conviccdes sobre a nova configuracdo necessaria ao ensino médio.

O contexto nédo restringe simplesmente a linguagem, uma proposta para 0 EM
dentro de uma Cémara de Ensino Bésico (CEB/CNE) sintonizada com o MEC/SEMTEC
(Secretaria de Ensino Médio e Tecnoldgico) esta delimitada pelos pares, sendo que cada
um dos conselheiros tem uma visdo especifica marcada por sua trajetéria intelectual ou
seja “cada conselheiro estd no Conselho pela experiéncia que tem na area da educat;éto”,40 e
faz valer essa experiéncia enriquecendo e polemizando o tema. Dessa forma, os debates
sobre ensino médio dentro da CEB/CNE exercem esse papel de formatar e ser formatado
pelo contexto. O contexto, nesse momento de definicdo das diretrizes do Ensino Médio, é
historicamente estratégico e marcante e configura-se como uma urgéncia politica, pois
trata-se de regulamentar a nova Lei de Diretrizes e Bases e firmar novas racionalidades.

Como afirma Foucault, toda producéo discursiva implica, no nivel da subjetividade,

certa vontade de conhecer as verdades do discurso. Para isto é preciso identificar trés

40 Ata de 10 de junho de 1996, por ocasido da visita do Ministro Paulo Renato.
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grupos de fungdes: “interrogar a nossa vontade de verdade; restituir ao discurso o seu
cardter de acontecimento; finalmente, abandonar a soberania do significante”.
(FOUCAULT, 2011:51). Restituir ao discurso seu carater de acontecimento € uma maneira
de questionar nossa vontade de verdade.

Ao analisar as atas da CEB/CNE no ano de 1998, onde exatamente em janeiro a
relatora apresenta sua primeira versdo das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, e
acompanhar a evolucdo desses debates encontrei a ancoragem metodoldgica necessaria
para a compreensdo do tema que procuro entender, ou seja, 0 péndulo entre desejo e recusa
pelo ensino de filosofia na escola médio brasileira contemporanea. A vontade de verdade
seria vontade de saber as razdes ditas e ndo ditas da recusa pelo ensino de filosofia uma
vez que o movimento pelo desejo esta em varios lugares no texto da LDB, como na opg¢éo
da LDB por um ensino médio com funcao formativa, a propria renovacdo das humanidades
e os declarados principios axiolégicos que a lei demanda — o fortalecimento dos lagos de
solidariedade e de tolerancia reciproca, a formacdo de valores, o aprimoramento como
pessoa humana, a formacao ética e o exercicio da cidadania.

Sempre apoiada na perspectiva foucaultiana, pretendi marcar a analise dos
paradoxos dos discursos sobre o Ensino Médio e suas implicaces no ensino de filosofia, a
partir da constatagdo que ““a resisténcia ao poder ndo ¢ antitese do poder, ndo € 0 outro do
poder, mas € o outro numa relacdo de poder — e ndo de uma relacdo de poder”. (VEIGA-
NETO, 2007:125). O debate sobre o novo ensino médio é construido no processo
conduzido pela relatora ao longo das plenarias da CEB/CNE do primeiro semestres de
1998, em comum acordo com o MEC/SEMTEC. Esta estratégia confirma o que a via
foucaultiana afirma: “os saberes engendram-se e organizam-se de modo que se atenda a
uma ‘vontade de poder’” (FOUCAULT, 2011), embora Foucault localize o poder “no
interior de uma trama, em vez de remeté-lo a um sujeito constituinte” (FOUCAULT,
2011), sendo mais enfatico quando solicita “abandonar a soberania do significante”. Nesse
contexto da CEB/CNE, nomear (dar o nome) ao relator aparece como “soberania do
significante”, porém nao se trata da vontade soberana de uma personalidade e sim de uma
rede de decisbes ao longo de varias plenarias.

Na pré-anélise para a fase de organizacdo do material disponivel propriamente dito
(CEB/CNE e o Legislativo), as intuicGes exerceram um papel importante, porém as
vivéncias com o tema ensino de filosofia no ensino médio exerceram o papel de
marcadores nas escolhas do que faz sentido na Otica de uma formadora de futuros

professores de filosofia para o ensino médio. Trabalhar a partir de duas ordens e de dois
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lugares institucionais onde foram gestados os documentos que definem na escola brasileira
a presenca ou auséncia do ensino de filosofia estiveram ancoradas na hipotese (suposi¢édo)
de que o ensino de filosofia historicamente e concretamente sofre um movimento pendular
entre desejo e recusa, pois na miriade de interesses, inclusive corporativos, este movimento

se afirma.

2.3 Relagdes entre CEB/CNE e MEC

Primeiramente, vamos esclarecer que se torna pertinente focalizar a CEB/CNE e
sua teia regulatéria por duas razdes. A primeira delas seria compreender a nova
racionalidade do proprio CNE, apos a Lei 9.131/95 e a segunda faz parte da estratégia de
“abandonar a soberania do significante” e desvelar as decisdes “colegiadas” sobre a nova
racionalidade para ensino médio.

Para a nova racionalidade do CNE, a metodologia utilizada pelo CEB/CNE de
debater cada instrumento da pauta abrindo espaco para o dissenso e, a0 mesmo tempo,
conduzindo para o possivel consenso, estava sedimentada desde as primeiras sessdes em
1996, onde o presidente da CEB, o Conselheiro Jamil Cury, ja na 52 reunido daquele ano,
apos acalorado debate sobre as competéncias do CNE, pergunta a plenaria “qual é a
conclusdo metodoldgica que tiramos desse debate?””** Dali para frente os debates deveriam
sempre contemplar uma das tarefas do Conselho que ¢ “garantir que haja um certo grau de

organicidade para que os instrumentos legais niio se tornem contraditorios™*

, uma vez que
o trabalho no Conselho dura apenas um certo tempo e precisa dar respostas a este tempo de
forma estratégica e marcante, atendendo as urgéncias politicas do momento.

Dentro do processo de debate da CEB/CNE, o tema que de forma decisiva ocupou
os conselheiros apds a Lei 9.131/95 foi a defini¢do das competéncias do CNE para além da
sua relagdo com o MEC. Nas atas do primeiro semestre de 1996 é possivel perceber o
sentimento que paira entre os conselheiros de que ndo se deve trabalhar a reboque das
iniciativas do Ministeério:

O Conselheiro Jamil e os demais Conselheiros fizeram uma analise da atuagdo
da Camara e chegaram a conclusdo de que ha um descompasso entre a atuagdo
do MEC e a do Conselho. Perguntaram onde e como vdo conseguir agilidade

para que a legitimidade atribuida seja, também, uma legitimidade conquistada e
reconhecida. Ficou definido que o Conselho deve somar com o Ministério e que

41 Ata da 52 sessdo da CEB/CNE do dia 13/05/1996.
42 |bidem.
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tem que ser perguntado ao Ministro: o que ele espera do Conselho e que
expectativa tem com relacdo a Camara de Educacéo Basica.*®

O Conselho deveria ser provocativo nas questdes em que era possivel exercer a
funcdo de Conselho: “somente nesta situagao é que se podera imprimir uma feigdo ousada,
provocativa, mas, ao mesmo tempo, equilibrada em relagéo a novas regras e normatizacgoes
que venham a se consumar”*. Esta sistematica de trabalho atendia ao objetivo que o
Conselheiro Jamil Cury havia apontado como necessario na tentativa de garantir a ndo
contradicdo das normas.

O que estava posto era que a Camara de Educacdo Basica, dado o menor nimero de
atos deliberativos, vinha aprofundando de forma mais proficua os debates concernentes a
sua esfera de atuacdo. Sua metodologia de atuacdo repercute positivamente na estrutura
interna do proprio Conselho Nacional como um todo e é reconhecida posteriormente pela

direcdo geral do CNE* como modelo a ser seguido:

Entdo a Camara de Educacdo Bésica, que ndo é pressionada por processos, ela na
minha opinido funciona muito mais, como eu acho que o Conselho como um
todo deveria funcionar. Um grande érgdo normativo e consultivo, e de assessoria
ao Ministro; isso a Camara de Educacdo Basica realiza na sua plenitude.
(NUNES, 2002).

Para garantir documentos ndo contraditérios e/ou fragmentados é que o tema
Parametros Curriculares Nacionais ocupou, por longo tempo, as reunifes de 1996 da
CEBJ/CNE, junto com a redefinicdo do papel do atual CNE em comparacdo ao antigo CFE
com base na Lei 9.131/95. Na reuniéo de abril de 1996, o conselheiro Cury confirma: “a

(inica competéncia deliberativa da Camara é em relagdo a curriculos™®

, 0 que 0 ministro
Paulo Renato reafirmara posteriormente em visita ao CEB/CNE.

Nesse sentido é possivel recuperar, através da ata da reunido extraordinaria da
CEB/CNE, ocorrida em Belo Horizonte em 27 de setembro de 1996, cuja pauta teve como
tema unico “Pardmetros Curriculares Nacionais” (PCN), a tensdo do debate, a posi¢édo

acalorada dos membros da CEB/CNE®". Esta ata, em especifico, retrata as ddvidas sobre a

43 Ata de 10/06/1996.

44 Ata de 13/04/1996, Conselheiro Jamil Cury.

45 Entrevista realizada no dia 23 de julho de 1998, com Raimundo Miranda, diretor-geral do CNE apud
Nunes, Edson et al. Teias de relagdes ambiguas: regulacdo e ensino superior. Brasilia: Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais, 2002.

46 Ata da reunido do dia 15/04/1996.

47 Este é um tema que interessa particularmente a questdo do ensino de filosofia uma vez que foram
construidos parametros dos temas transversais entre 0s quais estava a ética bem como em 1998 parametros
para o ensino de filosofia no Ensino Médio. A época, esses parametros para o EM foram redigidos pelo
grupo do Colégio Pedro Il. Retomaremos este tema.
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competéncia do CNE sobre parametros e diretrizes, recolocando em cena as funcbes do
antigo Conselho Federal de Educacdo. Este tema retorna no inicio de 1998, quando,
deixando a presidéncia da CEB num mandato de dois anos, o Conselheiro Jamil Cury
prepara um relatério do biénio 1996/1998. Ao apresentd-lo para debate o Conselheiro
Almir quer que nesse relatorio conste a dificuldade que o novo Conselho enfrentou para
preencher a lacuna criada pela extin¢do do antigo Conselho Federal de Educacéo. Portanto
0 que esta evidente é que nesse momento de transicdo as transi¢fes sdo muitas, tanto de
ordem legislativa, normativa e organizacional como e, principalmente, cultural. Naquele
momento o CFE que é substituido pelo CNE estava completando 70 anos, porém ocupando
0 espaco onde se construiam novas racionalidades reelabora sua estrutura de poder. A
despeito das circunstancias e de sua trajetoria simbdlica no Estado brasileiro, a presenca
desse novo CNE tem grande significado (NUNES, 2002). Apesar de sua atuacdo presente e
diversificada, o Conselho Nacional de Educagdo tenta ndo fazer politica governamental,
mas sim politica de Estado, exceto nas entrelinhas de seus pareceres, embora no caso do
Parecer 15/98 a trajetdria tenha sido menos isenta.

O ministro Paulo Renato,*® na visita ao CEB/CNE em 10 de junho 1996, lembra e
enfatiza as fungdes formais do Conselho previstas em Lei, mas que “estabelecem, de certa
forma, uma subordina¢do ao MEC”. O Seminario Internacional do CONSED, em agosto
1996, “° consolida que é competéncia do Conselho Nacional de Educacdo definir as
diretrizes e definir, inclusive, as matérias que fazem parte do curriculo. Argumenta-se que
“a LDB nao ¢ para isso. Isso ¢ matéria do Conselho Nacional de Educagdo” e como a LDB
tem de durar muitos anos ndo existem certezas do que sera “o Ensino Médio daqui a 10
anos? N&o sabemos. Vai ter de ter Educacdo Fisica, Filosofo etc.? N&do sei. Isso é o
Conselho que tem de decidir, ndo a lei”. Em suma, 0 ministro Paulo Renato, representando
0 MEC, afirma sua posi¢do em relacao a competéncia do CNE: “(...) o Conselho dira o que
fazer, porque ai € o foro claro de discusséo, para nao atrapalhar a aprovacao da lei que tem
de ser de diretrizes e bases, ndo pode ser lei do detalhe do curriculo”.*

A conselheira relatora Guiomar Namo de Mello, confirmando uma subordinagéo ao
MEC, nos momentos iniciais do seu trabalho de relatoria sobre o ensino médio em 1998

(dispositivo “Parecer 15/98”), deixa claro que o debate sera realizado em sintonia com o

48 Ata do dia 10/06/1996, Ministro Paulo Renato.

49 Paulo Renato de Souza no CONSED 1996, Seminério Internacional sobre Politicas Publicas do Ensino
Médio, realizado pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (CONSED), em Séao Paulo, em 29 e 30
de agosto de 1996.

50 Paulo Renato, Seminario Internacional do CONSED, 1996.
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MEC e declara que “esteve trabalhando em conjunto com o Dr. Ruy Berger, Secretario de
Ensino Médio e Tecnoldgico do MEC, em Brasilia, combinando uma sistematica de
trabalho” >* . No processo de trabalho conduzido pelo MEC sobre os Parametros
Curriculares Nacionais, uma versdo preliminar das diretrizes para o ensino medio foi
distribuida para todos os grupos de especialistas que estavam preparando os PCNEM
detalhando as varias areas dos conteudos. O processo na rede de decisdes teria o seguinte
percurso: uma vez as diretrizes para 0 EM fossem aprovadas, a Camara receberia dos
grupos dos PCNEM seus trabalhos nas quatro areas para “uma apreciacao, formando certa
coeréncia com o parecer das diretrizes curriculares”.>® Fica assim explicitada a busca de
convergéncia entre CNE e MEC.

Esta ata complementa a fala da conselheira relatora, registrando a integracao entre
0s PCN e as Diretrizes que “(...) resultaria dai um conjunto integrado de subsidios
curriculares: o parecer com as normas obrigatérias e 0os documentos do Ministério para
aplicacéo do parecer”.

Exatamente por essas razdes de sintonia, o processo de debate das Diretrizes para o
Ensino Médio no CEB/CNE contou, a partir das reunides de abril de 1998, agora sob a
presidéncia do conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset, com a presenca constante e
sistematica do representante do Ministério da Educacdo, o entdo titular da Secretéria de
Ensino Médio e Tecnoldgico, Dr. Ruy Leite Berger Filho.

No contexto CEB/CNE, a presenca da SEMTEC/MEC desempenha um papel
fundamental no funcionamento dos enunciados, tanto no que diz respeito as atividades e
producdo, quanto no que concerne as interpretacdes sobre o ensino médio, buscando tornar
as decisbes da CEB/CNE coerentes com a politica que imprime uma nova racionalidade
para o ensino médio.

Na reunido de 28 de janeiro de 1998, “a Conselheira Guiomar Mello apresentou a
primeira versdo do parecer sobre as Diretrizes Curriculares do Ensino Médio”, para que
esse fosse analisado e que as contribuicdes fossem pautadas para a reunidao subsequente. O
primeiro texto da conselheira relatora apresentado para debate foi exatamente: “O
Conselho Nacional de Educacdo e a deliberagdo sobre Diretrizes Curriculares do Ensino
Médio” e este serd o titulo ao capitulo 2 do dispositivo “Parecer 15/98”: “Diretrizes

Curriculares: O Papel do Conselho Nacional de Educagéo”.

51 Ata da reunido de 06/04/1998.
52 lbidem.
53 Ibidem.
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E evidente a preocupacio de acertar as rotas e demarcar territorios, acomodando a
relacdo entre CNE e MEC uma vez que essa relagdo de dependéncia incomoda as duas
Camaras do CNE, ainda sob o impacto do Decreto n° 1.716/1995, chamado “decreto infiel”
(NUNES, 2002), assinado no mesmo dia da aprovacédo da Lei n® 9.131/1995. Este Decreto
foi publicado contrariando os dispositivos sobre a composi¢cdo do CNE. De acordo com o
decreto, para composicdo de 50% dos conselheiros, ndo mais seriam ouvidas as
comunidades académicas e cientificas, mas sim “entidades da sociedade civil™*.

Em sintese, a vontade politica prevaleceu, desconcertando e causando
constrangimento a CEB/CNE. Foucault dira: “(...) ndo h4 com que admirarmo-nos: uma
vez que o discurso (...) ndo € simplesmente 0 que manifesta (ou esconde) o desejo; é

também aquilo que € objeto do desejo”. (FOUCAULT, 1990).

2.3.1 Um dispositivo filosofante

Em véarios momentos do dispositivo “Parecer 15/98”, a conselheira deixa
transparecer seu desejo e legitima seus discursos, respaldada no conhecimento filosofico.
Nesse momento de explicitagdo do papel do CNE (Sesséo 2 do Parecer), a Conselheira

utiliza uma longa citacdo de Aristételes, afirmando a legitimidade do legislador:

Assim, ninguém discutiria que o legislador deve ocupar-se sobretudo da
educacdo dos jovens. De fato, nas cidades onde ndo ocorre assim, isso provoca
danos aos regimes, uma vez que a educacdo deve adaptar-se a cada um deles
(...). Fica claro, portanto que a legislagdo deve regular a educacdo e que esta
deve ser obra da cidade. Arist6teles, Politica, VIII, 1 e 2.

No tema “Obrigatoriedade legal e consenso politico”, apds explicitar todo o amparo
legal do CNE para responder as urgéncias politicas, afirma que “a mencionada
incumbéncia da Unido estabelecida pela LDB deve efetuar-se assim por meio de uma
divisdo de tarefas entre 0o MEC e 0 CNE.”*® (BRASIL, 1998). Portanto:

A este Conselho cabe assim tomar decisdes sobre matéria que ja esta
explicitamente indicada no diploma legal mais abrangente da educagdo brasileira
0 que imprime as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM),
objeto do presente Parecer e Deliberacdo, significado e magnitude especificas.”’
(BRASIL, 1998).

54 Cf. na Lei 9131/95, Art. 2° - A escolha de pelo menos a metade dos conselheiros que integrardo cada uma
das Camaras serd feita mediante consulta a entidades da sociedade civil, coordenada pelo Ministério da
Educacéo e do Desporto.

55 Apud parecer 15/98.

56 BRASIL, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. 1998, Parecer 15/98, p. 5.

57 Ibidem, p. 5.
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Como néo existe regulacdo neutra nem existe regulacdo inocente, concluindo a
Sessédo 2 do dispositivo “Parecer 15/98”, consta uma definicdo da tarefa do CNE em
relacdo as DCNEM. Segundo a relatora, sdo trés os objetivos principais a serem cumpridos
pelo CNE:

Sistematizar os principios e diretrizes gerais contidos na LDB; explicitar os
desdobramentos desses principios no plano pedagdgico e traduzi-los em
diretrizes que contribuam para assegurar a formacdo basica comum nacional;
dispor sobre a organizacdo curricular da formacgdo basica nacional e suas
relagdes com a parte diversificada, e a formacéo para o trabalho.”® (BRASIL,
1998).

Portanto, 0 CNE necessariamente tem de “executar o ordenamento juridico que lhe
da fundamento”. Debater as diretrizes para o ensino médio naquele momento era debater
um novo eixo de racionalidade na histéria do Ensino Médio capitaneado pelo
MEC/SEMTEC e as politicas educacionais ditadas pelo Governo. A legitimacdo das
diretrizes ¢ dada por este orgao: “O CNE se constitui um orgdo publico, permanente,
criado por lei, integrante do poder executivo, com composi¢do formalmente adequada,
com finalidades claras e com abertura para o controle jurisdicional de suas decisdes”.

Na andlise das atas que foram possiveis de serem resgatadas principalmente as de
1998, duas questdes ficam muito claras: as decisfGes sdo fruto do debate conjunto entre
CEB/CNE e MEC e o dissenso foi amplamente trabalhado e fundamentado pelos membros
da CEB/CNE. Essa postura sedimentada na cultura da CEB durante a gestdo do
conselheiro e presidente Jamil Cury, a partir de 1996, preservou a funcdo do CNE prevista
na sua composicao e finalidades tendo como missao “a busca democratica de alternativas
e mecanismos institucionais que possibilite assegurar a participacdo da sociedade no
desenvolvimento de uma educac¢do nacional de qualidade ™. (BRASIL, 1998).

Em suma, de acordo com Cury (2006:42), a funcdo precipua de um Conselho de
Educacdo é a funcdo normativa, mesmo que este 6rgdo tenha como competéncia também a
funcdo consultiva e a de assessoramento. Essa acomodacdo de funcgdes estd sedimentada
nas DCNEM/Parecer 15/98. Cabe lembrar as palavras cautelosas de Saviani (1997),
quando propde a estratégia da “resisténcia ativa”, a partir do projeto denominado de

“azardo” de Darcy Ribeiro. Ele afirma:

Por outro lado, o Conselho Nacional de Educacdo ndo deve ser pensado como
espago fora de cogitagcdo. Ao contrario, deve ser considerado de forma atenta
buscando articular-se com ele tendo em vista os objetivos maiores da educacgdo
brasileira. (SAVIANI, 1997:237).

58 Ibidem, p.8.
59 Missdo do CNE. Disponivel em http://www.educacao.gov.br/. Acessado em margo de 2014.
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Abrindo espago para reconhecer as fungdes do CNE, Saviani (1997) pede a
comunidade educacional organizada que ndo o isole para ndo incorrer em trés riscos: o
risco de enfraquecer as lutas; o risco da sua neutralizacdo; ou o pior dos riscos que seria o
da cooptacdo. E isso se deve ao reconhecimento da qualidade dos membros e pelas

qualificagdes como foram indicados:

(...) pela composicdo atual e pelas suas atribuicdes, é da maior importancia a
interlocucdo com o CNE. Em seu interior se encontram elementos que aliam
uma consistente qualificacdo intelectual ao enraizamento na experiéncia das
batalhas travadas pela comunidade educacional organizada. (SAVIANI, 1997:
237).

Em suma, a CEB/CNE conta com o respeito da comunidade educacional que
reconhece sua competéncia e em principio o considera parte da estratégia de resisténcia.
Porém os dilemas do proprio CEB/CNE ndo serdo tdo simples diante das estratégias

conduzidas pela razéo de estado®.
2.4 Dilema relativo as competéncias da CEB/CNE

Nesse momento, 0 assessoramento do CNE encontra-se no limite da vontade
politica do Ministro Paulo Renato como estrategista-doutrinario-ide6logo do movimento
de reforma educacional, o que ser4 auto-denominado, posteriormente, de ‘“Revolugio
Gerenciada”. A ele se deve a estruturacdo dos argumentos doutrinarios, submissos aos
organismos internacionais naquilo que ficou conhecido como “0 movimento de reforma
educacional neoliberal”. Articulador estratégico dos novos tempos, buscando consenso na
participacao, porém arbitrando com base na vontade politica da “Razdo de Estado”, que de
forma cléssica se define como sendo “um método ou uma arte que nos permite descobrir
como fazer com que a ordem e a paz reinem no seio da republica” (CASTRO, 2009:378).

No processo de indicagdo da relatoria para as Diretrizes Curriculares Nacionais
relativas ao ensino médio, foi apontada a Guiomar Namo de Mello que tomou posse no
CEB/CNE em 3 de julho de 1997, em substituicdo a conselheira Ana Luiza Machado
Pinheiro. Nas palavras do presidente da CEB, “como quase todos os conselheiros ja tinham
alguma coisa a fazer ou ja tinham feito, entdo eu designei a Guiomar, até porque era ja meu

intuito designar a Ana Luiza. Isso tudo era feito em razoavel grau de acordo”.**

60 Para Maquiavel, o conceito de razdo de Estado parte do pressuposto politico da impossibilidade de
organizacdo humana sem uma firme égide centralizadora.
61 Conversa com o conselheiro Jamil Cury, em 18 de margo de 2014.
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A escolha de Conselheira relatora contou com o apoio incondicional do Ministro
Paulo Renato, “(...) refor¢ou que achava muito interessante a indicagdo da Guiomar.” Isto
significava a inteira confianca depositada na competéncia da nova aquisicdo da CEB. Esta
posicao se ajusta aos critérios professados por quem respondia pela presidéncia da Camara
naquele momento, o Conselheiro Jamil Cury, aléem de confirmar o reconhecimento

expressado por Saviani:

Um conselheiro ndo pode se contentar com uma postura de boa vontade. Essa
Gltima é indispensavel, mas torna-se indcua se ndo contar com um
profissionalismo da funcdo. Espera-se dele estudos e investigacdes que o
conduza a conhecimentos especificos para o exercicio das tarefas prdprias da
fungdo. A autoridade derivada que Ihe é imanente pela funcéo nao pode ignorar o
que o ordenamento juridico dispde e nem se contentar com um amadorismo ou
com um dilantismo. (CURY, 2006:42).

Fica, portanto, evidente que a conselheira relatora correspondia ao perfil necessario
para aquele momento de racionalizagdo das rupturas o que significava um perfil inovador,
fundamentado, com uma rede social e académica consistente e empenhada em produzir
mudancas. Embora portadora de um perfil que levanta polémicas, sem concessoes e

enfatica nos seus posicionamentos:

(...) A partir dai a Guiomar passou a fazer intensos estudos, ndo s6 sobre o
ensino médio, mas sobre histéria das disciplinas escolares, sobre o desenho do
ensino médio em outros paises; j& havia feito um poés-doutorado na Inglaterra
onde havia estudado essa questdo; consultou, evidentemente, no circuito de
amizades (...) pessoas ligadas as mais diferentes correntes de pensamento,
inclusive marxistas. Isto é depoimento dela durante as reunides

O Conselheiro Jamil Cury enfatiza o quanto o dispositivo “Parecer 15/98” foi
debatido: ““(...) Foi um parecer muito discutido (...)”. Esses debates estdo registrados nas
atas do primeiro semestre de 1998. Desde janeiro foram discutidas as versdes preliminares
do parecer, retomadas e debatidas na reunido subsequente.® O debate contemplou a
estruturacdo do proprio texto, onde na introducdo foram incorporados os seguintes titulos:
Justificativas, Ensino Médio no Brasil e no Mundo e Resposta a Convocagdo da LDB
9.394/96. Foi sugerido que os Fundamentos axiolégicos fossem esquematizados,
dividindo-os em estéticos, politicos e éticos. Em relacdo as Diretrizes Pedagogicas, estas
foram divididas em: Identidade e Autonomia; Integracdo e Diversidade;
Interdisciplinaridade e Contextualizacéo, balizas paradigmaticas dos novos tempos.

Os comentérios sobre o assunto contaram com a contribuicdo da Conselheira

Menga Ludke que se pronuncia a respeito da implantacdo da proposta pedagodgica, mas,

62 Conversa semi-estruturada, em 18 de marco de 2014.
63 Ata do dia 16 de fevereiro de 1998.
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sobretudo, aponta a necessidade de definicdo de uma identidade institucional propria para
0 ensino médio no Brasil. O que reafirma a urgéncia identificada como a revisdo
necessaria, ampla e incontornavel do “né do ensino médio” no sistema educacional
brasileiro.

O fato é que o debate sobre as DCNEM dentro da CEB/CNE, em 1998 foi um
processo paulatino e fundamentado através de textos elaborados e apresentados de forma

assertiva pela relatora que, segundo Conselheiro Jamil Cury (2014):

(...) que foi trazendo vérias indicacdes, varios trechos, varios textos. E tinha
muita facilidade em dizer a posicdo dela, mas ao mesmo tempo, ndo se omitia
em ouvir as posicdes que aperfeicoavam o texto ou que pediam uma
reformulacdo cé ou acold. (...) nesse sentido, 0 processo caminhou.

A ata do dia 16 de fevereiro 1998 registra que “o parecer da Conselheira Guiomar
foi muito elogiado”. Esse ¢ um indicador que o texto, embora assinado pela relatora, foi
reiteradamente debatido com compromisso que as sugestdes seriam trabalhadas e
incorporadas ao texto original, “(...) o relator trazia uma parte do parecer que era
distribuido antecipadamente, e isso tornava-se assunto de uma discussdo”.®* Pagina por
pagina, o parecer era lido, exaustivamente analisado e revisado, recebendo modificacdes
dos conselheiros presentes. O debate focalizou com muita énfase: os fundamentos
estéticos, politicos e éticos, organizados sob trés grandes valores: a estética da
sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da identidade.

Aqui, caberia um parénteses metodoldgico sobre o significado de ter como
instrumento de pesquisa apenas as atas das reunides plenarias. Muito do debate presente na
pauta se perde. A ata, além de ser um documento sucinto, tenta tdo somente atender os
principios basicos de registrar quem fala, onde fala e o que diz. Este registro do que foi

falado recebe um tratamento que depende das lentes do redator.

2.5 A relatoria e as conexdes com o poder

A questdo das competéncias da CEB/CNE permaneciam ocupando os conselheiros
e na reunido de 29 janeiro 1998, ao ler parecer sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental, de autoria da Conselheira Regina de Assis, a conselheira

Guiomar enfatizou que:

O conjunto das Diretrizes Curriculares Nacionais vai garantir direitos e deveres
basicos ao cidaddo, o que propiciara sua inclusdo numa vida de participacéo e

64 Conversa semi-estruturada, em 18 de marco de 2014.
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transformacdo nacional, dentro de um contexto de justica social, equilibrio e
felicidade®.

Ao estabelecer o conceito de Diretrizes Curriculares Nacionais, frisou a

Conselheira Regina de Assis®®:

(...) Séo o conjunto de defini¢des doutrinarias sobre Principios, Fundamentos e
Procedimentos da Educacdo Basica, expressas pela Camara de Educagdo Basica
do Conselho Nacional de Educacdo, que orientardo as Escolas Brasileiras dos
Sistemas de Ensino, na organizacéo, articulacdo, desenvolvimento e avaliagdo de
suas Propostas Pedagdgicas.

Esses enunciados reforcam a competéncia do CNE na definicdo doutrinaria das
Diretrizes para o sistema educacional. As posi¢des no debate da CEB/CNE vivido dentro
de um processo colegiado eram alimentadas pelo conjunto das representaces sobre o
ensino medio que cada conselheiro cultivou a partir de um determinado referencial, fruto
inclusive de participagdo consistente, ao longo dos ultimos anos, de debates em torno da
LDB. Era natural que as novas configuracdes para o ensino médio, ocupassem o centro das
discussbes nas plenarias, onde a conselheira relatora apresentava o texto. Embora o0s
debates buscassem o consenso, acabavam por delegar ao “(...) posicionamento do relator,
que deveria ficar nos limites da lei”, garantindo sua autonomia “na interpretacao que podia
fazer a esse respeito (...).”%" Dessa forma, a posicdo da relatora conselheira relatora  foi
estruturante no interior do processo de elaboracdo das diretrizes para o ensino médio,
embora o discurso oficial se refira a esse fato de outra forma, pois segundo o Conselheiro
Jamil Cury®® as diretrizes dentro da CEB/CNE tém a virtude de terem: “Nascidas do
dissenso, unificadas pelo didlogo, elas ndo sdo uniformes, ndo sdo toda a verdade, podem
ser traduzidas em diferentes programas de ensino e, como toda e qualquer realidade, nao
sdo uma forma acabada de ser.”

Para demarcar a natureza da relacdo que pode existir entre 0s elementos
heterogéneos de um dispositivo, Foucault (2011) define que tal discurso pode aparecer
como “programa de uma instituicdo ou ao contrario, como elemento que permite justificar
e mascarar uma préatica que permanece muda”. O que permanece mudo neste processo de
DCNEM é a configuragdo de um novo Ensino Médio, marcado pelo desejo de mudanca

absoluta, uma quebra de paradigma capitaneada pela “instituicdo” Ministério da Educacéo,

65 Ata da reunido de 29 de janeiro de 1998.

66 Ata da reunido de 30 de janeiro de 1998.

67 Cury, conversa semi-estruturada, em 18 de marco de 2014.

68 Apud Parecer 15/98. Este enunciado sera apropriado e repetido em varios cenarios, pois € um enunciado
que desvela o processo democratico na conducao das decisdes legislativas.
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na figura do ministro Paulo Renato, garantida a sintonia com o CEB/CNE através da
relatora conselheira relatora, nas formas racionalizadas do exercicio do poder. Ao afirmar
jaem 1996 que “ndo ha outra alternativa, e n0s estamos no meio de uma grande reforma.
Nio podemos postergar essas decisdes”, Paulo Renato faz valer a vontade politica do
governo Fernando Henrique Cardoso e seu alinhamento aos discursos dos organismos
multilaterais, cuja afinidade ndo escapa a relatora e é reconhecido pelo presidente da
CEBJ/CNE quando afirma que, “nesse sentido, ela (Guiomar) tem uma sintonia com esses
documentos, (...) isso ndo tem davida”.

O dispositivo “Parecer 15/98” carrega na sua constituicdo como corpus, a
convergéncia de um discurso hegemonico, que tem como doutrina a inovacéo radical do
Ensino Médio, a intencdo de disponibilizar o acesso tecnologico para 0s jovens, propor
“uma versdo contemporanea que nasce da nova configuracao do trabalho na sociedade do
conhecimento”, a decisdo de privilegiar “Educacdo Bésica de qualidade para todos e
oportunidades de acesso a profissionalizagdo, a atualizacdo tecnoldgica, a atualizacdo de

. . .~ 570,
conhecimentos, as mudangas que o mercado de trabalho impde.”

2.6 O ensino médio: um novo eixo de racionalidade

Debater as diretrizes para o ensino medio, naquele momento, era debater as
politicas educacionais ditadas pelo Governo. O Conselheiro Jamil Cury relata a estrutura
do texto apresentado no Seminario Internacional do CONSED em 1996, onde expbs o
historico do ensino médio no Brasil e esclareceu a op¢éo da nova LDB:

(...) trabalhei com as trés funcGes, a funcdo profissionalizante, a funcéo
propedéutica e a funcdo formativa. (...) E eu dizia que a LDB finalmente havia
optado pela funcdo formativa. Ela ndo desqualificava a fungdo propedéutica mas
subsumia a funcdo formativa, bem como a fungdo profissionalizante ela
subsumia na funcdo formativa, dentro de uma qualificacdo geral mas sem

. o . 71
necessariamente ser proflssmnallzante.

Este desafio para um novo ensino médio que afirma a funcdo formativa, em novas
roupagens, corresponderia a propria evolugcdo do mundo que se globalizou e da sociedade

que se tecnificou, exigindo uma nova agenda e recolocando as fungdes do ensino médio

69 Paulo Renato, no CONSED 1996, Seminério Internacional sobre Politicas Pdblicas do Ensino Médio,
realizado pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED), em Sao Paulo, nos dias 29 e 30 de
agosto de 1996.

70 Ibidem.

71 Conversa com Cury, margo de 2014.



81

dentro do conjunto de interesses dos mais variados setores. Nesse texto e no contexto do
CONSED, o presidente da CEB/CNE pergunta:

E o Ensino Médio? Expressando um momento em que se cruzariam idade,
competéncia, mercado de trabalho e proximidade da maioridade civil, ele expde
um no das relagdes sociais no Brasil, manifestando seu carater dual e elitista,
através mesmo das funcBes que Ihe sdo historicamente atribuidas: a fungdo

formativa, a propedéutica e a profissionalizante.72

Complementando a analise historica sobre o Ensino Médio, o Conselheiro Jamil

Cury explicita o desafio colocado para esse seguimento educacional, sobretudo na

contemporaneidade:

Embora, (...) o sistema educacional seja elitista, pede-se ao Ensino Médio uma
definicdo sobre a destinacdo social que lhe é conferida. E sob as condicdes
contemporaneas, sua fratura torna-se mais explicita e sua importancia passa a
ganhar mais relevo que antes. Com isso, acentua-se a dificuldade para a sua

definicdo.”®

Esse Seminario acontece com a LDBN ainda em tramitagdo, porém o ministro

deixa claro que ndo abrird médo do gerenciamento de toda a implementacdo das mudancas

propostas em todos os niveis de ensino. Esses discursos buscavam se afinar as novas

racionalidades criadas no interior do desenvolvimento do capitalismo e Paulo Renato

também ndo deixava davidas sobre o seu alinhamento com o discurso dos organismos

multilaterais e ndo deixa de mencionar, também, que:

Essa reorganizacdo do Ensino Médio implica uma redefinicdo da sua estrutura e
gestdo, dos processos de formacdo dos professores e dos recursos pedagdgicos
utilizados. Essas tarefas precisam ser compartilhadas pelo MEC com as
Secretarias de Educacéo, as Redes de Ensino, o Conselho Nacional de Educacéo,
os Conselhos Estaduais, os setores produtivos e as universidades, com a
sociedade que se deve responsabilizar pela educacdo que atenda as suas

Lo~ T4
aspiracoes.

Ainda em relagdo ao ensino Médio, tema do seminario, 0 ministro é bastante

enfatico:

(...) A globalizagdo significa uma grande mudanca no mercado de trabalho,
rapida, intersetorial. As pessoas tém de mudar de profissdo rapidamente, pelo
efeito da globalizagdo. E isso serd cada vez mais. Por outro lado, um mundo que
se tecnifica significa que as pessoas tem de ser capazes de se adaptar as

mudanca, dentro da sua profissao, rapidamente.75

72 CONSED, op. cit. 1996; Carlos Roberto Jamil Cury, Presidente da Camara de Ensino Béasico (CNE).

73 Idem.
74 Paulo Renato, op. cit.
75 Ibidem.
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Portanto, a vontade politica estd posta e a competéncia técnica esta ancorada nos
discursos dos organismos multilaterais que solicitam a ruptura com a profissionalizagdo
compulsoria ineficaz para um mercado globalizado e mutante. Esta declarado um tipo de
jogo, que vai requerer mudancgas de posi¢Bes, modificacdes de funcbes, que também
podem ser percebidas de forma muito diferentes no interior de um Conselho Nacional de
Secretarios de Educacdo ou do Conselho Nacional de Educacdo. Contudo, o préprio
discurso garante a funcdo estratégica do dispositivo, quando ndo deixard de buscar
respaldo legitimador na CEB/CNE, como base normativa para os desejos de mudanca.

No dispositivo “Parecer 15/98” a relatora afirma, retomando o texto do Conselheiro
Jamil Cury:

E, portanto do ensino médio que se vem cobrando uma definigéo sobre o destino
social dos alunos, cobranca esta que ficou clara com a politica, afinal fracassada,
de profissionaliza¢do universal criada pela Lei 5692/71 (CURY, 1998). E nunca
é demais lembrar que os concluintes da escola obrigatoria ainda constituem uma
minoria selecionada de sobreviventes do ensino fundamental. (...) E tempo de
pensar na escola média a ser oferecida a essa populacéo.

Ao finalizar esta contextualizagéo, a relatora explicita que se trata de dar resposta a
uma convocagdo vinda da LDB e que exigira “o dialogo ¢ a busca de consensos sobre os

valores, atitudes, padrdes de conduta e diretrizes pedagogicas”, inclusive. Dessa forma:

Sintonizada com as demandas educacionais mais contemporaneas (...) a LDB
busca conciliar humanismo e tecnologia, conhecimento dos principios cientificos
que presidem a producgdo moderna e exercicio da cidadania plena, formagdo ética

e autonomia intelectual.” (BRASIL, 1998).

Sem duvida, a busca por um futuro educacional, através das politicas para o ensino
médio, estava configurada como o desafio de reunir na funcdo formativa, que havia sido
opcao da LDB, as exigéncias do mundo contemporaneo, sobretudo, o acesso a tecnologia.
O que estava silenciada era a necessidade de uma solucédo razoavel e convincente para uma
profissionalizacao de qualidade definida por um novo eixo racionalizador: “Esse equilibrio
entre as finalidades “personalistas” e “produtivistas” requer uma visdo unificadora, um
esforco para superar os dualismos e ao mesmo tempo diversificar as oportunidades de

formacao”’’

76 BRASIL, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, 1998, Parecer 15/98, p. 20.
77 1bidem, p.20.
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2.7 Nucleo Comum e Parte Diversificada

Na arquitetura do dispositivo “Parecer 15/98”, a secdo que leva o titulo especifico
“Base nacional comum e parte diversificada”’® é uma subsecao da secao maior “Diretrizes
para uma pedagogia da qualidade””. O tema é tratado especificamente nessa secdo e em
seguida na secdo “A organizacao curricular da base nacional comum do ensino médio”,
isto €, em dois momentos especificos. Entretanto € um tema que perpassa todo o parecer,
sendo estruturante das diretrizes da educacdo basica. A pedagogia da qualidade requer, no
ponto de vista do parecer, o compartilhamento de deveres e propdsitos entre Unido e os
Estados, o que implica: “(...) a instituicdo de uma Base Nacional Comum com uma Parte
Diversificada, a partir da LDB, supde um novo paradigma curricular que articule a
Educacdo Fundamental com a Vida Cidada”.® (BRASIL, 1998).

Embora considerada marca dos novos tempos esta questdo ja estava na Lei
5.692/71, em seu art. 4°, do qual nomeio explicitamente a expressio parte diversificada. E
preciso, pois, considera-la como tal. No Parecer n® 342 de 1983, que responde a consulta
da ministra de Estado da Educacdo e Cultura Esther de Figueiredo Ferraz, constava que a
parte diversificada no curriculo seria para atender as necessidades e peculiaridades locais
aos planos dos estabelecimentos e as diferencas individuais dos alunos. Retomando o texto
da conselheira relatora naquela época (BRASIL, 1983)%, é possivel identificar o mesmo
desejo pela recusa da obrigatoriedade do ensino de filosofia, deixando a escola, a quem
compete a elaboracdo de seu curriculo pleno, as escolhas no interior do campo da
Filosofia, que poderia incluir a Antropologia Filosofica ou Etica ou mesmo a Cosmologia.

A partir da LDB 9.394/96, esse tema também preocupa os Conselhos Estaduais de
Educacdo (CEE) nos debates sobre como conduzir a proposta da "parte diversificada" dos
curriculos do ensino fundamental e do ensino meédio, diante das dividas sobre o
significado e as diferengas entre ela e a “base comum nacional”. Tanto que o CEE/RS
solicita um posicionamento mais explicito da CEB/CNE, “de modo a caracterizar com
mais rigor a diferenca entre ambas as expressdes”, garantindo o uso correto no atual
contexto da Resolugdo 03/98 e do dispositivo “Parecer 15/98”, pois de acordo com a
consulta “a "parte diversificada" foi incorporada a lei federal n. 9.394/96 como um

resquicio da legislacdo anterior, mas sem muito sentido no contexto geral da nova

78 Ibidem, p.51.

79 Ibidem, p.29.

80 BRASIL, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, Parecer 04/98.
81 BRASIL, CFE/Parecer n° 342/83.
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LDBEN ". (Grifo no original).

A resposta do conselheiro relator® a essa solicitacdo é enfatica ao afirmar que
“trata-se de uma manuten¢dao nominal” e complementa que “termos remanescentes do
ordenamento revogado devem ser considerados a luz do novo ordenamento e ndo pelos
ordenamentos vindos da antiga lei.” Fundamentando essa “incorporagdo”, cita de forma
significativa Norberto Bobbio que, em termos de discurso juridico, respalda a manutencao
nominal: “(...) nesse sentido falamos de recepcdo, e ndo de pura e simplesmente de
permanéncia do velho no novo”. (BOBBIO, 1994).

A questdo da base comum e parte diversificada ocupa, portanto, uma fungéo
estratégica na normatizacdo ndo s6 do ensino médio. Ao longo da implementacdo
regulatéria da LDB n° 9394/96 a CEB/CNE, como 6érgdo normativo nacional da educacgéo
escolar, se posicionou a respeito dos termos base comum e parte diversificada em
diferentes pareceres e resolugdes. As consideracbes normativas estruturantes foram
alinhadas nos pareceres e resolucdes para ensino fundamental na Resolucdo CEB n. 02/98,
para o ensino médio na Res. CEB n. 03/98 e para a educacéo profissional na Res. n. 04/99.
Quando se referem ao conjunto dos conteddos minimos das &reas de conhecimento
articulados aos aspectos da Vida Cidadd, todos esses dispositivos da base nacional comum
estdo de acordo com o art. 26 da LDB 9.394/96.

Como fundamento ordenador, o art. 26 da LDB buscou preservar a autonomia da
proposta pedagégica dos sistemas e das unidades escolares, para contextualizar 0s
contetidos curriculares de acordo com as caracteristicas regionais, locais e da vida dos seus
alunos. Portanto, entendida nestes termos, a parte diversificada sera decisiva na construcao
da identidade de cada escola, ou seja, deverad identificar as “vocagdes” das escolas e as
diferenciaré entre si, na busca de organizagdes curriculares que efetivamente respondam a

heterogeneidade dos alunos e as necessidades do meio social e econémico.

(...) s@o diretrizes curriculares nacionais que se aclimatam as diretrizes
curriculares estaduais e municipais. Estamos falando de ensino médio, portanto
de diretrizes estaduais que chegam para escola e se [aclimatam] no projeto
pedagégéco da escola, ai sim, os contetdos se transformam em curriculo para os

alunos.

Movidos pela consciéncia historica dos fracassos anteriores em relacdo ao Ensino
Médio, o debate estava centrado em relagdo as decisdes sobre os eixos das diretrizes

curriculares nacionais, que buscavam ser mais ousadas, desafiadoras e até mesmo

82 Apud Parecer n° 06/2001, Relator Carlos Roberto Jamil Cury.
83 Conversa com o conselheiro Jamil Cury, em 18 de margo de 2014.
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provocadora. Segundo o Conselheiro Jamil Cury, “a nossa perspectiva era essa. E nos
tinhamos uma consciéncia muito clara a esse respeito. Nos nos comparavamos como sendo
ao contrario sensu de Capanema (...)”.%* Na década 1990, essa proposicdo provocadora
dependia do equilibrio que se conseguisse alcancar entre os dois eixos da reorganizacao
institucional dos sistemas educativos: a descentralizacéo e a integracao.

A possibilidade, portanto, de incluir o ensino de filosofia na parte diversificada
teve nesses ordenamentos a garantia das suas condi¢cbes de possibilidades de
implementacdo. E importante esclarecer que essa garantia, mesmo estando dada, néo foi
compreendida pela comunidade de filésofos e socidlogos, mesmo porque a garantia da
obrigatoriedade firma de alguma maneira uma zona de conforto, sem exigéncias militantes.

Segundo o Conselheiro Jamil Cury®:

(...) n6és ndo negamos que, naquele momento pelo menos — agora [a
obrigatoriedade da filosofia] é objeto de lei - mas naquele momento nés ndo
negamos a possibilidade de que o projeto pedagdgico das escolas incluisse
Filosofia e Sociologia como disciplinas. (...) Se huma escola existissem pessoas
formadas em Filosofia e Sociologia, caberia a eles, evidentemente, tomar a frente
destes contelidos necessarios para o exercicio da cidadania, tal como esta no Art.
36 (...).

Em relacdo ao ensino de filosofia, o tratamento dado a essa parte diversificada
interessa em particular, pois no percurso historico dessa area de conhecimento a legislacédo
brasileira sempre utilizou essa nomenclatura — optativa, facultativa, parte diversificada —
para definir que esta area ndo estava interditada, mas deixada ao critério dos estados e das
escolas. Na definicdo de Goodson (1995), inclusdo e exclusdo de uma é&rea de
conhecimento sempre retratam que a inclusao é definida por critérios objetivos e, no caso
da filosofia, por ser uma area de acesso a bens culturais e estruturante de uma cultura
atrelada a distingdo social. A exclusdo se da por critérios subjetivos, uma vez que 0
conhecimento filoséfico nunca chegou a fazer parte da cultura e do desejo da sociedade
brasileira e chegou a ser vista como desnecessaria ou ideoldgica.

Foucault (2000), no texto “O que ¢ um filésofo?”, em entrevista de 1966, diante da
pergunta “Qual o papel do filésofo na sociedade?”, responde dura e impassivelmente: “O
filésofo ndo tem papel na sociedade.” E complementa que “(...) Na verdade, € ao cabo de
um certo nimero de anos que se toma consciéncia do lugar de um filésofo; em suma,
atribuimos a ele um papel retrospectivo”. Entre a falta de papel e o papel retrospectivo, o

imaginario social desloca o desejo por essa area de conhecimento dentro da escola como

84 ldem.
85 ldem.



86

tendo, além da funcdo de distin¢do social, a funcdo de ensinar aos alunos a serem
disciplinados, corretos e doceis, qualidades indispensaveis para o futuro adulto. Equivale,
em termos de representacao do senso comum, ensinar a ética, a moral e civica e mesmo o
ensino religioso. Portanto, no ponto de vista da representacdo social, uma escola deveria
contar com o ensino de filosofia preparando os jovens para a vida futura. O ensino de
filosofia na escola média contemporanea faz parte dessa contingéncia historica. Isto é
ensinar filosofia na escola média ocupa, na representacdo social, o lugar de aprender
codigos morais e ndo o lugar de problematizar os cddigos o que seria a esséncia de seu
ethos.

O dispositivo “Parecer CEB n° 15/98” afirma que tudo o que se disse até aqui sobre
a nova missdo do ensino médio, seus fundamentos axioldgicos e suas diretrizes
pedagdgicas, estdo em sintonia com o parecer do ensino fundamental. Todos o0s
fundamentos axioldgicos e suas diretrizes pedagdgicas devem ser aplicados tanto a base
“nacional comum” como a “parte diversificada”, tendo por base a perspectiva de
organicidade, integracdo e contextualizacdo do conhecimento. Ndo faz sentido que elas
estejam divorciadas, a parte diversificada devera, portanto, ser organicamente integrada a
base nacional comum para que o curriculo faca sentido como um todo. A conselheira
relatora mostra o significado que atribui a parte diversificada, buscando legitima-lo por
meio da LDB:

(...) a LDB buscou preservar no seu Artigo 26 a autonomia da proposta
pedagogica dos sistemas e das unidades escolares para contextualizar os
contetidos curriculares de acordo com as caracteristicas regionais, locais e da
vida dos seus alunos, a parte diversificada assim entendida é uma dimensdo do
curriculo e a contextualizacdo, pode ser a forma de organizi-la sem criar

. . . . 86
divorcio ou dualidade com a base nacional comum.

O que essas politicas professam é que, ndo somente estabelecem a melhoria
qualitativa do ensino como objetivo central, porém, mais que isso, tomam a busca de
qualidade como o fator ordenador de sua formulacdo e condugéo. Alguns projetos pilotos
foram implementados para testar essas possibilidades, entre eles o de Minas Gerais foi
financiado pelo BID e sua eficacia foi muitas vezes citada como uma experiéncia de
sucesso na gestdo da escola e de suas equipes.®’

Essa perspectiva tem uma for¢a prépria, quando se trata do ensino profissional, que

ndo cabe ser tratado nesse trabalho, embora possa ser resgatada nas atas de registro dos

86 Parecer 15/98, p. 52.
87 Paulo Renato, CONSED, 1998.
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debates das diretrizes. Durante os debates 0 Conselheiro Francisco Cordao® comenta que

é nessa parte diversificada que a escola vai trabalhar especificamente:

Se é na base nacional comum que se resgata tudo que é essencial e importante
para a vida do cidaddo e do profissional, numa perspectiva voltada para o
trabalho e a cidadania, é na parte diversificada que a complementagédo da base
nacional comum se concretiza através da possibilidade de oferta de habilitacao
profissional e preparagdo para o trabalho.

Ao buscar a autonomia dos sistemas de ensino e das escolas apostava-se que a
diversificacdo de opcOes curriculares por parte dos alunos fosse possivel pedagogicamente
e sustentavel financeiramente. De acordo com o parecer, se a parte diversificada teria um
nome especifico e carga identificAvel no horario escolar era uma questdo a ser resolvida no
ambito de cada sistema e escola, de acordo com sua organizagdo curricular e proposta
pedagdgica. A organizacao curricular apresentada pelo Parecer é o curriculo proposto. O
projeto ou proposta pedagogica serd o plano basico desse desenvolvimento pelo qual o
curriculo proposto se transforma em curriculo em acéo0.% (BRASIL, 1998) (Grifado no
original).

Nesse sentido, a Resolucdo 03/98, Art. 10, item 11l § 2° resumiu que as propostas
pedagdgicas das escolas deveriam assegurar tratamento interdisciplinar e contextualizado
para duas areas de conhecimento:

a) Educacdo Fisica e Arte, como componentes curriculares obrigatorios;

b) Conhecimentos de filosofia e sociologia necessarios ao exercicio da

cidadania. (grifo nosso).

Caberia a escola, através de seu plano politico-pedagdgico, estabelecer a parte
diversificada que cumpriria outra estratégia pedagdgica e poderia ser desenvolvida por
meio de projetos e estudos. Os problemas seriam selecionados pela equipe escolar, de
forma que estivessem organicamente integrados ao curriculo. Ou seja, as decisdes seriam
coletivas e a definicdo de quais projetos seriam 0s mais importantes e a concep¢do do
projeto tomaria a centralidade das atividades curriculares da parte diversificada. “O
curriculo ensinado seria o trabalho do professor em sala de aula”. (grifo no original)

Em relacdo ao ensino de filosofia este teria uma possibilidade impar de ser
estruturado como parte integrante do curriculo escolar. Para que tal ocorresse deveria estar

em sintonia com propria proposta pedagdgica da escola desde o instante da proposi¢do do

88 Ata do dia 7 de abril de 1998.
89 Parecer 15/98, p. 60.
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plano pedagogico até a implementacdo dos projetos. Nesse sentido, a conselheira relatora
afirmava que “os conhecimentos necessarios ndo precisam ser necessariamente através de
uma disciplina, pode ser através de estudos, complementar”®. Pela enquete realizada pela
UNESCO (CAD. CEDES, 2004) ja mencionada anteriormente, é possivel supor que esta
possibilidade foi acatada por um numero significativo de escolas. “(...) A expectativa das
associacOes era que fosse uma disciplina, e que a proposta de disciplina saisse do eixo
federal, quase como uma obrigatoriedade para o eixo estadual. [Porém] o Ensino médio é
competéncia dos estados.”®* Portanto, um projeto de ensino de filosofia para o ensino
médio seria compromisso dos estados.

Acompanhando a vontade de inovagéo absoluta, o dispositivo “Parecer 15/98” abre
uma possibilidade que atenderia as escolas de ponta da rede privada de forma “ousada,
inovadora, contemporianea” € competitiva, quando previa que ‘“‘sempre que assim
permitirem 0s recursos humanos e materiais dos estabelecimentos escolares, os alunos
deverdo ter a possibilidade de escolher os estudos, projetos, cursos ou atividades da parte
diversificada”, isto poderia incentivar “a insercdo do educando na construcdo de seu
proprio curriculo”. Essa estruturagdo estava respaldada no conceito de flexibilidade
previsto pela LBD, embora seja evidente que o uso dessas possibilidades inovadoras e
diferenciadas seria pertinente unicamente as condicGes existentes na rede privada. Os
sistemas publicos estaduais teriam muitas dificuldades de assumir essas inovacdes, uma
vez que para conduzir esta flexibilidade no percurso do aluno seria necessario contar com
um corpo de professores e uma estrutura escolar que estejam preparados para viver
integralmente essa expectativa e seus desdobramentos. Para que fosse possivel uma
sintonia em todos 0s niveis — da proposicdo até a implementacdo — seria indispensavel que
0 professor se apropriasse dessa proposta com um protagonismo impar ndo sO dos
principios legais, politicos, filos6ficos e pedagdgicos que fundamentam o curriculo
proposto, no &mbito nacional, mas da propria proposta pedagogica da escola.

Dentro da CEB/CNE, os conselheiros indagavam sobre o entendimento do
Secretério Prof. Ruy Berger, a respeito da relacdo autonomia x diversidade. Ele responde
negando a equivaléncia entre os dois conceitos,* pois a questdo da autonomia é mais
ampla e deve-se circunscrever o conceito apenas a autonomia pedagdgica, que vai muito

além da diversidade ndo sendo possivel se descomprometer da base comum nacional.

90 Conversa com o conselheiro Jamil Cury em 18/3/2014.
91 Idem.
92 Ata de 07 de abril de 1998.
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Na concepcdo do secretario caberia a escola a responsabilidade de elaborar seu
plano de trabalho e administrar a equipe, determinando: a organizac¢do do ano escolar e da
jornada de trabalho; o ordenamento dos conteldos; a selecdo dos materiais didaticos; as
formas de integracdo do curriculo, enfim, todos os elementos que constituem sua gestao
pedagoOgica. A escola também seria responsavel pelos resultados alcangados por seus
alunos, que seriam aferidos por um sistema de avaliacdo externa e nacional. A autonomia
pedagdgica seria seguida pela avaliacdo externa. Ndo se pode negar que o modelo do
Exame Nacional para o Ensino Meédio (ENEM), naquele momento, foi pensado em
sintonia com esse modelo ousado e contemporaneo para proporcionar uma subjetivacio

|93

institucional®™ onde a liberdade estava posta mediante a responsabilizagéo.

2.7.1 Papel dos conselhos estaduais: expectativas e aposta

O dispositivo “Parecer 15/98”, na sua “urgéncia”, define que “edificio do ensino
médio se constroi assim em diferentes niveis nos quais ha que estabelecer prioridades,
identificar recursos e estabelecer consensos sobre o que e como ensinar.” (grifo no
original). E essa seria responsabilidade incontorndvel das instancias normativas e
executivas estaduais, que deveriam fazer cumprir suas politicas educacionais
legitimamente formuladas e implementadas em seus respectivos ambitos.

A pergunta por um federalismo auténtico inclui: qual o caminho entre o horizonte
da autonomia dos estados e os desafios da construcdo de um Sistema Nacional de
Educacdo? Pois a articulacdo interfederativa, sé tem viabilidade se contar com o regime de
cooperacgdo reciproca. Se a proposta era construir um sistema que fosse “a antipoda do
Capanema” e realizar uma proposta ousada, inovadora, contempordnea, os sistemas
estaduais precisavam assumir, na integralidade, sua responsabilidade administrativa. Se
essa exige um sistema que so é possivel sob o regime de cooperacgdo reciproca, se iSso € 0
“signo da contemporaneidade ficar abaixo disso ¢ se condenar a um anacronismo”, embora
estivesse na pauta do Ministério a partir da Lei 9.394/96 a liberdade monitorada.

Sem davida, o aparato normatizador estava explicito. A Lei n° 9.394/96 incluiu,

entre seus dispositivos, o art. 90 no qual se aponta o Conselho Nacional de Educagdo como

93 O uso livre da expressao subjetivacao institucional esta respaldado em Foucault, uma vez que 0 processo
de subjetivacdo é a construcdo, por parte do individuo ou do grupo, de si mesmo como sujeito. A
subjetivacéo institucional é constitutiva da instituicdo, é o seu “dever ser”. Esta seria uma das marcas da
sociedade contemporanea.
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colegiado adequado para resolver as questbes suscitadas na transicdo entre o regime
anterior e o que se institui nesta lei. Também o art. 7° da Lei n°® 4.024/61, sob a redagdo
dada pela lei n® 9.131/95, incumbe a Camara de Educacdo Basica de analisar as questfes
relativas a aplicacdo da legislacdo referente a educacdo basica. A expectativa era que 0s
conselhos estaduais, responsaveis pelo Ensino Médio, apoiados nas diretrizes nacionais do
Conselho Nacional aclimatassem as diretrizes para Ensino Médio. “Como é que 0S
Conselhos se posicionaram a esse respeito? Porque séo eles que em ultima instancia vao
orientar a norma, a normatizacdo para os projetos pedagogicos das escolas”. Porém, a
pergunta ficou sem resposta “(...) O que foi feito nos conselhos estaduais a partir disso?
Qual foi a aclimatacdo que os Conselhos fizeram em relacdo ao ensino médio, e ai
obviamente, enfrentando a quest&o da sociologia e da filosofia?”*

A resposta fica na proposicdo para novas pesquisas. No entanto, em relacdo ao
ensino de filosofia é possivel constatar que as escolas, pelo pais como um todo, ndo se
estagnaram. Mesmo porque tramitava desde 1997, na Camara e no Senado Federal, um
projeto de lei complementar com a proposta de obrigatoriedade para o ensino de filosofia e
sociologia no curriculo do ensino médio. Ap6s aprovacao nestas duas instancias do Poder
Legislativo Federal, o projeto teve o veto presidencial em outubro de 2001, como ja foi
dito. Paises como o Brasil, cuja estrutura federativa impde contextos diferenciados, a
presenca da disciplina Filosofia no ensino médio ficou, na pratica, a critério de cada estado
da Federacéo.

Através da enquete da UNESCO (CAD. CEDES, 2004), a partir de uma coleta de
dados norteada por um questionario, destinado a mapear o ensino de filosofia em cada
pais, em especial, na educacdo média, ficou constatado que, usando de suas prerrogativas,
varios estados passaram a adotar a filosofia como disciplina no ensino médio da rede
publica, por meio de leis estaduais ou recomendacbes das secretarias estaduais de
educacdo. Com a nova legislacdo alguns estados passaram a adotar os PCNEM como
orientacdo para o ensino nas escolas. Em alguns casos, ha indicios de uma defesa do ensino
da Filosofia por meio dos eixos transversais como estava proposta para 0 ensino
fundamental; noutros, pode-se identificar, ao contrario, o inicio de um processo em direcdo
a adocao da filosofia como disciplina. Pelo mapeamento realizado (CAD. CEDES, 2004),
foi possivel discriminar quais os estados, mesmo que de forma diferenciada, adotaram

cursos de filosofia no ensino médio:

94 Conversa com o conselheiro Jamil Cury em 18/3/2014 sugere uma outra pesquisa: “Valeria fazer um
levantamento, o que foi feito em 1999, em 2000 a esse respeito”.
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e Pelo menos duas Unidades da Federacdo que adotam a disciplina, em toda a
rede pablica, com ao menos duas horas semanais durante mais de um
ano/serie: Distrito Federal e Mato Grosso do Sul.

e Sdo treze os Estados que adotam a disciplina, em toda a rede publica, com ao
menos duas horas semanais durante um ano/série: Acre, Alagoas, Amazonas,
Bahia, Goias, Maranhdo, Para, Piaui, Rio de Janeiro, Roraima, Santa Catarina,
Sergipe e Tocantins.

e Sdo sete os Estados que adotam a disciplina de modo opcional na rede publica,
com ao menos duas horas semanais: Espirito Santo, Paraiba, Parand,

Pernambuco, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul e Minas Gerais.

Em resumo, é possivel concluir que, em relacdo ao ensino de filosofia, os Estados
ndo estiveram tdo ausentes da prerrogativa da autonomia. A proposta da pesquisa poderia
contemplar as razdes declaradas para a abertura dessas possibilidades e investigar quais
seriam as possibilidades variadas de organizacao pedagogica realizadas nesses projetos das
escolas. As propostas e projetos estariam gravitando em torno de proposta mais
tradicionais de transmissdo ou seriam mais ousadas, mais contemporaneas? Estariam
centradas em ensinar filosofia ou ensinar a filosofar?

O conselheiro relator do Parecer 06/2001 resumiu isso muito bem neste longo, mas

importante trecho:

Logo, a autonomia dos projetos pedagdgicos, ao materializar na educacdo
escolar e no seu cotidiano os objetivos maiores da educacdo nacional, devera
fazé-lo a luz desta dialética entre unidade e multiplicidade, entre igualdade e
diferenca. Base comum e parte diversificada formam um todo no qual se d4 uma
interacdo ativa entre todos os componentes curriculares de uma proposta
pedagogica. Neste sentido, a base comum e a parte diversificada sdo faces da
interdependéncia que vai do uno ao multiplo e do multiplo ao uno. Néo h4, pois,
oposicdo entre eles e nem diferenca substantiva entre ambos ja que procedem de
objetivos gerais e comuns postos na Constituicdo e na LDB. O que a parte

diversificada indica é uma diferenga contextual especifica.95 (BRASIL, 2001).

2.8 O tema das competéncias e seus “passionantes” conflitos

Algumas perguntas direcionam este tema que produziu tantos debates e grandes
controvérsias no meio educacional: por que a énfase nas competéncias? Qual o conceito de

competéncia estava envolvido no dispositivo “Parecer 15/98”? A formacdo geral e

95 Parecer 06/2001 aprovado em 30/01/2001. Consulta sobre Curriculos do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio. Relator: Carlos Roberto Jamil Cury.
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preparacdo basica para o trabalho, como opc¢édo doutrinéria da lei, ndo dissocia a preparacao
geral para o trabalho da formacgédo geral do educando, resultando, portanto, em formar
competéncias basicas? O que sdo competéncias basicas? Qual a antinomia que envolve
formar competéncias para a filosofia?

O dispositivo “Parecer 15/98” define que a proposta pedagdgica da escola sera a
aplicacdo de principios axioldgicos e pedagdgicos no tratamento de conteddos de ensino
que facilitem a constituicdo das competéncias e habilidades ja valorizadas pela LDB. Ao
contextualizar a situacdo do ensino médio no Brasil dentro do cenario mundial, fica
evidente a extrema desigualdade que marca esta etapa de ensino, pois para a maioria da
populacdo ainda é um ideal a ser colocado em prética. No entanto, vista sob o prisma da
vontade nacional expressa na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a situacédo
brasileira é rica de possibilidades porque todas as condi¢fes sdo convergentes. Nunca antes
um governo teve condicdes tdo favoraveis de promover o resgate da educagdo no pais.
Esse governo era detentor de reconhecimento, legitimidade politica e institucional,
competéncia técnica de seus quadros, estabilidade econdmica, opinido publica favoravel.
Este quadro permitia, portanto que as regras fossem colocadas de forma assertiva. Ao
eleger um tratamento privilegiado e hegeménico para o tema das competéncias, a
conselheira relatora abriu um debate “furioso e passionante”,” sobretudo porque o tema da
“pedagogia por competéncias”, empregado nas definigdes das politicas curriculares
contemporaneas, reacendia o debate da “pedagogia por objetivos”, que ja tinha em outros
tempos provocado 0s mesmos furiosos debates.

Descrevendo como o tema foi tratado dentro da plenéaria e as dificuldades que o
préprio Conselho teria em assumir, perante a comunidade de educadores, a priorizacdo do
tema das competéncias, o Conselheiro Jamil Cury enfatiza que “(...) nés tinhamos muita
consciéncia, [do que queriamos] embora a discussdo sobre competéncia tivesse sido a mais
complicada 14 dentro [CEB/CNE]”. Esse era um tema onipresente nos discursos critiCos
sobre as funcOes da escola.

Por ter uma aplicagdo ampliada, “competéncias” é um termo que impacta, quando
empregado nos discursos educacionais. Na conversa com o Conselheiro Jamil Cury, este
afirma que essa opg¢do ndo era inconsciente, pelo contrario, era plenamente intencional,
mas assumia os riscos das contradi¢des e equivocos: “a Guiomar tinha perfeita clareza e

muita consciéncia de que as competéncias estavam sob fogo cruzado por parte das pessoas

96 Conversa com o conselheiro Jamil Cury em 18/3/2014.
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ligadas a uma visdo mais & esquerda e que ela seria acoimada de neoliberal.”®" Esse
conceito aplicado a educagdo carrega todo cenario da tradicdo do mundo do trabalho e
parece refazer Unica e exclusivamente a vocacdo profissionalizante da escola, pressupondo
interpretacbes de natureza ideolégica como se a escola revitalizasse a tradicdo
economicista ao retomar o conceito de competéncia. Sobretudo quando estava na pauta dos
criticos de “uma visdo mais & esquerda”, a interpretacdo da LDB como sendo um produto
hibrido, que quebrou a coeréncia da busca de superacdo do dualismo, que existia no
protejo original vindo dos educadores. Estabeleceu-se a partir do “passionante” debate que
essa LDB ndo havia superado o dualismo, pelo contrério, abriu espaco para que o
hibridismo fosse restabelecido no plano legal. Portanto, o ataque a nogdo de competéncia
esta fundamentado a partir do tratamento do conceito que segundo os criticos® seria um
tratamento mercantilista, que tem a competéncia voltada para o desempenho, para a
pedagogia por objetivos.

As transformacdes produzidas na pratica social e no trabalho na contemporaneidade
colaboram para que o ensino médio assuma essa “dang¢a com lobos”, uma vez que 0 ensino
médio € a etapa que coloca maiores exigéncias para competéncias de carater
profissionalizante e para diferentes demandas do mundo do trabalho. O jovem vive a
angustia da futura insercdo no mundo do trabalho e muitas vezes trata-se de um aluno-
trabalhador.

A ideia convergente e hegemonica entre MEC e CEB/CNE era de que o conceito de
competéncia estaria formatado para a nova configuragdo do trabalho na sociedade
contemporanea. Na contemporaneidade, a formacdo basica para ensino médio é parte
integrante da formacdo da base nacional comum e garante a preparacdo geral para o
trabalho e ndo necessariamente a formagéo especifica. O capitulo do dispositivo “Parecer
15/98”, que versa sobre o tema, deixa transparente a concepcdo de competéncias bésicas
“nao ha como elaborar diretrizes sem uma posic¢éo doutrinaria, que nasce de consenso nem
sempre unanime; uma doutrina sem valores se tornaria simplesmente uma norma
mandatéria”.*® Esse equilibrio entre as finalidades “personalistas” e as “produtivistas”
reflete uma clara viséo integralizadora e, sobretudo, um esfor¢o sério para diversificar as
oportunidades de formacédo e superar o tradicional dualismo que sempre caracterizou a

educacdo média. Trata-se de tornar realidade um ensino médio ao mesmo tempo unificado

97 Idem.

98 A literatura, sob o ponto de vista critico a década de FHC, além de virulenta é intensa e amplamente
divulgada. Vide Lopes (2002), Bueno (2000), Kuenzer (2002), Martins (2000).

99 Ata da 2% audiéncia publica em 18 de maio 1998.
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e diversificado.

E necessario considerar que “(...) a LDB presume uma diferenca entre ‘preparagio
geral para o trabalho’ e ‘habilitacdo profissional’” e nesse sentido, de acordo com o
Conselheiro Jamil Cury, era essa a marca que se dava as competéncias ao ensino médio,
atendendo a uma visdo contemporanea que, em principio, ndo eliminava o fazer critico. O
discurso do representante do SEMTEC/MEC, Dr. Ruy Berger, define o marco conceitual

para o termo:

Entendemos por competéncias 0s esquemas mentais, ou seja, as acles e
operacGes mentais de carater cognitivo, sdcio-afetivo ou psicomotor que
mobilizadas e associadas a saberes tedricos ou experienciais geram habilidades,
ou seja, um saber fazer. (BERGER FILHO, 1999: 87-105).

Fica evidente que o conceito assumido estd de acordo com as teorias
contemporaneas difundidas, sobretudo por Perrenoud (1999) que assume o significado de
competéncia ndo como acumulo puro e simples de fatos e habilidades e, sim, como
recursos intelectuais a serem mobilizados para agir, produzir, sobreviver, conviver, em
situacOes concretas.

Dessa forma, Dr. Ruy Berger respalda o dispositivo “Parecer 15/98”, pois “além de
ser muito bom e de sustentar o que esta sendo produzido pelo MEC, aponta, em cada area,
as defini¢des de competéncias no sentido mais amplo™'®. O parecer define as areas do
curriculo acompanhadas pela expressdo “objetivando a constitui¢do de competéncias e
habilidade que permitam ao educando”, seguidas pelo conjunto de competéncias
requeridas para aquela area de conhecimento sem, contudo detalhar estratégias de ensino,
de metodologias e de contetdos, uma vez que se trata de diretrizes, diretrizes essas que

sustentavam a autonomia politico-pedagdgica das escolas.
2.9 O debate dos Parametros Curriculares Nacionais dentro da CEB/CNE

Em dois momentos mais especificos os PCN ocupam amplamente a plenéaria da
CEB/CNE. A primeira é a reunido extraordinaria do CNE/CEB ocorrida em Belo
Horizonte em 27 de setembro de 1996, cuja pauta teve como tema unico “Parametros
Curriculares Nacionais” (PCN). Os debates foram veementes provocando tensdes e

B 101

discussbes acaloradas dos membros do CNE/CE . Esse vigor dos debates esteve

100 Ata da reunido extraordinaria de 27 de setembro de 1996, em Belo Horizonte.

101 Este é um tema que interessa particularmente a questdo do ensino de filosofia, uma vez que foram
construidos a partir de 1996 os parametros para escola fundamental. Entre os temas transversais estava a ética
e em 1998 entre os parametros para o ensino médio constavam os de filosofia no Ensino Médio. A época,
esses parametros para 0 EM foram redigidos por um professor do Colégio Pedro 11. Retomaremos este tema.
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pautado, sobretudo pelo momento de “aclimatagdo” das fungdes do Conselho Nacional de
Educacdo. Era muito recente a mudanca de CFE para CNE e 0s novos papeis ainda
estavam sendo balizados. O impacto da convocagdo de especialistas, fora do circuito de
influéncia do Conselho, passava a sensacdo de enfraquecimento da estrutura de poder,
tradicionalmente exercida pelo CFE na matéria em pauta “parametros curriculares
nacionais”. Estrategicamente o MEC, através do Ministro Paulo Renato, indicava quem
iria dar o tom das reformas educacionais, deixando claro quem seria 0 centro emissor. Essa
nova configuracdo causava estranheza ao grupo de conselheiros, convocados justamente
por suas competéncias intelectuais, culturais e educacionais.

Na abertura, o Conselheiro Jamil Cury, presidente da CEB/CNE, reconheceu ser
este “momento importante, privilegiado e de muita responsabilidade para a Camara, pois
emitird parecer sobre matéria ampla e complexa”.

A reunido foi cuidadosamente preparada por documentos redigidos pelos
conselheiros e umas das questdes iniciais era a forma de deliberacdo da Camara. Havia
duvidas se seria utilizado um relator, um pequeno grupo ou uma Comissdo ja designada. O
presidente da CEB/CNE afirma que Comissdo original interna para tratar do tema nédo
havia sido extinta, mas repensada a luz de novos fatos, envolvendo pessoas e
competéncias. Isto comprova que a matéria PCN ndo era estranha a atual composicéo do
CEBJ/CNE. As acaloradas criticas exigiram do Conselheiro Jamil Cury, na condicdo de
Presidente da Camara, apresentar ao final de reunido alguns consensos, sobre esse
documento (PCN), captando aqueles temas que foram ao logo da reunido os mais
criticados tais como: linguagem repetitiva, objetivos ndo explicitados, tendéncia Unica do
construtivismo, hierarquia legal e inser¢do dos PCN. E complementando o rol das criticas,
estd o questionamento mais amplo sobre a linguagem do documento, que ndo estaria ao
alcance dos professores da rede de ensino. “O documento tem um tom doutoral,
académico, de dificil leitura para a maioria dos professores do Pais”; outro conselheiro
destaca “a linguagem académica, retorica e questionou como fazer para que os PCN
cheguem as salas de aula, enfatizando que ndo sio apontadas estratégias”.'% (BRASIL,
1996).

Fica evidente que ndo foi uma adesdo irrestrita e consensual ao documento do
Ministério. A estrutura do “discurso estd na ordem das leis”. Se o discurso do “emissor”

tem algum poder, somos nos que Ihe asseguramos esse poder, embora ndo sem resisténcia.

102 Ata de Belo Horizonte, 1996.
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O Conselheiro Jamil Cury enfatiza que a situagcdo, com a qual se defrontava a Camara, em
sua competéncia de deliberar sobre os PCN, era de impasse e de dilema, pelo vazio
juridico da transicdo, situacdo delicada, em decorréncia de nédo ter sido ainda aprovada a
nova LDB. As perguntas do conselheiro Monlevade eram consideradas impertinentes, pois
no seu entender o documento tem uma distor¢do conceitual, refere-se a Parametros, mas
pede Diretrizes.

O segundo momento que a CEB/CNE esteve ocupada com os PCN do Ensino
fundamental foi, imediatamente ap6s a promulgacdo da LDB 9.394/96, ao responder o
documento enviado pelo MEC/SEF — Secretaria de Ensino Fundamental. 1 Essa resposta

produziu o parecer 03/1997*%

, embora o tema ndo fosse novo, pois a CEB/CNE ja havia se
envolvido e convivido com o tema PCN desde inicio de suas atividades, em marco de
1996, também ja havia ocorrido a sessdo extraordinaria em Belo Horizonte em setembro de
1996. Os Conselheiros tinham conhecimento do trabalho que estava sendo realizado pela
SEF para o conjunto dos PCN, sendo que alguns tinham exercido o papel de consultores,
convidados a emitir parecer.

No parecer 03/1997 constata-se a presenca de duas criticas e através das atas ficam
duvidas sobre qual o fundamento dessas ressalvas. A primeira refere-se a uma critica ao
processo inicial de elaboracdo dos PCN, que teria ficado centrada nas maos de
determinadas equipes, sem a colaboracdo de grupos de especialistas e pesquisadores
dedicados ha muito tempo aos estudos especificos sobre curriculo. Foucault (2011) dira
que “temos consciéncia de que ndo temos o direito de dizer o que nos apetece, que nao
podemos falar de tudo em qualquer circunstancia”. Cabe a pergunta: quais eram as causas
objetivas dessa ressalva? A ressalva apresentada ndo mascarava a convicgdo por parte da
CEB/CNE, de quem seriam 0s autorizados a ter o reconhecimento, onde estava localizada
a rede de competéncia de quem poderia falar sobre o tema; quem poderia falar e de que
lugar. Esta situacdo reforgava ainda mais o desconforto vivido pela comunidade de
educadores na correlacdo de forcas nos projetos concorrentes na LDB.'® O parecer 03/97,
quase que contraditoriamente, reconhece que a estratégia de convocar a participagdo de
professores de varios niveis de ensino, assim como das associagdes que 0s representam

produziram um dos periodos de maior intensidade de debates sobre temas educacionais dos

103 A Secretaria de Ensino Fundamental é hoje Secretaria de Educacdo Basica (SEB).

104 PARECER CNE N° 3/97 - CEB - Aprovado em 12/03/97. Relatores: Edla de Aradjo Lira Soares, Fabio
Luiz Marinho Aidar, Hermengarda Alves Ludke e Regina Alcéantara de Assis.

105 A primeira versao do PCN distribuida para 400 consultores: professores universitarios de todo o Pais,
especialistas das diferentes areas e representantes das principais associag@es cientificas ligadas a educacao.
Foi uma consulta ampla que recolheu cerca de 700 pareceres.
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ultimos tempos, contudo a ressalva estava explicitada. Mas a outra reserva observada
segue a mesma linha de raciocinio, pois cobra a auséncia de uma consulta prévia ao
publico alvo, representado principalmente pelos professores do ensino fundamental,
embora a equipe inicial de elaboracéo tivesse sido formada, basicamente, por professores
deste mesmo nivel de ensino.'® Embora presentes na primeira consulta, segundo o parecer
03/97, ndo foram convocados para a versdo de agosto de 1996. O que ficou silenciado no
discurso foi a pergunta sobre quem eram esses professores, de onde eram, qual era seu
assento profissional, nas redes publicas ou nas redes privadas? Nesse momento da
CEB/CNE ¢ forcoso retomar Foucault (1990a) quando diz, embora de maneira extensa,
que:

Néo se deve fazer divisdo binaria entre o que se diz e 0 que néo se diz; é preciso
tentar determinar as diferentes maneiras de ndo dizer, como sdo distribuidos os
que podem e os que ndo podem falar, que tipo de discurso é autorizado ou que
forma de discrigdo é exigido a uns e outros. Ndo existe um sd, mas muitos
siléncios e sdo parte integrante das estratégias que apoiam e atravessam 0s
discursos. (FOUCAULT, 1990a).

Portanto, € possivel perceber que o poder se dispde em uma rede, na qual ha pontos
de resisténcia, minusculos, transitorios e mdveis como nessa explicitacdo das ressalvas em
relacdo ao PCN, construidos pelo MEC e ndo como era a tradicao pelo extinto CFE.

O Parecer da CEB/CNE n° 3/97 conclui, de forma cuidadosa, que os PCN visam
contribuir para o aperfeicoamento da pratica pedagdgica. Como referencial nacional e
preservando a ndo obrigatoriedade, os PCN pressupdem a aplicagdo do “pluralismo de
ideias e de concepgdes pedagogicas” e a gestdo curricular autbnoma, tanto das Secretarias
Estaduais e Municipais, quanto das escolas, respeitando, desta forma, a estrutura federativa
do Pais e cumprindo o que a formulagcdo das Diretrizes reafirmaria posteriormente. Os
PCN, ao serem utilizados, deveriam estimular o desenvolvimento do projeto educativo de
cada escola e envolver a atuacdo dos professores e equipes pedagdgicas das Secretarias de
Educacgdo e das unidades escolares. Fica evidente a coeréncia entre os discursos oficiais,
determinando a autonomia dos entes federativos.

As orientagdes eram definidas pelo Ministério apoiadas pelo CNE e deveriam ser
“aclimatadas” pelos sistemas estaduais e municipais. Porém, 0 MEC néo deixava davida
sobre quem fala, como fala, de onde fala e com que competéncia fala para gerenciar as

mudangas consideradas fundamentais. Nao deixava duvida de que era a autoridade do

106 Parecer CEB/CNE n° 3/97.
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gerenciamento e que seria da sua competéncia privativa estabelecer as orientagcdes que

considerava vitais ao seu projeto de um novo ensino médio.

2.9.1 Parametros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM)

Em relagdo aos PCN do Ensino Médio (PCNEM), também nos termos do art. 26 da
Lei 9.394/96, ndo dispensam a necessidade de formulacdo de diretrizes curriculares
nacionais, tendo em vista os dispositivos constitucionais e legais pertinentes. O CNE
exerce funcgdo de assessoria, de acordo com o artigo 9° da Lei 9.131/95 e com a atual Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e a CEB/CNE exercera a sua funcgdo
deliberativa, formulando as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) com a prerrogativa
de fundamentar a fixacdo de conteidos minimos e a base nacional comum dos curriculos,
em carater obrigatério para todo o territdrio nacional. A partir da organizacao curricular da
base nacional comum do Ensino Médio, o caso do ensino de filosofia apresenta uma
contradicdo entre 0 movimento das diretrizes e 0 movimento dos parametros. As diretrizes
recusam o ensino de filosofia no curriculo do ensino médio e os parametros apontam quais
competéncias deverdo ser tratadas na &rea da filosofia. Entre um e outro é possivel retomar
0 péndulo da recusa e do desejo e 0 desejo aponta para o0 como fazer.

Para recusar a presenca do ensino de filosofia no Ensino Médio, o dispositivo
“Parecer 15/98” argumenta que o exercicio da cidadania ndo esta confinado a nenhuma
disciplina especifica e mantém a coeréncia quando defende que “formagdo basica a ser
buscada no ensino médio serd realizada mais pela constituicdo de competéncias,
habilidades e disposi¢oes de condutas do que pela quantidade de informagdo”. Sera
necessario controlar a excessiva “disciplinarizagdo”. Portanto o ensino de filosofia sera
enquadrado como habilidade e disposi¢cdo de conduta, de forma interdisciplinar e atraves
de projetos.

Ao esclarecer quais eram 0s principios axiolégicos para atender o que a propria lei
demandava que fossem principios inspiradores do curriculo, a proposta era dar énfase: ao
fortalecimento dos lagos de solidariedade e de tolerancia reciproca; a formacéo de valores;
ao aprimoramento da pessoa humana; a formacéo ética; ao exercicio da cidadania e,
portanto, o ensino das ciéncias humanas e sociais se fazia presente e colocava exigéncias
proprias:

(...) Pela constituicao dos significados de seus objetos e métodos, o ensino das
ciéncias humanas e sociais devera desenvolver a compreensédo do significado da
identidade, da sociedade e da cultura, que configuram os campos de
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conhecimentos de historia, geografia, sociologia, antropologia, psicologia,
direito, entre outros.*®” (BRASIL, 1998).

Concretamente, sobre a relacdo entre linguagem e pensamento, a conselheira
relatora retomou as contribuicdes dadas pela conselheira relatora das DCN do Ensino
Fundamental e incorporou a ideia de “constituicdo de competéncia e habilidades” tema que
vai aparecer exatamente com essa homenclatura quando é descrita a organizacao curricular
proposta no dispositivo “Parecer 15/98”, ou seja, henhuma de cada uma das areas deixa de
explicitar seus objetivos sob a forma de constituigdo de competéncia e habilidades.

Essa mesma coeréncia aparece na matriz do Exame Nacional do Ensino Médio,
guando leva em consideracdo as competéncia e habilidades e naquele momento propde,
cinco competéncias gerais e vinte e trés descritores de habilidades, avancando, na
perspectiva de que o sistema de avaliacdo serd baseado em competéncias definidas
nacionalmente. A conducgdo autdbnoma desse projeto de formacdo reclama uma escola
média de sdlida formacdo geral, cujo egresso serda avaliado pelas habilidades e
competéncias previstas no Exame Nacional Ensino Médio (ENEM). A conselheira
relatora, considerando o panorama do mundo do trabalho e da cidadania para o milénio,
sinaliza que:

S6 esse curriculo tem alguma esperanca de alcangar harmonia entre as duas
dimens@es indispensaveis da vida humana: intelectos sensiveis para acolher e
usar afetos e coragbes suficientemente informados, que ndo impegam a
racionalidade mesmo diante da violéncia e da segmentacdo presentes na vida
social. (MELLO, 2014)

Em suma, a aposta era provocadora, ousada e exigiria da escola outra forma de
gestdo do cotidiano e da pedagogia, uma outra forma de enfrentar a precarizacdo da cultura
escolar.

A explicitagdo das competéncias cumpre o papel de oferecer pardmetros concretos
para a avaliacdo. Se os grandes paradigmas da LDB eram liberdade e avaliacdo, essa
liberdade torna-se relativa na medida em que o que estava na pauta era implementar uma
cultura de avaliagdo. Portanto, é através da definicdo e explicitagdo das competéncias
esperadas que serd possivel instalar a nova cultura da avaliagdo que tomaré proporgdes que
historicamente nunca havia ocorrido. O tema avaliacdo se coloca de maneira horizontal em
todas as instancias e de maneira vertical em todas as etapas e niveis de ensino. As

competéncias aliadas a avaliagdo cumprem o papel de controle. Cumprir metas é a

107 Brasil, Parecer 15/98, p.62.
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compreensdo mais clara da educagdo como politica do Estado. O que sustentard o sucesso
da politica do Estado serd a capacidade de mudanca na organizacdo institucional e nas
formas de gestdo da escola e dos sistemas de ensino. Essa seria a estratégia vital para
superar 0s obstaculos politicos e técnicos para conseguir promover a igualdade de
oportunidades de acesso e, principalmente, a melhoria qualitativa propalada pela vertente
neoliberal. Acompanhando essas proposi¢des de melhoria da qualidade, as mudangas
seriam gerenciadas, para que as estatisticas permitissem detectar e resolver as contradi¢fes
na relacdo escola-sociedade. E preciso entender como decisbes internas & instituicio
escolar, aparentemente de carater apenas técnico-pedagogico, podem manter uma forte
reciprocidade com as novas formas de gestdo do servi¢o publico em sintonia com novas
concepcdes de desenvolvimento econdmico e de orientacGes politicas.

Definir competéncias garante que processo de transmissdo-apropriacdo do
conhecimento seja um terreno firme onde se sustenta as formas de organizagdo do ensino e
as praticas pedagogicas eficazes, ndo para formar a consciéncia politica dos trabalhadores,
nem tampouco mudar a sociedade, mas para atingir um objetivo mais adequado e dentro
dos limites da atuacdo da escola: preparar melhor os que vao atuar no mercado de trabalho.
Apesar de ndo haver um consenso sobre o0 conceito ou mesmo uma discussao que se possa
considerar razoavelmente conclusiva, as competéncias disputam lugar com as nogdes de
qualificacdo para o0 mundo do trabalho e com a de saberes escolares. Na forma como a
conselheira relatora se expressa, a competéncia cumpre o papel de um dispositivo
imprescindivel ao modelo de educacdo almejado. Em Foucault, o dispositivo uma vez
constituido — no caso tanto o Parecer 15/98 quanto os PCN para o ensino médio —
permanece como tal, na medida em que “tem lugar um processo de sobredeterminagao
funcional: cada efeito, positivo ou negativo, querido e ndo querido, entra em ressonancia
ou em contradigdo com os outros e exige reajuste” (CASTRO, 2009). O dispositivo
“Parecer 15/98” declara que “resultado de uma reforma educacional tem componentes
imprevisiveis que ndo permitem dizer com exatiddo como vai ficar o ensino médio”, a
Unica questdo que esta prevista é que como toda reforma educacional terd etapas de
desequilibrios seguidas por ajustes e reequilibrios.

N&o e sem sentido lembrar que nos anos 1950, Touraine utiliza a nocdo de
“qualificacdo social” para definir o termo competéncia. Para Dubar (1999), aquilo que
Touraine definiu como "qualificagdo social”, foi posteriormente definido, nos anos 1980,

como competéncia.
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A expressdo “qualificacdo social” tende a ser muito mais elucidativa do que
“competéncia”. A ideia de “qualificacdo social” expressa com muito mais propriedade o
que se esta requisitando hoje dos trabalhadores, ainda mais se associada a expressdo de
“atitudes e comportamentos economicamente uteis”. O “economicamente util” provoca
debates “passionantes”, pois o conceito de instrumentalizar adquire forca e, nesse sentido,
cria condigcBes para a aquisicdo dos codigos da leitura/escrita e da matemética e um
conhecimento cientifico do mundo fisico e social, necessidades de aprendizagem
consideradas indispensaveis para viver num mundo cada vez mais diversificado, mutante e
saturado de informagdes. Somos confrontados com termos como “conhecimentos”,
“contetidos”, ‘“competéncias”, “capacidades”, “aquisi¢cdes”, “destrezas”, “habilidades”,
“atitudes”, “comportamentos”, sem que sejam imediatamente claras as fronteiras e as
correlagdes existentes entre eles. A emergéncia de uma tendéncia eficientista do curriculo
pressupde a existéncia da “pedagogia por objetivos” e da “pedagogia por competéncias”
que chega ao ensino de filosofia de forma heterdclita. Nessa linha de raciocinio é que
delimitar competéncias para essa area de conhecimento é estranho, mas também exerce um

consideravel fascinio pelo novo, nunca dantes pensado.

2.9.2 Antinomia: Diretrizes e Parametros para Filosofia

Partindo do reconhecimento do carater antindmico que atravessa questdes
educativas, pensar em competéncias para o ensino de filosofia ¢, no minimo, um
estranhamento. Como o estranhamento é fundante da atividade filosofica é necessario
identificar o que o discurso oficial esta garantindo como condicdes de possibilidade para
pensar as competéncias para o ensino de filosofia. Duas condic¢des foram disponibilizadas:
a primeira condicdo foi identificar através do Parecer 05/97 que esta seria uma das
interrogagdes das escolas, ou seja, como viabilizar 0 § 1° do art. 36 da LDB 9.394/96 no
ambito escolar. As escolas queriam saber de que forma ocorreria a formacdo do educando
e pediam que se mostrasse atraves de quais contetidos, metodologias e formas de avaliacdo
se seria possivel atingir o dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania. Por outro lado, era necessario explicitar quais as
competéncias seriam avaliadas, dado o grau de subjetividade envolvido, ndo s6 em relacao
a habilidades e competéncias, mas, sobretudo por ser a propria area de conhecimento, por
natureza, também subjetiva. A segunda condicdo era respeitar a autonomia das escolas, 0

que veio respondido através dos Parametros Curriculares para o Ensino Médio na area de
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filosofia. '® Embora negando este papel, o discurso dos pardmetros para a filosofia
exerceria uma fungao prescritiva em termos concretos. Isto &, se o ensino de filosofia fosse
opcao da escola deveria seguir um roteiro, que estava disponibilizado, isto sem perder de
vista que nos parametros para o ensino fundamental a ética estava contemplada como tema
transversal.

Tendo como objetivo “auxiliar as equipes escolares na tarefa de construir uma
proposta curricular de carater efetivamente interdisciplinar, cruzando os diversos
conhecimentos especificos” foi que 0 Ministério trouxe a publico os parametros gerais e

especificos que iriam nortear as decisdes das escolas. Os parametros firmam

(...) trés grandes campos de competéncias de caréter geral que se aplicam as trés
areas da organizacdo curricular do Ensino Médio, compreendidas a partir de sua
esséncia enquanto campos de conhecimento. (PCN, 1999).

Dessa forma, foi proposto, em termos de “diretrizes”, as competéncias ligadas a
representacdo e comunicacao que apontam as linguagens como instrumentos de producgéo
de sentido e, ainda, de acesso ao préprio conhecimento, sua organizagédo e sistematizacao
aplicados a qualquer area de conhecimento. Em relagdo a competéncia de investigacdo e
compreensdo, que abrange a compreenséo do eu, do outro e da sociedade e que apontam 0s
conhecimentos cientificos, seus diferentes procedimentos, métodos e conceitos, como
instrumentos de intervencdo no real e de solucdo de problemas. Em relacdo as
competéncias de contextualizagdo sociocultural, essas indicam diretrizes para
compreensdo da relacdo da sociedade e da cultura, em sua diversidade, na constituicdo do
significado para os diferentes saberes. Em todos esses campos estava prevista a aplicacao
das “tecnologias das Ciéncias Humanas e Sociais” na escola, no trabalho e em outros
contextos relevantes para a vida.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) destacam a importancia primordial da
filosofia para o0 exercicio da cidadania e para a consecu¢do do ideal da
interdisciplinaridade, que é um dos eixos estruturantes da formulacgdo curricular do ensino
médio. A parte diversificada dos curriculos orienta-se para atender as “caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela. ” (Art. 26).

Os valores, alinhados aos principios que norteiam 0 ensino médio, podem ser

nucleados a partir de dois fundamentos gerais: respeito ao bem comum e consciéncia

108 Do ponto de vista do MEC - Ministério da Educacdo e do Desporto, os Parametros Curriculares
Nacionais atenderiam a determinacdo do artigo 210 da Constituicdo de 1988 que especifica: "serdo fixados
conteddos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formagdo basica comum e respeito
aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais".
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social, democrética, solidaria e tolerante. Assim nucleados, eles podem ser visualizados em
trés dimensdes diferentes: a da estética da sensibilidade, a da politica da igualdade e a da
ética da identidade, todas elas assentadas na reflexdo filosofica.

Como parte integrante do curriculo do ensino médio, a filosofia poderia contribuir
com esse processo provocador que é construir uma nova cultura educacional na escola.
Para isso o dispositivo “Parecer 15/98”, o parecer filosofante, ao falar da importancia da
escola, conclui com esta passagem essencialmente filosofica que, embora longa, aponta a

resposta para a pergunta sobre a “virtus”:

Mesmo sem que a escola se dé conta sua proposta pedagogica tem uma resposta
para a pergunta que tanto Socrates quanto Protagoras procuram responder: é
possivel educar pessoas que além das “artes” — Unico talento que Prometeu
conseguiu roubar aos deuses para repartir a humanidade — dominem também a
justica e o respeito, que Zeus decidiu acrescentar aqueles talentos por serem a
base da amizade, a fim de que 0os homens pudessem conviver para sobreviver?
Vygotsky, com as capacidades intelectuais superiores, Piaget com as operagdes
da ldgica, Socrates com a sabedoria, afirmam que sim e ddo grande alento para
aqueles que teimosamente continuam apostando na borboleta.

Menos por imposicdo legal e muito mais por mérito de uma disposicdo
essencialmente educacional, a filosofia é parte fundamental da invencdo de uma nova
escola, baseada em novos processos de escolarizagdo e que exigem, mais que tudo,
competéncias reflexiva e didatico-pedagdgica aliadas a doses de coragem empreendedora
para tempos dificeis, mas sem ddvidas, instigantes.

Para o ensino de filosofia essas “diretrizes” identificam quais sdo as competéncias
esperadas dessa area de conhecimento. Sdo competéncias complexas e de dificil
operacionalizacdo, sobretudo quando colocamos no horizonte as condigdes de
possibilidade da escola, dos alunos e dos professores brasileiros. Nessa linha de
competéncias e habilidades, apesar do estranhamento apds o dispositivo “Parecer 15/98”
com a recusa pelo ensino de filosofia, os pardmetros curriculares para o ensino de filosofia
foram apresentados no volume previsto para Ciéncias Humanas. Como todos dispositivos
desse periodo trata-se de um discurso competente, redigido por um professor de Colégio
Pedro Il e traz toda a experiéncia de um professor reflexivo e a vontade com o trato
didatico da filosofia. O detalhamento dessas competéncias segue um script que nao tao
simples de ser implementado.

As competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Filosofia, segundo o

texto apresentado, sdo abrangentes™®

109 Brasil. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Parte IV, Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. 1998.
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Representacdo e comunicacao

e Ler textos filosoficos de modo significativo.

e Ler, de modo filosofico, textos de diferentes estruturas e registros.

e Elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo.

e Debater, tomando uma posic¢éo, defendendo-a argumentativamente e mudando
de posicéo face a argumentos mais consistentes.

Investigacd@o e compreensao

e Articular conhecimentos filosoficos e diferentes contetdos e modos discursivos
nas Ciéncias Naturais e Humanas, nas Artes e em outras producdes culturais.

Contextualizacao sociocultural

e Contextualizar conhecimentos filosoficos, tanto no plano de sua origem
especifica, quanto em outros planos: o pessoal-biogréafico; o entorno socio-

politico, historico e cultural; o horizonte da sociedade cientifico-tecnologica.

Afirma, ainda, que 0 sucesso nesta construcdo dependerd da tarefa do professor; a
iniciativa na formacao das competéncias fica exclusivamente a seu cargo, e € ele que devera
atuar no sentido de superar "uma tendéncia cultural a uma Gtica reducionista, isolacionista”,
levando o aluno a ampliar seu campo de visdo em direcdo a uma "totalidade interrelacionada”™.

Pelo exposto, é possivel perceber com clareza o nivel de exigéncia sobre o qual
teriamos divida até em relacdo se essas competéncias poderiam ser solicitadas a graduacédo
de filosofia. O que esta posto € um amplo letramento filosofico e para seu sucesso sera
preciso aprender a ler, interpretar, argumentar e escrever em um novo “idioma” — a
filosofia.

A primeira versdao do PCN foi de 1999, em 2000 foi publicada uma nova verséo
que teve a pretensdo de ser melhor apresentada, mas manteve suas decisdes originais em
relacdo as competéncias. Em 2004, com o novo governo, é apresentada nova versdo que
inclui o termo “filésofo educador” e faz uma ressignificacdo das competéncias,
reagrupando-as em torno dos trés eixos tematicos como sugestdo de organizacdo'! e
sugestdes de temas, fazendo referéncias ao documento anterior. Comeca citando Merleau-
Ponty: “a verdadeira filosofia consiste em reaprender a ver o mundo”. Para o professor,
esse € um texto mais didatico e mais operacionalizavel. Na versdo de 2006, alguns

elementos novos séo introduzidos na lista de contetdos com énfase tematica (30 temas),

110 Vol. Ciéncias Humanas, 1999, p. 50.
111 Vol. Ciéncias Humanas, 2004, p.52.
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revalorizando a historia da filosofia. Mas, sobretudo, um espelhamento curioso das
competéncias previstas nas diretrizes para a graduagdo que sdo incorporadas como

reverberacdo para o ensino médio. O texto admite que

Ao lado disso, tomam corpo em todo o pais as discussGes acerca da formacdo do
professor de Filosofia no ensino médio, especialmente em funcdo dos impactos
causados nos cursos de graduacdo pela nova legislacdo para as licenciaturas
(CNE. Resolucdo CNE/CP 2/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 4 de marco
de 2002. Secdo 1, p. 9).

Embora o dispositivo “Parecer 15/98” afirme que, dentro do conceito de
interdisciplinaridade pela abrangéncia das competéncias requeridas, deve haver um dialogo
permanente entre 0s conhecimentos, que pode ser de questionamento, de confirmacéo, de
complementacdo, de negacao, de ampliacéo, de iluminacéo de aspectos ndo distinguidos. A
duvida sera localizada nas condicdes de possibilidade de realizacdo concreta dessa leitura

contemporanea da interdisciplinaridade. Uma vez que:

(...) atensdo entre a lei e o individuo, entre a necessidade e a liberdade, entre o
universal e o singular, entre a linguagem formal das matemaéticas e as linguas
naturais encontraria no conceito de cultura e de autoproducdo do homem sua
matriz inteligivel, de sorte a integrar em um s conjunto, sistematicamente

tratado, a aparente dispersdo dos fatos e dos conhecimentos. 12 (SANTOS,
1998).

A aparente dispersdo dos fatos seria “sistematizada” pelos conhecimentos presentes
e produzido pela escola, mas que, por tradicdo sdo pautados na transmissdo de
conhecimentos sob a forma disciplinar. Essa tradicdo estd em confronto com uma
sociedade do conhecimento onde a mudanca de referencial é evidente nas novas
configurages do mundo e coloca a énfase na aprendizagem.

Cabe ainda observar preliminarmente que as competéncias ndo eliminam o0s
conteddos, pois ndo é possivel desenvolvé-las no vazio. Por isso mesmo a versdo 2006 traz
conteudos mais definidos e ampliados para melhor escolha no plano politico-pedagdgico
da escola. As diretrizes apenas norteiam a selecdo dos contetdos, para que o professor
tenha presente que o que importa na educacgdo béasica ndo é a quantidade de informacdes,
mas a capacidade de lidar com elas, através de processos que impliguem na sua
apropriacdo e comunicacao, e, principalmente, na sua producao ou reconstrucdo, a fim de
que sejam transpostas para situagdes novas. Na filosofia para o ensino médio, esse € um

dos maiores desafios do professor, pois ha uma evidente incompatibilidade entre o tempo

112 José Henrique dos Santos. Sobre o ensino das humanidades. In: Brasil. MEC. SENEB. Ensino das
humanidades: a modernidade em questdo. op. cit., p. 128. Apud Brasil, PCNEM, 1998, p. 7.
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reservado para a disciplina e as propostas apresentadas pelas Secretarias de Educacdo. Este
dilema provoca necessariamente escolhas complexas.

Dois conceitos extensamente difundidos na didatica da filosofia sdo: ensinar
filosofia é dificil e ensinar a filosofar € mais dificil ainda. Esses dois conceitos exigem
instrumentalizacdo, exigem um aparato cultural, um capital cultural significativo para o
professor de filosofia. Dai o desejo e a recusa pelas competéncias em relacdo ao
conhecimento filos6fico onde retorna o temor do “dia da cag¢a” onde se retoma a
impertinéncia da pergunta “porque filésofos?”. Seria possivel ler nas definicdes kantianas
um indicador de competéncias para a filosofia ou seria uma heresia? Kant, no “Antincio do

Programa do Semestre de Inverno de 1765-1766",* diz textualmente:

Espera-se que o professor desenvolva no seu aluno, em primeiro lugar, 0 homem
de entendimento, depois, 0 homem de razdo, e, finalmente, o homem de
instrucdo. Este procedimento tem esta vantagem: mesmo que, como acontece
habitualmente, o aluno nunca alcance a fase final, terd mesmo assim beneficiado
da sua aprendizagem. Terd adquirido experiéncia e ter-se-4 tornado mais
inteligente, se ndo para a escola, pelo menos para a vida.

Formar o homem de entendimento, o homem de raz&o e o homem de instrugéo sédo
competéncias que definem a boa qualidade do ensino de filosofia, tanto para o iluminismo
guanto para a p6s-modernidade.

As condigdes de existéncia do discurso das competéncias para uma pedagogia da
qualidade definem que as instituicGes de ensino estejam, sobretudo, vocacionadas para
ensinar resultados substanciais aos estudantes. E isso é assim definido, na verdade, porque
a auséncia de resultados substanciais em filosofia causa algum desconforto, e acaba por
declarar sua recusa como erudigdo indtil.

O ensino da filosofia convive com problemas tais como: se ndo ha resultados
consensuais substanciais em filosofia, 0 que ha exatamente para ensinar? Como lidar com
a diversidade de teorias defendidas pelos filésofos? Que tipos de competéncias e conteldos
sdo centrais no ensino da filosofia? Ou seja, para apontar a subjetividade de saber filosofar
as perguntas impertinentes: como se ensina isso? A resposta pode ser constrangedora, mas
é concreta e corresponde: do mesmo modo que se ensina a nadar, nadando. Se ensina a
filosofar, filosofando. O estudante tem de ser estimulado e ajudado a pensar por si mesmo
nos problemas, teorias e argumentos da filosofia. Estimulado, problematizando o que

pensa sobre o problema do livre-arbitrio, ou sobre a democracia, por exemplo, e ajudado

113 Kant, Ensinar a Pensar. Texto retirado de “Antncio do Programa do Semestre de Inverno de 1765-1766”
da coletdnea de textos Theoretical Philosophy, 1755-1770 (edicdo de David Walford e Ralf Merbote,
Cambridge University Press, 1992).



107

fornecendo-lhe instrumentos filosoficos. Que instrumentos sdo esses? Esta é uma area
onde a filosofia produziu realmente resultados consensuais ao longo dos séculos. Podemos
ndo saber definir a arte nem o conhecimento, mas sabemos muito mais hoje sobre
definicdes e seus tipos e estrutura, do que sabiamos ha muitos anos. Nao € sem sentido que
Deleuze e Guattari (1992) definem o que ¢ filosofia como sendo “criadora de conceitos” e
que fazer filosofia na pds-modernidade € muito mais do que repetir ou repensar 0s
filosofos.

Em seus elementos constituintes a filosofia ocupa-se de problemas que se
caracterizam, entre outras coisas, por ndo serem susceptiveis de serem estudados
recorrendo a metodologias psicopedagdgicos. A instrumentalizacdo didatica para os
problemas da filosofia exigem caracterizacdo ajustadas ao carater iminentemente
conceitual da area de conhecimento. Mas as teorias filosoficas ndo sdo empiricas nem
formais, porque nenhuma das teorias empiricas ou formais parece poder resolver os
problemas da filosofia. E, portanto, dada a realidade dos problemas da filosofia, a
teorizacao filoséfica é o Unico tipo de coisa a fazer, se ndo quisermos fingir que o0s
problemas ndo existem. Para o professor de filosofia ensinar filosofia é necessariamente
um problema filos6fico ou ndo € possivel ser professor de filosofia. Podera parecer que
afirmar que a filosofia é uma disciplina em aberto, sem resultados substanciais e
consensuais, € uma forma de depreciar a disciplina, de submeté-la ao inutil, ao mal estar
contemporaneo.

Nesse sentido, a pertinéncia da antinomia entre a didatica e a heterodidatica de néo
querer renunciar a tradicdo auto-nominativa e auto-didatica da filosofia faz sentido. O
mestre ndo é mais que um mediador que deve se apagar diante da liberdade do filosofar.

Em resumo, a dimensdo de ensino médio como “ente esquecido em um desvao”
(CASTRO, 1998) coincide com a reivindicagdo de identidade para esse segmento. Em
sintese, 0 ensino de filosofia passou por diversas concepcles e interesses, ao ser objeto
expresso de uma politica, mesmo quando esteve associado a um status de privilégio
durante o qual destinava-se claramente “as individualidades condutoras”, ou quando
pretendeu ser “salvacionista” com o evento da lei 5.692/71, ou quando foi marco balizador
da “revolucdo gerenciada” em diregdo a “sociedade do conhecimento”, na década de 1990.
Paradoxalmente, nos dias atuais da sociedade do conhecimento, aberta e ousada, num
tempo de mutagdes continuas, o ensino de filosofia foi considerado do ponto de vista dos

discursos oficiais “optativo” e passivel de ser contemplado na parte diversificada.
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2.10 AUDIENCIAS PUBLICAS COMO BATISMO DE FOGO

Assim como explicita o dispositivo “Parecer 15/98”, a CEB/CNE procurou
“recolher e claborar as visdes, experiéncias, expectativas e inquietudes em relacdo ao
ensino medio que hoje estdo presentes na sociedade brasileira, especialmente entre seus
educadores”, portanto esse Parecer “¢ fruto, da consulta a muitas e variadas vertentes.”

As audiéncias publicas e outros espacos de divulgacdo, debates e esclarecimentos
constituiram-se em uma dessas vertentes e no lugar da legitimacdo do Parecer 15/98.

Na analise desses espacos, destacaremos as duas audiéncias publicas, realizadas em
Sao Paulo, em maio de 1998, caracterizadas por grande heterogeneidade de pablico, desde
Conselhos Estaduais de Educacdo, sindicatos, universidades, estabelecimentos escolares
até editoras. Destacaremos, também, o Workshop sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, realizado no mesmo més e ano. Esse contou com a
participacdo do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) e do Forum
dos Conselhos Estaduais de Educacdo e a presenca de Dr. Ruy Berger Leite Filho, titular
da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica do MEC (SEMTEC).

A importancia desses espagos de trabalho situou-se no fato de que a CEB/CNE,
tendo debatido o dispositivo “Parecer 15/98” a exaustdo, precisava agora que esse fosse
legitimado por aqueles que, na matriz conceitual do préprio parecer, seriam 0S maiores
responsaveis por sua aplicacdo: os sistemas de ensino estaduais. O presidente da CEB na
abertura explicita que a base de trabalho do Conselho Nacional de Educacédo é a procura,
no exercicio da sua competéncia, de trabalhar de forma partilhada “com todos o0s que estéo
envolvidos nesta grande tarefa de promover a educacéo no Brasil™*.

Complementando, afirma a disposi¢cdo do Conselho Nacional de procurar ndo agir
como dono da verdade e empreender uma busca pela qualidade da educagdo no pais por
meio do debate com todos 0s envolvidos nessa mesma meta. Declara a posi¢do conjunta
entre CEB/CNE e o Ministério confirmando que “este trabalho contou, ainda, com a
contribuicdo em todas as reunides do Dr. Ruy Berger, sempre presente as reunides sobre o
assunto, na Camara”. '

Destaca que a conselheira relatora, Guiomar Namo de Mello, no exercicio da tarefa

de relatora do parecer sobre as diretrizes do ensino medio, garantiu a realizacdo de um bom

114 Parecer 15/98.
115 Ata do “Workshop” sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, 5/5/1998.
116 Idem.
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trabalho, por sua competéncia e seus conhecimentos na area. E confirma o que o
Conselheiro Jamil Cury, relatou: a conselheira Guiomar, procurou ouvir e colher opinifes
nos mais variados setores ligados a educacdo, para que seu trabalho fosse enriquecido
pelas diversas colaborac6es dos especialistas em cada setor.

Essas consideragcOes levam a crer que, do conjunto de contribuicdes, resultou um
parecer que traduz a nova concepgdo sobre o Ensino Médio e as respectivas Diretrizes
Curriculares.

Na exposicdo da relatora sdo apresentadas as definicGes mais operacionais que
constam no Parecer: as areas do curriculo; um conjunto de competéncias; uma pequena
ementa para cada uma das areas de conhecimento, sem, contudo, detalhar estratégias de
ensino, de metodologias e de conteldos. Garante aos participantes que serdo 0s
responsaveis pela aplicacdo e sucesso do parecer, que tdo logo seja homologado, sera
acompanhado de uma complementacdo organizada pela SEMTEC do MEC, na forma de
uma proposta mais detalhada e mais elaborada. Com isto esta reafirmando o apoio que o
MEC colocara a disposicao dos Conselhos estaduais.

O fundamental na exposicdo da conselheira relatora € a forca do enunciado

declarativo e peremptério quando afirma dentro desse espacgo de base politica:

Este parecer vai funcionar como uma pega doutrinéria, filoséfica, educacional e
pedagdgica e servira como estimulo ao debate sobre o ensino médio nas
secretarias de educacio, nos conselhos estaduais e nas escolas.’

A afirmacdo da conselheira relatora ndo deixa ddvida quanto ao valor do
dispositivo apresentado, nesse momento, aos Conselhos Estaduais. Ou seja, a coeréncia
assertiva do “cumpra-se” explicita a Razdo de Estado'® e torna o Parecer 15/98 um
imperativo estratégico que atende a urgéncia de mudar o Ensino Médio brasileiro
contemporaneo. Porém, o questionamento da representante da SBPC'° sobre “como se
articulariam as diretrizes propostas, com os padrdes politico-ideoldgicos dos mediadores
que promoverdo o processo educacional para uma popula¢do excluida” & impertinente e
ficard sem resposta. O que estd calado neste enunciado, o ndo dito, € que estava
acontecendo uma idealizacdo que parecia desconhecer as reais condi¢Ges de possibilidade

para concretizar o que estava sendo previsto, 0 que sera explicitado na voz das liderancgas

117 Ibidem.

118 Foucault afirma: “A racionalidade politica se desenvolveu e se impds no curso das sociedades ocidentais.
Ela se enraizou, em primeiro lugar, na idade de poder pastoral, e depois na de Razdo de Estado. A
individualizacéo e a totalizacdo sdo seus efeitos inevitaveis”. In: . Ditos e Escritos 1V, Rio de Janeiro:
Forense Universitaria, p.161.

119 Ata do “Workshop” sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, 05/05/1998.
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educacionais, como Saviani e na voz dos representantes sindicais.

O que ndo se pode negar, nesse dispositivo “Parecer 15/98”, é a coeréncia e a
coragem da defesa em todos os espacgos publicos necessarios. De acordo com Fairclough
(2001),

(...) o conceito de coeréncia € o centro de muitas explicagbes sobre
interpretagdes, contudo (...) a coeréncia ndo é uma propriedade dos textos, mas
uma propriedade que os intérpretes impdem aos textos. Diferentes intérpretes
(incluindo o (a) produtor (a) do texto) possivelmente geram diferentes leituras
coerentes do mesmo texto. (FAIRCLOUGH, 2001:171)

Ainda, segundo esse autor:

Também a coeréncia ndo deveria ser entendida em um sentido absoluto, l6gico:
um texto coerente esta ligado suficientemente bem para os propositos presentes
no que concerne aos intérpretes, o que ndo evita indeterminacbes e
ambivaléncias. (FAIRCLOUGH, 2001)

Mais uma vez a questdo da necessaria participacdo no processo é destacada nas
palavras do Dr. Ruy Berger, que coloca a énfase no dispositivo 15/98 como sendo o
programa da instituicdo Ministério da Educacéo e acentua a relevancia do processo que
pretende definir diretrizes curriculares do ensino médio, reafirmando que essa definicdo
vem ap0s debate exaustivo com os gestores de politicas educacionais.

Era necessario, portanto, estabelecer a rede de relagcBes que estariam trabalhando
para 0 sucesso da implantacdo da nova racionalidade do ensino médio. Segundo o
Secretario, para que o ensino médio se universalizasse e se tornasse obrigatorio era
necessario perceber com clareza que modelo de sociedade estava sendo almejado.

Aqui se percebe que a convergéncia hegemonica estava em garantir a
“aclimatacdo” das diretrizes pelos conselhos estaduais para que a nova racionalidade para
0 ensino médio fosse construida a partir da liberdade e da flexibilidade. Defendia-se que a
aplicacdo irrestrita desses dois conceitos iria garantir uma formagédo consistente para a
nova configuracdo do mundo e lograria colocar o jovem num processo de formacao geral e
bésica evidenciando o determinante social do dispositivo “Parecer 15/98”.

O Secretario insiste que esse projeto “ndo podera ser concebido a revelia dos
educadores™®. Pois que este era um momento de reflexdo essencial face as necessidades
de construcdo de uma nova identidade do ensino médio no Brasil, sempre reivindicada
pelos educadores. Na busca da adesdo, o Secretario relata o processo de construcdo do

Parecer desde a primeira elaboragdo do MEC com uma proposta de diretrizes curriculares

120 Idem.



111

nacionais que foi encaminhado ao Conselho Nacional de Educagdo. O Secretario considera
que o documento original foi bastante enriquecido no que se refere aos fundamentos
filoséficos, a concepgdo de base nacional comum, a interpretacéo da parte diversificada e a
constituicdo das areas.

O que estava em jogo era explicitar que o Parecer resultou de um trabalho de
participacdo, tanto da Camara de Educacdo Basica quanto de todos 0s que compareceram
as reunides, audiéncias publicas e debates sobre o assunto. Estrategicamente a razdo de
Estado busca a legitimacéao do dispositivo de mudanca.

A avaliagéo realizada pelos conselheiros na reunido da CEB/CNE, imediatamente
posterior ao Workshop, é de duas ordens.

A primeira caracterizada pela antecipacdo das dificuldades de implantacdo das

novas diretrizes, em funcdo das davidas que poderiam surgir. A impressdo era que:

(...) se o parecer ndo estiver completo, ndo for bem definido, um grande nimero
de diretores de escolas e dos professores possivelmente ndo entendera e, a partir
da davida, podem querer adaptar, criar, resultando dai um grande problema. (...)
se a escola ndo estiver afinada com a possibilidade de superar 0 exame
vestibular, fatalmente ira perder a clientela***

A outra questdo se complementa com esses temores. Seria imprescindivel que
houvesse uma grande mobilizacdo que deveria ser estimulada nos estados para realizacéo
de debates e seminarios com professores e até mesmo com alunos, reunifes de orientacdo
pedagdgica, confeccdo de video e material impresso para a divulgacdo. O Dr. Ruy Berger
considerou inclusive a possibilidade de, até o final de junho, promover novo workshop,
dessa vez, com formadores de opinido, jornalistas, imprensa em geral, para a apresentacao
e explanacdo das diretrizes do ensino médio*®. O que realmente esta na pauta é que para o
sucesso dessa nova racionalidade, que estdo vivenciando, ndo se pode perder 0 momento,
uma vez que se esta mudando a face do ensino brasileiro em sintonia com as novas
demandas de uma economia aberta numa sociedade democratica. Contudo, 0 sucesso do
processo estara nas maos “das instituigdes educacionais e respectivas comunidades na
construcdo coletiva e permanente de propostas praticas impostas a respostas de novos
desafios”.'®

Complementarmente a estratégia das rupturas na busca de nova identidade, o apoio

amplo do Ministério da Educacdo avalizaria sua implantacéo junto aos Conselhos estaduais

121 Conselheiro Kuno Paulo Ata do dia 26/05/1998

122 O que ira se concretizar em 2001 e 2002 através do “Programa de Mobilizagdo Nacional por uma nova
educacéo basica: uma consulta a sociedade”.

123 Idem.
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O discurso do secretéario oferecia garantias de que a implantacdo seria realizada com a
colaboragdo da Camara de Educacdo Bésica, a instancia juridica reconhecida pelos atores
presentes nessa cena.

As audiéncias sdo, particularmente, fundamentais, pois encontramos nelas 0s
pilares de um processo de “preenchimento (remplissement) estratégico”, como diz
Foucault (2000). Tanto que o dispositivo “Parecer 15/98”, em seu texto inicial, reconhece
que as duas audiéncias publicas organizadas pelo CNE, alem dos seminarios e debates, em
que as versdes em discussdo do texto foram apresentadas e apreciadas, foram instrumentos

fundamentais.

Em todas essas oportunidades, a participacdo solidaria de muitas entidades
educacionais foi decisiva para aprofundar a fundamentacdo tedrica dos
pressupostos e principios presentes tanto no documento original do MEC, quanto
no presente parecer.'**

As audiéncias publicas, ocorridas em Sdo Paulo, sdo igualmente estratégicas e
demonstraram como membros das comunidades sociais produzem seus mundos
“ordenados” ou “explicaveis”, e revelam “quem fala” e de “onde fala”.

A heterogeneidade da participacdo nas audiéncias, no dia dezoito de maio de 1998,
permitiu um recorte diferenciado na dinamica da tramitacdo do dispositivo “Parecer
15/98”, uma vez que contou com a participacdo significativa de vérias entidades,
representando diversos segmentos, tanto representantes dos conselhos estaduais, como
entidades ligadas a educacédo e professores. Entre essas entidades, situam-se a Associacao
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), a Confederacdo Nacional
dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE), o CONSED, o Férum dos Conselhos Estaduais
de Educacgéo, a Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), as
universidades publicas e privadas, as associagdes de escolas particulares de ensino medio,
as instituicdes do Sistema S (SENAI, SENAC, SENAR), a SEMTEC, as escolas técnicas
federais.'”

A politica da CEB/CNE era adotar, de maneira sistematica e constante, debates
publicos para divulgar os atos da Camara. Segundo o presidente em exercicio na abertura
da audiéncia de S&o Paulo*®, os conselheiros da CEB/CNE estando conscientes que eram

representantes da sociedade civil na area da educacdo “adotaram a pratica constante de

124 BRASIL. Parecer 15/98.
125 Parecer 15/98.
126 Ata da audiéncia publica em S&o Paulo, 18/05/1998.
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ouvir, debater e discutir, antes de tomar qualquer decisdo”. ¥ Essas audiéncias se
configuraram como uma etapa do processo de debates, que vinha sendo realizado desde
julho de 1997, a partir da proposta de diretrizes curriculares nacionais para a organizacao
do ensino médio brasileiro, que o Ministério da Educacgéo enviou ao Conselho Nacional de
Educacéo.

Na breve exposi¢do do Parecer 15/98, para os participantes, a conselheira relatora
afirma que entre os principios norteadores que inspiraram a elaboracdo do Parecer esta o
alinhamento entre as diretrizes do ensino fundamental e a do ensino médio e o atendimento
aos mesmos principios gerais e especificos da LDB™. A coeréncia era poder construir uma
nova escola média de maioria e de acesso democratico respeitando os valores éticos,
estéticos e politicos que o orientaram e os principios pedagdgicos e filoséficos presentes na
LDB, base daquilo que a nacdo brasileira considera necessario para 0 ingresso no mundo
do trabalho e o exercicio da cidadania. Lembrou que o Parecer deixa bem claro que o
trabalho deve estar presente no curriculo do ensino médio, seja na base nacional comum,
seja na parte diversificada. Em consequéncia, é fundamental entender qual sera a relacao
entre 0 ensino médio e o ensino profissional e entre a base nacional comum e a parte
diversificada qual sera o limite e quais serdo as possibilidades.

A conselheira relatora citou também os dois principios que orientam essa proposta
pedagdgica: a interdisciplinaridade e a contextualiza¢do. E deixou claro que o parecer
propGe uma forma de organizacdo curricular, ja elaborada pelo MEC, que coloca em areas
afins as competéncias que tém suportes nos contetdos das disciplinas: linguagens e
cddigos, ciéncias da natureza e matematica e ciéncias humanas e sociais.'”

A convocacdo dessa audiéncia tem como principio a participacdo no sentido de
escuta qualificada, quem fala, de onde fala e porque fala. Dessa forma, o0s eventos
discursivos especificos sindicato, educadores, representante da rede privada ou
representante dos conselhos variam em sua determinacdo estrutural segundo o dominio
social particular ou o quadro institucional em que sdo construidos. Isto é, os discursos

identificam as identidades sociais e posi¢do dos sujeitos.

127 Ibidem.
128 Ata da audiéncia pUblica em S&o Paulo, 18/05/1998.
129 Idem.
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2.10.1 O posicionamento dos participantes

Assim sendo, para efeito metodoldgico do estudo do posicionamento dos
participantes, na primeira e segunda audiéncia publica para as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, esses foram agrupados em: liderancas educacionais,

representantes das escolas particulares e entidades de classe.

2.10.2 O posicionamento das liderangas educacionais

Saviani, como uma das maiores liderancas da area educacional, ndo esconde a
dificuldade de lidar com uma versdo de LDB na qual ndo acredita pelas circunstancias
historicas ja relatadas. Coloca como primeiro ponto a retomada da dendncia que LDB é um
produto hibrido, que quebrou a coeréncia da busca de superacdo do dualismo que existia
no projeto original. Reafirma a critica que atual LDB ndo supera o dualismo, pelo
contrério, abre espaco para que ele seja restabelecido no plano legal.

O segundo ponto que destaca trata dos fundamentos éticos, estéticos e politicos e 0s
conceitos de identidade, igualdade e equidade que, segundo ele, se contrapdem com 0s
conceitos conhecidos dos referidos termos.

Observa-se no interdiscurso que ele aponta a dificuldade de lidar com 0s novos
conceitos e de reconhecer a escola como o espaco de leveza, sutileza e delicadeza da forma
como esta colocada na proposta pedagdgica das diretrizes.

Segundo Saviani, a sensibilidade estética, ética e politica se expressa na convicgao
de que as diretrizes curriculares sé terdo eficacia se articuladas com uma politica
educacional empenhada em garantir condi¢cdes basicas para que a relacdo pedagogica
resulte significativa e viabilize o “curriculo em ato”.**® SO dessa forma a escola ira
recuperar vida.

Defende que a aplicabilidade desses conceitos estd comprometida pelo processo de
idealizacéo, portanto é preciso garantir politicas educacionais viabilizadoras das condigdes
basicas sem as quais esses principios axioldgicos se perderdo. E um ato de fala tdo forte
que o que se segue, quando fala da concepgdo de curriculos, é quase uma deselegancia.
Pergunta se essa “concepg¢do e, em consequéncia, a elaboragdo de diretrizes curriculares

ndo deveriam se pautar pela simplicidade, sem o rebuscamento que encontrou em certos

130 Idem.
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trechos do parecer”.”® Sua conclusdo é um enunciado performativo na medida em que
registra sua “resisténcia ativa” a atual hegemonia discursiva e conclui dizendo que nunca
antes um governo teve condicOes tdo favoraveis de promover o resgate da educacdo no
pais, “no entanto, contrariando estas expectativas, vé-se a situacdo agravar-se dia a dia,
destruindo esperancas, afastando das escolas os melhores profissionais, com o sacrificio
irrecuperavel de novas geragdes de brasileiros”.**

A representante da ANPEd, Acéssia Kuenzer, € mais contida, pois declara que sua
colaboracdo para o Parecer resulta de discussdes e debates realizados anteriormente pela
sua instituicdo. Enumera alguns pontos positivos importantes no Parecer, tais como 0S
principios de flexibilidade e de autonomia; a possibilidade de reconstru¢cdo de uma
proposta de ensino médio, organicamente relacionada com um projeto de sociedade mais
justa e igualitaria; o reconhecimento da diversidade em face das peculiaridades regionais e
a possibilidade de manter-se uma habilitacdo profissional inscrita numa sélida educacao
geral. Lembra que principios, tais como o da flexibilidade e da autonomia, do projeto de
sociedade mais justa e igualitaria e o reconhecimento das diversidades regionais eram
temas que constavam da agenda dos educadores, assim, ndo havia porque ndo reconhecer o
potencial do parecer 15/98. Destaca que a grande questdo do ensino médio ainda se
configura pela sua falta de identidade e conclama todos os interessados e principalmente o
Conselho Nacional de Educacéo, a fim de que atentem para o fato de que o problema do
ensino médio ndo se resolvera com diretrizes,

A presidente do Conselho Estadual de Educacdo de S&o Paulo, Bernadete Gatti,
declara que ha uma grande dificuldade de compreender as mudancas do ensino médio,
diferentemente do que vem sendo feito: preparar o aluno para o vestibular ou para uma
profissionalizacdo pobre. Segue explicando que havera uma fase de transicdo em que 0s
educadores e alunos precisardo se adaptar as novas normas. A fungdo formativa que na
tradicdo estava reservada para a elite ndo se ajusta a uma alternativa educacional que
deveria ser produzida para uma juventude, formada por milhdes de famintos e excluidos,
que deveriam conseguir criar suas proprias possibilidades, como se expressou a
representante da SBPC. Volta a questdo de um curriculo com base nas competéncias e
habilidades e refere-se a complexidade da questdo, uma vez que entende que, da forma
como estdo apresentadas, as competéncias e habilidades estdo separadas das praticas, e ha

o peso dos conceitos “fordistas” aplicados como proposta para a educacdo. A afirmacao é

131 Idem.
132 Idem.
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que ndo existem competéncias nem habilidades se elas ndo estiverem referidas a contetidos
objetivos dos campos disciplinares. Retorna, portanto, ao que seria mais confortavel, um
curriculo cléssico, defendendo que a ligacdo entre habilidades competéncias e contetidos
precisa ser elaborada para um curriculo novo ter sentido.

Zilda Tokoi, representante da SBPC, comenta que, no que se refere a organizagdo
dos contetdos curriculares, proposta no parecer, a SBPC esta de acordo com a metodologia
usada. As davidas surgem quanto a politica da igualdade, a estética da sensibilidade e a
ética da identidade, frisando a professora que essa matéria é totalmente abstrata. Ao que
parece, esses conceitos ndo estavam sendo compreendidos como fundamentos, como
fundantes de um percurso um “‘conjunto de principios a partir dos quais se pode fundar ou
deduzir um sistema, um agrupamento de conhecimentos” (Houaiss, 2001) e, portanto,
nortes para pensar o curriculo.

A conselheira relatora tentou esclarecer algumas questbes importantes,
principalmente a diferenca entre os PCN e as DCN. Sua fala esclarece que os Parametros
Curriculares Nacionais, sdo documentos expedidos pelo MEC com orientacbes
curriculares, e sdo do ponto de vista legal, documentos de governo e possivelmente, os ja
publicados do Ensino Fundamental, tenham causado enorme impacto sobre o planejamento
curricular das escolas. Ndo deixardo de ser, todavia, recomendacdes de um governo. Ja as
diretrizes curriculares nacionais, de acordo com a lei, sdo normativas e, deliberadas num
foro de Estado, ndo seguem o ritmo politico das administracGes.

Com o sentido de esclarecer as ambiguidades presentes nos debates, por ocasido da
divulgacdo dos PCN, comentou que o documento para o Ensino Médio que estava sendo
preparado no ambito do Ministério (PCN) seria complementar as diretrizes curriculares. E
seguiu explicando que essa ¢ uma mudanga de ordem cultural, os Conselhos de Educacéao
ndo mais definiriam curriculos minimos por curso, nivel ou modalidade de ensino. O que
eles definiriam agora seriam as diretrizes curriculares nacionais destinadas a orientar os
sistemas de ensino e, sobretudo, as escolas, na concepcao, elaboracéo execugéo e avaliagdo
de seus projetos pedagdgicos.

A conselheira relatora abordou uma das maiores polémicas que é o conceito matriz
das Diretrizes Curriculares: a Base Nacional Comum e a Parte Diversificada, previstas na
LDB. Explicou que as duas partes sdo exigidas, tanto pelas caracteristicas da clientela
guanto as da regido. O parecer busca, através da interdisciplinaridade e da
contextualizagdo, superar a solugdo de compromisso da LDB com a antiga ideia do ndcleo

comum.
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Esses esclarecimentos proporcionam uma acomodacéo e assimilacdo no volume de
informacdo tdo recente. As audiéncias publicas tém essa funcdo estratégica. Foucault é
sarcastico, quando distingue trés sentidos para estratégia, e reine os trés sentidos, como
sendo “escolha das solugdes ganhadoras”. No sentido de “racionalidade utilizada para
alcangar um fim”, de acordo com Foucault, pode-se chamar de “estratégia de poder”, isto
é, conjunto de meios utilizados para fazer funcionar ou para manter um dispositivo de
poder. (CASTRO, 2009).

Ancorada na “estratégia de poder”, ao responder o comentario do professor Saviani,
a respeito dos conceitos de igualdade e equidade, a conselheira relatora discordou, dizendo
que no parecer essas duas defini¢bes estdo colocadas como reconhecimento de diversidade
e, portanto, desiguais devem ter tratamentos distintos, para que se alcance a igualdade.

Ha de se entender que as respostas sao assertivas e devolvem ao emissor o énus do
pseudo problema. Quanto a concepgdo dos curriculos, a conselheira relatora pensa que s6
sera possivel vencer a complexidade da proposta pedagdgica através da préatica e afirma
mais uma vez de forma peremptoria “sobre os erros e acertos alcancados, se construira o
conhecimento”.*®

Percebe-se, portanto, que as repostas sdo “preenchimento (remplissement)
estratégico” e provavelmente isso tenha lhe (conselheira relatora) custado as amarguras

futuras.

2.10.3 O posicionamento dos sistemas educacionais privados

O Grupo de Escolas Particulares, que representa uma peguena parcela no universo
da educacdo brasileira, considera que os alunos destas escolas também precisam, com
urgéncia, de novas diretrizes e curriculos. Para esse grupo ndo havia grandes raz0es para
criticar. A partir do dispositivo “Parecer 15/98” estavam dadas as melhores condi¢cdes de
realizacdo de seus sonhos: liberdade de escolhas e avaliagdo. A liberdade era o sonho e a
avaliacdo ndo era terror, pois a maioria j& estava habituada com os rankings, portanto ndo
se constituia como problema.

O representante da Federagdo Interestadual de Escolas Particulares (FIEP) iniciou
sua participacdo reconhecendo e aplaudindo o processo democratico com que foi
conduzida a discussao dessas diretrizes. Destacou como sendo importante a composicao da

parte diversificada e da formacéo geral e a autonomia da proposta pedagogica, essencial no

133 Ata da audiéncia de 18/05/1998.
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contexto da instituig&o.

O representante da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) cumprimentou a
relatora pela alta qualidade de seu Parecer, mas, principalmente, por néo ter estabelecido
curriculos minimos, grades curriculares, rol de disciplinas, habilitacdes basicas ou outras
normas. Mencionou também os pontos que mais tém agradado os educadores: a
flexibilidade e a autonomia das escolas.

A representante do Grupo das Escolas Particulares foi a Unica a apresentar um
quadro mais critico, comentando que, apesar de mais de 90% dos alunos das escolas
particulares serem aprovadas nos vestibulares para as melhores faculdades do pais, ainda
assim o Grupo das Escolas Particulares entende que hd muitos problemas no curriculo do
ensino medio dessas escolas. Dada a grande preocupacdo com 0s exames vestibulares, as
escolas particulares tém  privilegiado um curriculo compartimentalizado e
descontextualizado, como mostrou pesquisa realizada em 1998, em que alunos do ensino
médio disseram que aquilo que estavam estudando ndo tinha nada a ver com suas vidas. As
faculdades também argumentam que os alunos estdo chegando ao ensino superior cada vez
piores, sem ter ideia do curso que querem seguir. E impossivel continuar trabalhando com
um curriculo que faz os alunos do ensino médio considerarem que a fisica e a quimica sao
as matérias que menos tém a ver com suas vidas e por isto foram as escolhidas para serem
eliminadas da grade curricular. A preferéncia por geografia e historia, apontada na mesma
pesquisa, pode indicar que estes assuntos estdo mais proximos de seu dia a dia. Referindo-
se ao Parecer, ora em discussdo, a representante do Grupo das Escolas Particulares
ponderou que um curriculo, que privilegia a responsabilidade, a autonomia e a
solidariedade, aponta na direcdo de uma formacdo em que o contato com a vida e 0 mundo
do trabalho venha a ser parte integrante, ao lado de competéncias e de sdélidos
conhecimentos.

A esse grupo de representante das escolas privadas a conselheira contra argumenta
que ndo concorda, de maneira nenhuma, que esse Parecer estabeleca rigidez no sistema; ao
contrério, a Unica questdo inegociavel sdo as 2.400 horas, divididas em 3 anos, no minimo,

de 800 horas letivas.

2.10.4 O posicionamento dos representantes sindicais

Optamos por incluir a representante da CNTE nesse grupo, uma vez que essa

entidade e considerada como uma via de organizacdo do sindicalismo docente.
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A representante da CNTE exp0s sua preocupacdo com a diferenca sentida na
separagdo entre o ensino propedéutico e o ensino profissional. Levantou davidas sobre as
condicdes de possibilidade da autonomia das escolas e como se tornariam operacionais 0s
dois procedimentos metodoldgicos da contextualizacdo e da interdisciplinaridade.
Lembrou também que as propostas da LDB sdo concretas, mas que ndo ha, na prética,
suporte para sustenta-las. Ou seja, avalia que as propostas estdo idealizadas em relacdo a
estrutura atual das escolas.

A questdo do ensino de filosofia e sociologia tem sua defesa nos dois sindicalistas.
A representante da CNTE, ao finalizar sua participagdo, demonstrou preocupagao com o
possivel desaparecimento de certas disciplinas, como a filosofia, sociologia e psicologia.

O professor Lejeune Mato Grosso de Carvalho, representante da Federacdo
Nacional dos Socidélogos, apresentou uma argumentacdo mais elaborada acerca dessa
questdo. Segundo ele, h& o risco de certas disciplinas desaparecerem do curriculo do ensino
médio, como a sociologia, filosofia, psicologia, educacdo artistica e educacgdo fisica. O
argumento teve por base um breve levantamento histérico da inclusdo e exclusdo da
sociologia dos curriculos escolares no Brasil. Perguntou se as areas de conhecimentos
propostas no Parecer podem ser interpretadas como negacéo de disciplinas, ja que algumas
escolas, ao reformar os curriculos, excluiram disciplinas como filosofia, psicologia e
sociologia. Sua preocupacdo se prende ao fato de que, como o Parecer ndo fixa a
obrigatoriedade, cada escola tera liberdade de decidir seu préprio curriculo, eliminando
dele certas disciplinas.

Em resposta, a conselheira relatora enfatizou que esta excluida do parecer qualquer
determinacéo de que exista obrigatoriedade de uma disciplina determinada neste curriculo.
Ela pensa que esta resolvida, portanto, a questdo da sociologia, da psicologia e da filosofia,
enquanto cargas horarias especificas nas grades curriculares e respectivas exigéncias
cartoriais dos que ministram estas aulas. Ora, esse posicionamento categorico tem a funcao
de desestruturar qualquer possibilidade de dialogo, € um posicionamento doutrinal e o que
tudo indica inegociavel. “Nao cabe ao Conselho Nacional de Educagdo estabelecer
disciplinas especificas e ndo serd a Camara de Educacao Basica que o fara”. Como a parte
diversificada estava aberta, com certeza a Unica possibilidade seria inserir ou desenvolver
essas disciplinas nos projetos pedagogicos especificos. O mais contundente é o que
devolve aos professores: estava resolvido o problema das respectivas exigéncias cartoriais
dos que ministram estas aulas. Com esse enunciado ela assina o atestado neoliberal, ndo

importa se ndo é o titulo que historicamente gostaria de receber, o registro estéa feito.
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As palavras do CONSED soam como avaliagdo positiva da estratégia. O enunciado
“pela primeira vez o ensino médio deixou de ser secundario nos debates das politicas
educacionais” fecha uma parceria que havia se instalado desde o Seminario Internacional
em janeiro de 1998. A representante salientou que a conselheira Guiomar, em seu parecer,
foi particularmente feliz, pois conseguiu consolidar uma proposta inovadora que garante a
necessaria flexibilidade na organizagdo curricular, respeitando fielmente o espirito da
LDB. Outro mérito da proposta de diretrizes, apontado pelo CONSED, ¢é o acolhimento
integral do principio federativo que rege a organizacdo do sistema educacional brasileiro.
A respeito da proposta pedagogica, esse Parecer, de acordo com o CONSED, abrira
caminho para a discussdo da formulacéo e execucao das politicas, compartilhadas entre 0s
conselhos e as secretarias estaduais.

Em suma, a cooptacdo aparece como estratégica de mdo dupla. A conselheira
relatora se configura como porta voz, como articulador estratégico dos novos tempos -
buscando consenso na participacao afirma a vontade politica da “Razao de Estado”.

Todos esses problemas sdo, em parte, superados com a Lei 11.684/2008 que torna
obrigatdrias as disciplinas filosofia e sociologia no ensino méedio. Digo, em parte, porque
permanecem varios problemas — falta de professores qualificados para o ensino dessa
disciplina e excesso de disciplinas no curriculo do ensino médio, além do crénico e
“insolUvel” problema “como ensinar filosofia, filosofando?” Esta é a questéo tratada no
terceiro capitulo desta tese apresentada a seguir, a formacdo docente, sob a Otica de

Derrida, quando discute as antinomias do ensino de filosofia.

2.11 As estratégias do desejo

Acompanhando a tramitacdo nas casas legislativas podemos identificar as
estratégias do desejo, que foram colocadas na pauta para que a Filosofia e Sociologia se
tornassem obrigatdrias na escola média brasileira contemporanea.

Logo ap6s a aprovacao da lei 9.394/96, em 1997, foi apresentado & Cémara dos
Deputados o primeiro projeto que trata da questdo - Projeto de Lei n° 3178-A/97 - de
autoria do Deputado Padre Roque (PT-PR). A solicitacdo era bastante simples, apenas
"acrescenta um inciso ao caput do art. 36 e suprime o inciso Il do paragrafo 1° do art. 36
da lei 9.394/96", o que significava incluir a obrigatoriedade da Filosofia e da Sociologia.

O discurso justificador evocava argumentos classicos da necessidade de que fosse

uma disciplina presente no curriculo, tal como outras disciplinas, com carga horéaria



121

propria e professores com formacéo especifica nas areas em questdo. O argumento mais
consistente recuperava o texto de Franklin Leopoldo da Silva, que historicamente era um
militante do retorno do ensino de Filosofia. Desde o movimento de 1982, participava de
todas as iniciativas nessa dire¢cdo. Um dos seus melhores argumentos estava publicado no
seminario da SEAF, realizado em Sao Paulo (NIELSEN, 1986). A publicagdo desse
seminario tornou-se um texto chave que passou a fazer parte de todos os programas de
ensino para formar professores de Filosofia. No deserto das publicagdes sobre o tema
ensino de Filosofia, representou um marco das aulas que plantavam a esperanca de poder

ensinar a Filosofia. Ele afirmava que:

N&o devemos nos iludir com o adagio "ndo se aprende Filosofia", algo que pode
levar a um comodismo ou a uma descaracterizagdo da disciplina. O que a
Filosofia tem de diferente das outras disciplinas é que o ato de ensina-la se
confunde com a transmissdo do estilo reflexivo, e o ensino da Filosofia somente
logrard algum éxito na medida em que tal estilo for efetivamente transmitido.
(SILVA apud NIELSEN, 1986)

Fazendo valer esse argumento da necessidade de ser disciplina e de ser obrigatoria,
o “PL do Padre Roque”, como passou a ser chamado nas mobilizagdes, refor¢a essa
necessidade, ap6s o longo processo de auséncia das duas disciplinas. Essa seria a medida
necessaria para a consolidacdo da base humanista para a educacdo brasileira. A abertura
que a Lei 9.394/96 havia apresentado ensejava esforgos para a consolidagdo da incluséo da
obrigatoriedade.

Se o art. 36 § 1°, da versdo final promulgada, afirmava que os estudantes egressos
do Ensino Médio deveriam “demonstrar conhecimentos de Sociologia e Filosofia” e ambas
foram grafadas com letras mailsculas é possivel que a intencdo era de que fossem
ensinadas na condi¢éo de disciplinas a todos os estudantes de escolas médias.

Como a ideia do ensino de Filosofia como assessoria metodoldgica para a
interdisciplinaridade né&o era exatamente uma novidade, o argumento do Franklin Leopoldo
contestava essa possibilidade, afirmando: “Nao devemos, portanto, entender que a
Filosofia estara no curriculo do Segundo Grau em funcao das outras disciplinas, quase num
papel de assessoria metodologica” (SILVA, 1992). A defesa era por um lugar especifico
dentro do curriculo, ndo deveria ser apenas mais uma disciplina. Uma vez que a LDB era
assertiva em relacdo ao exercicio da cidadania, o argumento reforcava a funcdo do ensino
de Filosofia capaz de favorecer a articulacdo do individuo enquanto ator social, se
entendermos que “o auténtico processo de socializacdo requer a consciéncia e o0

reconhecimento da identidade social e uma compreensdo critica da relacdo homem-
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mundo.” (SILVA, 1992). Nesse sentido, ao defender a inclusdo da Filosofia no curriculo
do ensino médio, ja afirma Franklin Leopoldo:

Existe, portanto, um lado pelo qual a Filosofia ocupa na estrutura curricular uma
posicdo andloga a qualquer outra disciplina: ha o que aprender, hd o
que memorizar, ha técnicas a serem dominadas, ha, sobretudo, uma terminologia
especifica a ser devidamente assimilada. No entanto, isso ocorre de forma
concomitante a assimilagdo dos contetdos especificos, da carga de informagdo
que pode ser transmitida de variadas formas. (...) No entanto, seria grave
infidelidade ao espirito filosofico entender que a Filosofia vira se agregar ao
curriculo apenas para tornar-se mais uma parte de um todo desconexo, ou pelo
menos com profundos problemas de interacdo e conexao. (SILVA, 1992)

Enfim, todo o discurso justificador da inclusdo da Filosofia e Sociologia se
respaldou no texto do Franklin Leopoldo e Silva, no qual o argumento em defesa da
metodologia do ensino de Filosofia insistia na premissa de que nao deveria se prestar a
arranjos e deveria contar inclusive com profissionais qualificados para esse ensino.

Como bom conhecedor dos tramites e da necessidade de cercar todas as frentes,
Padre Roque apresenta a “Indicagdo N. 865-1997 sobre os "Pardmetros e Diretrizes
Curriculares do Ensino Médio". Nesse indicativo sugere que Ministro de Estado da
Educacdo e do Desporto viabilize a inclusdo obrigatéria das disciplinas Filosofia e
Sociologia, nos "Parametros e Diretrizes Curriculares do Ensino Médio". Na justificativa
retoma os argumentos de valorizacdo do ensino das Humanidades no curriculo do ensino
médio.

Qualquer que seja o rumo que ele venha assumir - se propedéutico ou de carater
profissionalizante - o certo é que o educando, como pessoa ou cidaddo, necessita
do ensino da Filosofia e da Sociologia para o desenvolvimento de uma

consciéncia cidadd, para sua melhor insercéo critica, seja no mundo do trabalho,
seja na sociedade como um todo. (ZIMMERMANN, 1997)

Uma vez mais o maior fortalecimento vem do discurso internacional. A recente
"Declaracdo de Paris para a Filosofia” (1995), a partir do coloquio internacional da
UNESCO, intitulado "Filosofia e Democracia no mundo”, afirmando que "o ensino de
Filosofia deve ser preservado ou estendido onde ja existe, criado onde ainda ndo exista
(...)". Ao mesmo tempo ressaltava-se que "o ensino de filosofia favorece a abertura do
espirito, a responsabilidade civica, a compreensédo e a tolerancia entre os individuos e os
grupos.” (UNESCO, 1995)

A outra frente era a Camara de Educagdo Basica do Conselho Nacional de
Educagdo (CNE), juntamente com a equipe técnica da Secretaria da Educacdo Média e
Tecnologica. O discurso justificador sugeria igualmente que a CEB/CNE viabilizasse a

incluséo obrigatoria das disciplinas Filosofia e Sociologia no curriculo escolar. Ou seja, era
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necessaria uma vontade convergente de todas as instancias para que se viabilizasse o
desejo da inclusdo da obrigatoriedade da Filosofia e da Sociologia no curriculo de ensino
médio.

Esse movimento do desejo pelo retorno contava com a mobilizacdo de varios
cursos de Filosofia em diferentes universidades. Tanto o PL como a sugestdo para o PCN
produziram uma mobilizacdo nacional que ocupou os foruns de debate tanto da Filosofia
como da Sociologia e mocgbes foram votadas e encaminhadas. A Declaragdo de Paris
passou a ser a bandeira necessaria para a aglutinagdo em torno do tema. O argumento era
que ndo se tratava somente de apreender conteudos tecnolégicos 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 basicas
para o pensar, em todos os campos, inclusive o tecnolégico. Como destaca o documento da

Unesco:

Uma educacdo filoséfica amplamente difundida, sob uma forma acessivel e
pertinente, contribui de maneira essencial para a formagdo de cidad&os 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 razao.
Deste modo, é ainda, incontestavelmente, uma escola de liberdade. (...) Neste
sentido, tudo o que favoreca a possibilidade de uma educacgdo filosofica
contribui para construir ‘as defesas da paz no espirito dos homens', tarefa
constitutiva da UNESCO. Esta organizagao teve sempre por vocagdo sustentar o
desenvolvimento da educacdo filosofica, tanto para os jovens quanto para 0s
adultos. (UNESCO, 1995)

A rede que vai se constituindo em torno desse projeto possui tanto o carater de
pesquisa sobre Filosofia no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, como de constitui¢ao
de um movimento de defesa da permanéncia da disciplina de Filosofia no Ensino Médio.

A partir dessas mobilizacbes para projetos de pesquisa, foram plantados os
encaminhamentos futuros que através do tempo irdo consolidar a promulgacdo da Lei 11.
684/2008. Inicialmente pretendeu-se o levantamento de dados locais e regionais, como
pressuposto basico para conhecer a realidade da Filosofia nas escolas; conduzir o debate
com vistas a elaborar um curriculo para a disciplina de Filosofia, considerando as
experiéncias locais; buscar materiais internacionais sobre a importancia e situagdo da
Filosofia no Ensino Médio e as propostas de curriculo desenvolvidas em outros paises.

Quanto ao trabalho de mobilizagéo, as a¢cdes foram no sentido de se constituir uma
Rede Nacional, integrando educadores que ensinam Filosofia e rede de grupos e pessoas
interessadas em organizar tanto os grupos locais como realizar encontros nacionais

de Filosofia no Ensino Médio; esses encontros deveriam organizar debate sobre os
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curriculos e proposta de criagdo de entidades filoséficas regionais e nacionais de Filosofia
no Ensino Médio.

Sem davida, para quem carregava as frustracdes a partir de 1982, foi um momento
intenso, otimizado pelo acesso via web. Alguns estados foram mais consistentes na
organizacdo dessa mobilizagdo, entre as propostas constava publicar artigos nos
periodicos dos sindicatos de professores da rede publica e particular que colocassem a
questdo da importancia cultural e politica do exercicio do filosofar, bem como
ressaltassem a necessidade da obrigatoriedade da disciplina no curriculo do ensino médio;
buscar apoio formal e ativo junto aos departamentos de Filosofia de faculdades e
universidades, levando assim, a discussao ao publico universitario.

A certeza da aprovacao era tdo clara que as estratégias implicavam em expor as
perspectivas sobre o ensino Filosofia aos Conselhos Estaduais de Educacdo e acompanhar
de perto as normatizacGes e regulamentacBes que iriam ser encaminhadas a Secretaria de
Estado da Educacdo; acompanhar a distribuicdo que o MEC faria junto as escolas por meio
dos Departamentos de Ensino Médio de cada estado.

Isto implicava em buscar apoio junto a CNTE (Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo), além de manter contato, enviar e solicitar materiais e, se
houvesse necessidade, orientar a acdo de grupos e/ou pessoas integradas ou simpaticas as
propostas de ensino Filosofia; realizando seminarios estaduais e reunides de trabalho em
nivel nacional, objetivando avaliar o movimento e estabelecer diretrizes comuns.

No momento de tramitacdo do PL do Padre Roque, as bases estavam mobilizadas,
junto com as entidades nacionais e de alguma forma a sociedade civil (por meio da
imprensa) e se consideravam contempladas pela LDB 9.394/96, no art. 36 81°. A chance de
néo ser aprovado o PL n° 3.178-A/97 n&o entrava na conta da mobilizacéo.

O Projeto de Lei n° 3.178/97 da Camara dos Deputados, depois da tramitagcdo nas
Comissdes, recebe apoio, como se V& no proprio documento de Alvaro Dias: “na Camara
dos Deputados, a Comissdo de Educagdo, Cultura e Desporto manifestou-se
favoravelmente a proposta. A Comissdo de Constituicdo e Justica e de Redacdo, por sua
vez, emitiu parecer pela constitucionalidade, juridicidade e técnica legislativa” (Alvaro
Dias, PSDB-PR) e passa a Projeto de Lei n° 9, de 2000, que a Mesa Diretora da Camara
dos Deputados veta totalmente. (MSC 1073/01-PE e MSG 631/01-CN).

As razBes do veto foram publicadas no Diario Oficial de 09 de outubro de 2001. Na
“MENSAGEM N° 1.073, de 8 de outubro de 2001, ap6s quatro anos de tramitagdo de PL

9/00 (como ficou conhecido o projeto de lei do Deputado Padre Roque), o Presidente da
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Republica dirigindo-se ao Presidente do Senado Federal, afirma textualmente:

Comunico a Vossa Exceléncia que, nos termos do paragrafo 1° do artigo 66 da
Constituico Federal, decidi vetar integralmente, por contrariedade ao interesse
publico, o Projeto de Lei n°9, de 2000 (n° 3.178/97 na Camara dos Deputados),
que Altera o art. 36 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educacéo nacional. (DO de 09/10/01, p. 006)

Ao Ministério da Educacdo, coube construir as razfes para o veto. Dois argumentos
sdo preponderantes, evocando além do art. 210 da Constituicdo Federal que reafirma a
competéncia dos estados “(...), o art. 211 da Constitui¢do Federal em seu § 35, preceitua
que os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino fundamental e
médio”. Esse seria o primeiro argumento, portanto, ao emanar do governo central “o
projeto de inclusdo da Filosofia e da Sociologia como disciplinas obrigatorias no curriculo
do ensino médio implicard na constitui¢do de 6nus para os Estados e o Distrito Federal”.
Esse argumento fortalece o segundo argumento que aponta que “(...) ndo ha no Pais
formacdo suficiente de Profissionais para atender a demanda que advird caso fosse
sancionado o projeto”. Consequentemente, a recomendacdo do Ministério da Educacgdo é
que “(...) seja vetado na sua totalidade por ser contrario ao interesse publico”.

Esse veto caiu como um detonador na mobilizacdo construida em torno da
obrigatoriedade do ensino de Filosofia e Sociologia. O veto veio confirmar o que ja estava
previsto, apds a aprovacdo, em 1998, das Diretrizes para o Ensino Médio, no Parecer
15/98: a ndo obrigatoriedade do ensino de Filosofia.

As reacOes corresponderam ao tamanho da frustracdo e foram explicitadas de forma

contundente, sobretudo, pelo o autor do projeto:

Fiquei surpreso e decepcionado com o veto, principalmente pela fragilidade dos
argumentos usados pelo Presidente. N&o é verdade que faltam professores, € a
inclusdo das disciplinas ndo aumenta os custos do Estado, pois é uma questdo de
remanejamento disciplinar. A maioria das escolas particulares tem Filosofia e
Sociologia, e é errado negar isso aos alunos da rede publica. (DEP. PADRE
ROQUE ZIMMERMAN (PT-PR))

Algumas outras reacOes foram explicitadas por meio da imprensa. Entre 0s
professores de Filosofia, destaca-se Ghiraldelli, professor da UNESP (2001), que afirma
gue o0 argumento sobre gastos contradiz com os gastos com a qualidade duvidosa na
formagéo de professores de modo geral. Mesmo pessoas controvertidas, como Olavo de
Carvalho, professor de Filosofia da Faculdade da Cidade (Rio de Janeiro) e colunista do

grupo Globo, deixam transparecer uma interrogacao:

Esse projeto tem que ser repensado. Precisa ser discutido em nivel nacional, e
ndo na base do lobby. Nds temos que nos dedicar, antes de qualquer coisa, a
formacdo de professores. Ndo é possivel pensar em formar alunos antes de
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formar os docentes. Precisam ser criadas condi¢des reais para a inclusdo dessas
disciplinas, ndo da para simplesmente baixar um decreto e encerrar a questéo.
(CARVALHO, 2001)

Do ponto de vista dos representantes dos discursos oficiais, 0s argumentos
reforcam o veto. O Ministro da Educacdo, Paulo Renato Souza, considerou o projeto uma
"volta ao passado™ (FSP, 10/10/2001). Para o ministro, a proposta representava um
retrocesso no perfil curricular do ensino médio, que valoriza a interdisciplinaridade no
lugar do ensino de disciplinas de forma estanque.

Nas palavras do Dr. Rui Berger, secretario de Ensino Médio do MEC, o ministério
ndo € contra o ensino de Filosofia e Sociologia, mas sim do ensino dessas matérias em
disciplinas especificas. Ele lembra que o proprio Enem (Exame Nacional do Ensino
Médio) traz questbes das duas matérias nas provas. Na opinido de Berger, esses temas
devem ser tratados por meio de projetos interdisciplinares, como j& esta previsto na LDB.
(FSP, 10/10/2001)

Na fala da coordenadora da elaboracdo dos PCN — Ensino Médio Eny Marisa Maia:

A presenca da Filosofia e da Sociologia no ensino médio é muito importante,
mas os fundamentos dessas duas disciplinas podem ser trabalhados em outras
matérias como Historia, Geografia e Portugués. Alids, se um professor de
Historia ndo discute questdes filosoficas e socioldgicas em sua aula, ele ndo é um
bom professor. Creio que um curriculo sobrecarregado de disciplinas é até
prejudicial para que ocorra um aprendizado realmente efetivo e satisfatdrio.
(Folha de Sao Paulo, em 10/10/2001)

Essa série de manifestacbes discursivas apresentam uma regularidade e seus
sistemas de interdicGes. O que a analise desse discurso deixa claro é que ndo existe uma
universalidade nem na recusa e nem no desejo. O jogo das correla¢fes funcionais desvela o
guanto o ensino de Filosofia na escola brasileira contemporanea convive com 0s sistemas
de rarefacdo como diz Foucault (2011b). O discurso sobre o ensino de Filosofia na escola
média brasileira constitui praticas descontinuas. Tanto que esse veto torna-se um
“escandalo” no ponto de vista da mobiliza¢do construida em torno do tema. O fato é que
ficou como marca do presidente sociélogo que ndo quer gque 0s jovens aprendam a
Sociologia.

O tema é retomado em um novo Projeto de Lei apresentado tdo logo ocorre a
mudanca de governo. O Deputado Ribamar Alves (PSB-MA) apresenta o Projeto de Lei n°
1641, de 2003, com o mesmo projeto do Padre Roque, propondo a mudanca da LDB.
Apesar de ser 0 mesmo projeto, o discurso traz outro escopo, resgata o Parecer 15/98 e

contra argumenta desconstruindo o discurso do Parecer na sua contra hegemonia. Utiliza
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amplamente o discurso filosofico resgatando a histéria da Filosofia como respaldo
justificador da pertinéncia de ensino de Filosofia para o Ensino Médio. Esse discurso como
dispositivo consegue retomar o discurso interno da instituicdo e reafirma em relagcdo as
DCNEM “(...) apenas o fato de se chamar a discussao para os fundamentos, seria motivo
de sobra para que a Filosofia atravessasse todo esse ciclo educacional como disciplina.”
(PL 1641/03). Nessa estratégia, torna-se mais enfatico quando louva as iniciativas

anteriores e professa que:

E preeminente o discurso que a educagio brasileira vem tomando nos ultimos
anos, especialmente, ap6s a aprovacao da lei 9394/96 (LDB). Ha toda uma fala
que provoca referendar o tema da educacdo, como a mais avangada que tivemos
na histdria brasileira “uma revolucao silenciosa”. (ALVES, PL 1641/03).

O que esta em jogo é construir o discurso do desejo beneficiando-se de uma serie
de aliancas taticas. As DCNEM estdo aprovadas e regulamentadas nas instancias de
regulacdo CEB/CNE e MEC e a mudanca do art. 36 § 1° esta vetada. De que maneira seria
possivel “conquistar” formas para mitiga-la de acordo com as hierarquias estabelecidas?
Trata-se de um novo governo e, portanto, torna-se possivel a revisdo. O novo/velho projeto

de lei PL afirma de forma contundente em sua extensa justitificativa que:

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio - DCNEM impelem o
caminho que prima pelos “principios estéticos, politicos e éticos que inspiram a
LDB e, por consequéncia, devem inspirar o curriculo”, posto que estes conceitos
fundamentaram o novo ensino médio brasileiro. Elas informam no seu bojo um
espirito democratico que busca fundamentar um novo Ensino Médio e, segundo,
este documento do Ministério da Educacdo, que so ratifica substancialmente a
importancia e necessidade da Filosofia, quando infere que os fundamentos do
Ensino Médio se assentam sob os conceitos da estética, politica e ética. (ALVES,
PL 1641/03).

Dessa forma, colocando o discurso oficial como parédmetro, refaz o mal estar do
veto e retoma a mobilizagdo necesséria para revitalizar o movimento, que reocupara todas
as instancias de debate com o objetivo de rever o art. 36 § 1°. Esse novo PL é um
dispositivo aglutinador das controversias e vai exercer um papel estratégico fundamental.

Essas tramitaces também contaram com audiéncias publicas, reunindo
representantes da Filosofia, Sociologia e entidades convocadas pela Camara dos
Deputados, em 24 de junho de 2003, conduzida pelo deputado Gilmar Machado (PT-MG).
Os debates foram partilhados por todo 0 movimento de mobilizacéo, conduzido, sobretudo,
pelo Sindicato dos Socidlogos do Estado de Séo Paulo.

Da mesma forma, o Projeto de Lei n° 04, de 2005, de autoria do Senador Alvaro

Dias (PSDB-PR), chega ao Senado e no que “concerne a conformagdo juridica e
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constitucional, a proposi¢cdo ndo reclama reparos, apresentando-se adequada a técnica
legislativa”. Portanto, em deciséo terminativa, o Parecer n° 1.809, de 2005, sobre o Projeto
de Lei do Senado n° 4, de 2005, de autoria do Senador Alvaro Dias, que altera o inciso 111
do art. 36 da Lei n°® 9.394, de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
recomenda inserir o estudo da Filosofia e da Sociologia nos curriculos do ensino médio. E
relator dessa matéria o Senador Paulo Paim.

Esse momento concretiza a convergéncia de todas as instancias em relacdo a
inclusdo da obrigatoriedade da Filosofia e da Sociologia. Tanto a aprovacdo no Senado
como o Parecer CNE/CEB n° 38/2006, seguido da Resolugdo n° 4/2006, que altera a
Resolucdo de n° 03/98. No seu art. 10° § 2°, supressdo da alinea b e inclusdo do § 3° com a
seguinte redagdo: “As propostas pedagdgicas das escolas deverdo assegurar tratamento de
componente disciplinar obrigatorio a Filosofia e Sociologia”. Na CEB/CNE o conselheiro
relator foi César Russi Callegari, Murilo de Avellar Hingel e Adeum Hilario Sauer. A
mobiliza¢do envolveu caravanas de ida a Brasilia, convocacdo em todos os estados e
imprensa disponivel para acompanhar toda a tramitacao.

As estratégias do desejo estavam tecidas de forma irreversivel, contando com o
apoio de todas as estruturas do poder dentro do Ministério da Educacdo, como a
Coordenagdo Geral de Politicas do Ensino Médio e a Diretoria do Departamento de
Politica do Ensino Médio, a Camara de Ensino Bésico dentro do CNE e, ainda, a Camara
dos Deputados e o Senado. Segue, portanto, com todas as garantias possiveis para ser
sancionada, em 2008, a Lei n° 11.684 que enfim altera o art. 36 § 1° e torna obrigatéria a
Filosofia e a Sociologia.

Por mais inusitado que pareca, ainda hoje € matéria controversa. Tanto que foi
publicado via web que o deputado federal Izalci Lucas Ferreira (PSDB-DF) apresentou seu
projeto de lei que tinha como proposta eliminar a obrigatoriedade da Filosofia e da
Sociologia no Ensino Médio brasileiro. O deputado vem propondo a retirada de ambas as
disciplinas do curriculo do Ensino Médio, embora “(...) recebendo amplas criticas dos
segmentos mais esclarecidos, apresentou, em novembro de 2013, & comissdo de Educacao

0 PL n°6.003/2013, o qual, por sensatez, foi reprovado por completo”.
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CAPITULO 3

PRESSUPOSICAO FILOSOFICA SOBRE O ENSINO DE FILOSOFIA

A pressuposicao filosofica sobre o ensino de Filosofia, embora tenha ares de
pseudo problema, tem o foco na problematica da ensinabilidade filosofica, sobretudo,
quanto se trata de formar futuros professores de Filosofia. Como afirma Muglioni (1979), o
problema talvez nédo seja pedagogico, mas essencialmente filos6fico. Ao tratar da funcédo
social do ensino de Filosofia, localizamos na educacdo escolar a possibilidade de
identificacdo da sua funcéo social, pois 0 conhecimento ndo é apenas contemplacao, se
fundamenta sobre os resultados de uma praxis humana que, nesse caso, para o filésofo, se
configura em exercer o papel de educador. A escola como um espago da polis hoje se
identifica simbolicamente com a agora grega. Para esse espaco convergem todos os
conflitos os dilemas e os paradoxos do préprio existir, fazendo da escola um processo
permanente de construcdo social. Isso porgue, no novo pacto social, a escola ndo é mais o
segundo espaco de socializagdo sendo o primeiro.

Poucas disciplinas suscitaram tantos debates, desde aquele que versou sobre a idade
correta para aprender Filosofia, como aguele em que se discutiu gquantas horas sao
necessarias dentro do curriculo escolar, se sera uma disciplina da grade curricular, um tema
transversal ou a articuladora da interdisciplinaridade e, sobretudo, a discussdo sobre seus
objetivos (para qué) e seus contetdos (o qué). Mas, somente a partir da criacdo moderna do
ensino secundario e o estabelecimento de programas escolares é que esse conjunto de
problemas tornou-se crucial: ensinar a quem, como e por qué? Um dos aspectos mais
dificeis desse problema é o que decorre, ndo apenas da questdo finalista «por qué?», mas,
da interrogacdo em relacdo aos seus destinatarios «para quem?». A questdo se agrava
quando se trata de justificar a insercdo da Filosofia, como disciplina, no espago escolar
contemporaneo. Isso se deve a autonomia historicamente crescente das diferentes ciéncias,
que sentem a necessidade de “escantear” a Filosofia e a facilidade com que decretamos,
radicalmente, o abandono do ensino de Filosofia, como ocorreu no Brasil e em varios
outros paises que, mesmo nao levando a efeito, sempre sentiram a ameaca desse abandono.
O debate sobre o ensino de Filosofia ndo seré filosoficamente interessante se ndo conduzir

a um debate profundo sobre o ensindvel e 0 ndo ensinavel, isto €, se ele ndo focalizar o
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«por qué», 0 «como» e «0 qué» ensinar de Filosofia nas escolas brasileiras
contemporaneas.

O papel do ensino de Filosofia ndo € evidente; ndo existem provas tangiveis sobre a
necessidade de se ensinar Filosofia. O debate permanece aberto, 0s argumentos oscilam
entre uma grande importancia para as atitudes, as habilidades as competéncias cognitivas
ou o retorno reflexivo sobre os problemas do mundo da vida. Mas, é necessario encontrar
uma resposta mais clara, que possa encorajar o0 estabelecimento de um inventario, de uma
cartografia das dificuldades que aparecem nos debates sobre o ensino de Filosofia. Entre
essas dificuldades, esta a dificuldade cléssica entre ensinar Filosofia ou ensinar a filosofar.
Esse ndo era um dilema da idade classica da Filosofia, pois ensinar Filosofia nunca se
desvincula do ensinar a filosofar. O que incomodava era a existéncia dos sofistas com suas
verdades relativizadas, com sua contextualizacdo pedagdgica, com sua percepcao
agudicada identificando seus interlocutores, enfim, no pleno uso da doxa como ferramenta
pedagogica. Socrates sera o primeiro a denunciar o uso da doxa e condenar a atividade dos
sofistas. Essa «condenacdo» ira atravessar 0s tempos e ira instalar a busca da verdade
universal. Kant usa desse divisor de aguas para definir o que é um verdadeiro filésofo.

Primeiramente, em sua obra Logica, assim como Socrates, Kant introduz uma
oposicao entre o filosofo e o sofista: “o verdadeiro filosofo deve, pois, fazer, pensando por
si proprio, um uso livre e pessoal de sua razio e ndo imitar servilmente”. Ele alerta,
igualmente, contra o uso da dialética, que denuncia como “um uso cujo unico fim ¢ dar a
seu entendimento uma aparéncia de verdade e de sabedoria”. Trata-se da
incompatibilidade entre os “processos do simples sofista, (...) e a dignidade do filésofo que
conhece e ensina a sabedoria”. A determinacao dessa dicotomia nao € facil, como o mostra
o dialogo Protagoras de Platdo

Por que devemos nos referir mais especificamente a esse didlogo? Porque € da
especificidade do ensinavel que Socrates duvida. Esse texto, que tem como tema central o

debate sobre o que é passivel, ou ndo, de ser ensinado da arete™**

, Ndo contém, de maneira
nitida, a problematica do que é passivel de ser ensinado.

E possivel, apesar de tudo, esclarecer essa oposi¢do que Kant define em sua Logica
e que nos aparece como um eco do debate engajado, no Protagoras, entre Socrates e
Protagoras sobre o ensino da virtude (areté). Buscando definir o sofista, Socrates pergunta

a este ultimo “qual ¢ a matéria na qual o sofista é, ele proprio, sdbio e torna sabio seu

134 Virtude, conceito grego de exceléncia.
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aluno” (Protagoras, 312e)®. Pergunta & qual Protagoras responde, definindo o objeto de
seu ensino: “essa ciéncia ¢ a prudéncia que, nos assuntos domésticos, lhe ensinarad a melhor
maneira de governar sua casa e, nos assuntos da cidade, coloca-lo-4& melhor para agir e
falar por ela” (318e-319a), buscando, assim, determinar o que ele propde como
ensinavel'*®,

Ora, ¢ exatamente da especificidade do ensinavel que Socrates duvida: “é, sem
duvida, uma bela ciéncia que tu tens ai (...). Eu ndo acredito, Protagoras, que nds possamos
ensinar essa ciéncia” (319a). Sobre o que se fundamenta essa divergéncia, de onde, em
grande parte, se destacam as figuras dicotdmicas do filésofo e do sofista? O que Socrates
afirma é que existem saberes de ordem técnica, como a arquitetura, e que estes séo
ensinaveis; e que ha outros, de outra ordem, como a administracdo do Estado, que néo se
ensinam e para 0s quais ndo se conhecem profissionais, mas dos quais todos podem falar, o
que ndo é o caso dos primeiros. Protdgoras afirma, ao contrario, que o critério da
especialidade, no que concerne a arete, é inadequado: € por isso que o mau flautista deve
dizer o que é e 0 que ndo é um bom flautista, ao contrario do homem injusto, que, se é
publicamente reconhecido como tal, comete uma asneira, ja que “é loucura ndo simular a
justi¢a” (323b), e isso porque, de acordo com Protagoras, quem nao participa da justica se
exclui da humanidade. Temos, aqui, a definicdo de uma comunidade humana que se situa
além das divisbes e da especificidade do saber e da competéncia dos homens e que, na
verdade, constitui a humanidade como tal. Como podemos notar, em tal sociedade, 0s
sofistas, segundo Protagoras, desempenham um papel especialmente importante: eles
representam os especialistas do geral que, como elementos comuns a humanidade,
constituem, cada um, seres humanos.

O critério socratico da especificidade tendo sido, assim, afastado, Protagoras afirma
ainda que a areté ndo ¢ “um dom da natureza ou um efeito do acaso, mas (...) algo que se
pode ensinar ou se adquirir pelo exercicio” (323c): nunca se censura alguém pelo que
tenha naturalmente de negativo, como a feiura ou a fraqueza fisica, ao contrario, do que se
passa para as qualidades que podem ser o resultado de uma “aplicagdo, do exercicio e do

estudo” (323d). Mas, permanece a interrogacdo socratica: a aplicagdo, o exercicio e 0

135 Esta técnica de referéncia identifica nos textos classicos de filosofia o nimero do paragrafo em que se
encontra o texto.

136 Essa determinacdo, como deve se notar, tem uma relagdo com a purificacdo de uma ordem terminal do
ensino sofista, anunciada aqui por Protagoras, e que mais tarde sera definida no curriculo por Isocrates, que
impora ao aluno um periodo propedéutico para poder ter acesso a seu ensino (cf. Marrou, H.I., Histoire de
I’éducation dans I’ Antiquité, t.IL, p. 136).
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estudo de qué? O que Sdcrates afirma é que se ensina unicamente 0 que se possui, 0
entendimento, articulando saber e o que é passivel de ser ensinado. O que ele ndo
reconhece em Protagoras € justamente esse saber, razdo por que ele Ihe contesta a
possibilidade de transmiti-lo. Como afirma Guthrie (1997), comentando esse dialogo,
“aquilo que o homem pode dar a outro, através do ensino, ¢ o entendimento”, porque a
virtude, para ser ensinada, deve ser um entendimento. Nesse sentido, poder-se-ia pensar
gue no Menon, avanca-se em direcdo a uma determinacdo mais precisa do que é, ou ndo,
ensinavel, estabelecendo, além da equivaléncia, no plano da acéo, qual é a diferenca entre
saber (ciéncia) e opinido verdadeira (97B): as opinides verdadeiras sdo fugazes, “clas se
escondem de nossa alma” (98a), a menos que nao se consiga ligé-las “pelo entendimento
racional de sua causa”. O que se espera pela rememoragao: “¢ a reminiscéncia, como disso
nos convencemos anteriormente. Se estdo encadeadas, elas [as verdadeiras opinifes] se
tornam, primeiramente, ciéncias, em seguida, estaveis”. Esse saber ndo ¢ definitivo, pois
nele se define, claramente, a diferenca entre duas ordens, a da doxa verdadeira e a da
épistéme, por meio da existéncia do encadeamento e da estabilidade. Equivalentes na
ordem da acdo, elas ndo o sdo na ordem do saber, e € nessa distincdo que se baseia a
critica enderecada por Socrates aos sofistas, a Gorgias, por exemplo.

Quando se diz que 0 método do sofista pode ser, no que diz respeito ao que é justo
ou injusto, “o operario da persuasdo que faz crer, ndo do que faz saber relativamente ao
justo e ao injusto” e ainda que “o orador ndo é apropriado para instruir os tribunais e as
outras assembleias sobre o justo e 0 injusto: ele s6 pode lhes dar a crenca” (454e-455a), o
que ¢ muito diferente. A persuasdo que o sofista exerce sobre aquele que “aprende”, dado
que ela ndo se faz acompanhar por esse saber, nada mais é do que uma maneira de
“aparecer aos olhos dos ignorantes, mais sabio do que os que sabem” (459c). A arte da
oratdria necessitaria, segundo Socrates, ser precedida da aprendizagem do que € justo e do
que é injusto, pois, como se pode pretender ensinar 0 que € justo se ndo se admite nao
saber em que ele consiste? O que Socrates recusa a arte da oratdria e a sofistica é que
tenham elas conteudos ensinaveis, e 0 que ele tenta exigir do sofista € que submeta a
virtude a ordem do saber, tornando, assim, possivel a capacidade de ensina-la.

Entretanto, a Filosofia e a Sofistica buscam determinar, na verdade, duas ordens
distintas de capacidade para serem ensinaveis. A Sofistica, insistindo sobre o carater
comum da arete e dos fundamentos da educagdo, procura somente prolongar, por meio do
ensino, a educacao geral que é o dado fundamental no centro de toda comunidade humana.

A Filosofia, pelo contrario, faz o ensino depender da instauracdo de uma ordem de
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aquisicdo do saber, que a torna, ndo apenas possivel, mas também necesséria. Essa ordem
é encontrada referindo-nos ao Ménon: existe um entendimento que ndo pode ser totalmente
ensinado do exterior, mas que deve partir do proprio aluno. Se a demonstracdo geométrica
feita pelo escravo constitui, como parece ser o caso, 0 modelo do que é passivel de ensino,
é preciso, necessariamente, concluir que: da disposi¢cdo do aluno para aprender, tanto
quanto de sua ligacdo com a ordem do saber, depende o que é passivel de ensino.

Se a teoria da reminiscéncia permite responder a objecéo sofista, segundo a qual, se
ndo se sabe o que é a virtude, ndo se pode ensina-la (por exemplo, em Ménon, (80 d-e)**’,
por que ela supde que, pelo método hipotético, ja se sabe 0 que é a virtude. O que se busca
assim determinar €, primeiramente, o objeto da ciéncia e, em seguida, a possibilidade de
acesso a esse objeto, Unico meio de garantir a coincidéncia do ensino e da ciéncia.

Podemos, agora, seguir mais claramente por onde passa a controvérsia entre as
posicdes socratica e sofistica, quanto ao que é possivel ensinar. Segundo o sofista, para
quem a «superioridade de seu saber se constata por seus efeitos» Guthrie (1997), a
possibilidade de ensino da areté se justifica pela necessidade pratica, sem que se faca
referéncia a nenhuma outra ordem, e afastando a consideracdo de uma disposi¢cdo para o
ensino, ja que este pode ser transplantado para a educacdo em geral, mais especificamente,
sobretudo, para o plano de suas consequéncias (Protagoras 325d-326). Aqui, a Filosofia
preenche, no maximo, um papel propedéutico em relacdo a um saber mais geral, um saber
total, como o que defendiam Hipias e Gorgias (463 a-d). E essa valorizacdo dos objetivos
utilitarios dos entendimentos que levou Marrou (1981) a confrontar duas perspectivas, a de
Isécrates, professor de eloquéncia, e a de Platdo. A primeira ressalta e importancia da
formacédo pratica do homem e de sua habilidade no uso da palavra, em uma absorc¢éo ética
através da retérica; a segunda acentua a confissdo da inutilidade da Filosofia e é
acompanhada pela recusa evidente de subordinar o entendimento as necessidades praticas
ou as exigéncias imediatas da cidade. Mas essa oposicao, estabelecida por Marrou entre o
espirito de finura (Isocrates) e o espirito geometrico (Platdo), j& se desenha, muito
explicitamente, respectivamente, em Protagoras e SAcrates, no Protagoras, quando estes se
perguntam se a areté pode ser ensinada.

Portanto, ensinar Filosofia, no ponto de vista da propria filosofia, € tentar encontrar

0 sentido e o interesse da atividade Filosofica. Seria o tempo de parar de filosofar sobre a

137 Ménon (80 e): “Nio ¢ possivel a um homem procurar nem o que conhece, nem o que ndo conhece! Na
verdade, o que ele conhece, ndo o procuraria, porque o conhece, e conhecendo-o, de nenhuma pesquisa
necessita; e 0 que nao conhece, também ndo o procuraria, pois ndo saberia nem ac menos o que deveria
procurar”.
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filosofia e de passar a justifica-la antes pelos resultados do que pelas sutilezas de
argumentacao?

Tendo me remetido, exatamente, a essa passagem, de Protagoras lida por Kant, é
possivel retomar as bases do dispositivo “Parecer 15/98” mesmo porque a passagem de
Protagoras consta das Diretrizes exatamente como introdu¢do do tema “Fundamentos
Estéticos, Politicos e Eticos do novo Ensino Médio brasileiro”. Ao entrelacar as Diretrizes
que devem ser norteadoras de todo o programa para o ensino médio brasileiro e que eram
programas ja apresentados e consagrados também para o ensino fundamental, poderiamos
mencionar que esses fundamentos eram axiomas previstos para educacéao basica brasileira.

A Filosofia estd no cerne do dispositivo “Parecer 15/98” até como expressao oculta
do desejo. Poder-se-ia continuar a levantar uma série de hipdteses sobre porque entdo a
recusa pelo ensino de Filosofia, 0 que nesse momento seria indtil, pois cada um de nés, que
somos professores de Filosofia, sentimos nesse plano um indiscutivel mal estar, somos
forcados a constatar que, uma vez passada a hora da verdade, mergulhamos de novo, cada
qual numa atividade filoséfica. Muitos, precisamos reconhecer, fardo pesquisas de
incontestavel interesse, mas nada disso permite superar o mal estar que afeta a Filosofia,
enquanto disciplina, e as dificuldades dos jovens professores em estar diante de um grupo
de outros jovens precisando das explicacdes de porque estéo ali.

Uma vez que ninguém esta autorizado a responder por todos, cada um deve dizer,
qguando tem a ocasido disso, qual é a sua reacdo pessoal diante desse mal-estar que afeta
sua propria insercdo profissional, ndo sem esperar, todavia, que, depois de tantos debates,
chegue-se a clarificar as diversas posicOes possiveis. O exercicio da identidade filos6fica
do professor de Filosofia ¢ desconstruir as “colagens” ocorridas ao longo da formagao
filosofica, e iniciar um processo de auto identificacdo, articulando saber acumulado e o
que € passivel de ser ensinado.

Talvez, nesse sentido, a pesquisa interdisciplinar permita harmonizar - bem melhor
que pela intervencdo forcosamente superficial dos filésofos - os resultados obtidos pelas
diversas disciplinas especializadas e muitas vezes monograficas.

A questdo dos fundamentos foi contemplada em diferentes momentos, tanto
de solicitacdo de esclarecimentos nas audiéncias como exaltando a escolha desses trés
conceitos como convergéncia da proposta de formacdo geral para o ensino médio. Na
verdade, os fundamentos constituem somente o comeco de uma problemaética filosofica

que tendera a ampliar-se e a complexificar-se. No ponto de vista da critica, sdo apenas
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convergéncias hegemonicas que visam a fundamentar o neoliberalismo e, na medida,
garantir um trabalhador docil adaptavel e plastico.

E preciso ter clareza que a coeréncia visada pelos fundamentos entre ética, politica
e estética jamais serda plenamente atingida. Esse dificil equilibrio devera se reajustar
constantemente, confrontar sempre novos dados que perturbam, imperceptivelmente,
aquilo que se acreditava estabelecido. Ou seja, o processo de formagdo estética, ética e
politica desdobrar-se-a talvez ao infinito, mas todo esse laborioso esforco, e aqui é isso 0
que importa, parece-me apenas uma tentativa exigente para fazer coabitar em nds, sem
atenua-los, os dados brutais da experiéncia humana. Essa funcéo o ensino de Filosofia tem
competéncia suficiente para abragar.

E sempre dificil extrair uma constante da historia da Filosofia; contudo, se o0s
grandes empreendimentos filosoficos parecem tdo heterogéneos, talvez isso resulte em
larga escala, do fato de pretenderem dar coeréncia intelectual a experiéncias humanas
muito diferentes. Ndo importa se a histdria da Filosofia serd4 centro ou referéncia nas
propostas pedagodgicas para o ensino de Filosofia, essa € uma previsdo dos PCN. O que
importa € o jovem professor saber fazer escolhas a partir da sua “identidade filosofica”
uma vez que qualquer curriculo béasico ofertado é apenas um roteiro.

Afinal, o professor de Filosofia devera precisar melhor, para si mesmo, o sentido da
contribuicdo do ensino de Filosofia e isso esta diretamente relacionado aos saberes
acumulados no percurso da sua formacdo. Digamos que, buscando alcancar e traduzir a
experiéncia vivida deve fazé-lo com toda coeréncia e, para isso, deve responsabilizar-se,
em principio, por dialogar com todo o universo das questdes que propde e isso, por si s,
representa uma complexificacdo. Embora a Filosofia ndo aspire a responder a tudo o que se
disse antes, ela procura encontrar nela mesma uma coeréncia suficiente. Poder-se-ia
acreditar, por curiosa ilusdo de Optica, que ai estd a especificidade da Filosofia
contemporanea sua leveza, sua sutileza, sua delicadeza com o necessario rigor conceitual.

Contudo, tal caminho ndo se encontra na maioria dos que se qualificam de
"fildsofos profissionais". Que significa, entdo, em relacdo a essa concepcdo da Filosofia, a
licenciatura nessa disciplina? E pensando certamente, nessa licenciatura em Filosofia que
se pOe a questdo: "Por que fildsofos"?

O professor de Filosofia tera, entdo, por tarefa, ndo ensinar uma Filosofia cuja
aprendizagem ndo tem interesse - nem para ele, que dira para os alunos de ensino médio -

mas ensinar a filosofar. Essa € a pressuposi¢éo filosofica do ensino de Filosofia.
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Muitas vezes se tem empregado a formula: o que significa ela? Ensinar a filosofar é
um pouco de "desaprender a Filosofia" ou, mais exatamente, habituar-se a tomar frente as
filosofias mais fascinantes, a distancia necessaria para reassumir o essencial delas. Se, por
todas espécies de razdes, a elaboracdo de um programa nédo for suficiente para realizar tal
ideal, é preciso entdo, me parece, examinar a possibilidade mais adaptada para realiza-lo.
Nesse sentido é que tomo as questbes dos fundamentos para dialogar com um possivel

filosofar no ensino médio.

3.1 Etica, Estética e Politica em suas Razdes Filosoficas

Pretendo analisar, neste momento, de forma limitada, esses fundamentos éticos,
estéticos e politicos, principios axiologicos fundantes das Diretrizes Curriculares para o

Ensino Médio.

3.1.1 A representacdo da estética da sensibilidade no dispositivo

A representacdo da estética como dispositivo axiolégico dentro do dispositivo
“Parecer 15/98” cumpre duas fun¢des a de dizer o que ¢ e a de apresentar a que veio. Para

explicitar o que €, o Parecer afirma que a estética da sensibilidade:

(...) estimula a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, a
afetividade, para facilitar a constituicdo de identidades capazes de suportar a
inquietacao, conviver com o incerto, o imprevisivel e o diferente. (grifo no
original)**®

Para explicitar porque veio, o texto é claro e ndo da destaque a nenhuma das

palavras:

Como expressdo do tempo contemporaneo, a estética da sensibilidade vem
substituir a da repeticdo e padronizagdo, hegemonica na era das revolugdes
industriais.**

Isso significa que a escolha pela estética atende a urgéncia de oferecer outra
formagéo mais condizente ao novo estagio do capital. E, portanto, uma escola que também
corresponda a essa necessidade. No lugar da escola disciplinada, escola inspirada na
estética da sensibilidade terd “(...) o espaco e o tempo (...) planejados para acolher,

expressar a diversidade dos alunos e oportunizar trocas de significados”.

138 BRASIL, Parecer 15/98.
139 Idem.
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Na estética da sensibilidade, expressa pelos criticos como paradoxo do
neoliberalismo, seria possivel, contudo colocar o desejo e recusa na trama das antinomias
analisadas por Derrida (1990) sobre ensino de Filosofia e escola, onde as leis sdo

diferentes, mas igualmente verdadeiras. O ideal da escola esta prescrito:

Nessa escola, a descontinuidade, a dispersdo caotica, a padronizagdo, o ruido,
cederdo lugar a continuidade, a diversidade expressiva, ao ordenamento e a
permanente estimulacdo pelas palavras, imagens, sons, gestos e expressdes de
pessoas que buscam incansavelmente superar a fragmentacdo dos significados e
o isolamento que ela provoca.'*

Esse discurso que fundamenta as Diretrizes € um discurso que se pretende de matriz
pos-moderna, na qual os diferentes discursos sdo amalgamados em dispositivos de
convencimento, como sdo as politicas educacionais, na distancia classica, entre teoria e
pratica; ou, de forma atualizada, entre concepcdo e implementacdo. Qual é o lugar
reservado a uma nova concepcdo de educacdo que responda a essa situacdo escolar de
descontinuidade, de dispersdo cadtica, de padronizacgdo e que, inclusive, pretende articular
uma determinada concepcdo de estética e de ética e politica como seus principios
axiologicos? Ou seja: 0 que possibilitou a escolha da estética, ética e politica como

principio educacional? A resposta esta no dispositivo:

Diferentemente da estética estruturada, prépria de um tempo em que os fatores
fisicos e mecénicos sdo determinantes do modo de produzir e conviver, a estética
da sensibilidade valoriza a leveza, a delicadeza e a sutileza. (grifo no original).

Focalizando apenas o principio estético, o texto € assertivo e ndo deixa de causar
impacto, sobretudo para quem tem como referencial o discurso da Filosofia, problematizar
este texto ndo é muito banal. Para desvenda-lo € preciso retomar o referencial foucaultiano,
qguando propde que se esgote o texto dentro das suas proprias estruturas. Desta forma, o
trabalho arduo com o proprio discurso exige perceber os enunciados e relagdes, que o
proprio discurso pde em funcionamento. O dispositivo coloca a estética como um

programa a ser cumprido pelo universo da escola:

A estética da sensibilidade ndo é um principio inspirador apenas do ensino de
conteddos ou atividades expressivas, mas uma atitude diante de todas as
formas de expressédo que deve estar presente no desenvolvimento do curriculo e
na gestdo escolar. Ela ndo se dissocia das dimensGes éticas e politicas da
educacdo porque quer promover a critica a vulgarizagdo da pessoa; as formas
estereotipadas e reducionistas de expressar a realidade; as manifestacdes
que banalizam os afetos e brutalizam as relacdes pessoais. *** (Grifo no
original)

140 BRASIL, Parecer 15/98.
141 BRASIL, Parecer 15/98.
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A proposta € uma estetizacdo da educacdo que envolva atitudes e condutas, que
refaca crencas reducionistas, que recoloque a sensibilidade nas praticas educativas, por isto
ndo deve se distanciar das dimensdes éticas e politicas da educacdo. Quais séo as relagdes
historicas presentes na linguagem constitutiva de praticas? Sdo aquelas que consideram a
educacdao como dispositivo estratégico para as determinacdes histéricas de cada momento.
Se 0 momento € de incerteza para o capital, faz-se necessario uma educacdo que possibilite
a convivéncia com a instabilidade. Afinal a pds-modernidade desconstruiu a nocao de
centro, de pensamento Gnico. E preciso conviver com a noc¢do de que os "centros" s&o
varios, e ndo um sd, tanto os centros de poder a combater como os do contrapoder. Assim,
0s principais fundamentos dessa nova concepcao de educagdo séo: a invencao e criacao, a
flexibilidade e fluidez, a capacidade de lidar com o inusitado, a beleza, a delicadeza, a
pluralidade cultural, o saber conviver. Essas sdo as caracteristicas marcantes do principio
da estética da sensibilidade.

Retomo Foucault, quando diz que devemos recusar as explica¢des univocas, as
faceis interpretacdes e igualmente a busca insistente do sentido Gltimo ou do sentido oculto
das coisas. O uso dos argumentos filosoficos neste discurso da sensibilidade oferece
ancoras para defender o ensino de Filosofia? Ou retorna um preconceito com aqueles que
exercem a funcdo de "filésofos profissionais”, sendo professores de Filosofia e, portanto,
sem competéncia suficiente para conduzir novos processos?

N&do sendo possivel ndo problematizar a ordem incerta deste discurso, somos
levados a compreender porque esta estetizacdo abre um alerta na estrutura do discurso
educacional. Seria a questdo da sensibilidade em educacao justamente aquilo que fortalece
e reestrutura o capitalismo avancado do neoliberalismo? Essa captura da sensibilidade,
pelos dispositivos capitalistas de estetizagdo da vida cotidiana, garante enfrentamento de
certos problemas (ou todos), pois tanto coloca novas questdes quanto elimina as anteriores,
ndo ha a pretensdo de deter as respostas definitivas. Dentre as esferas da vida estetizadas, a
educacdo é reservado um lugar estratégico, pois ela foi convertida num dos mais
importantes dispositivos do processo de reestruturagdo do capitalismo avangado.
(TROJAN, 2004: 425-443).

Um parecer é um dispositivo oficial que garante a ordem da lei, mas cujo poder do
discurso € reificado, por nés, enquanto inquietacao diante da transitoriedade dos discursos
e segundo uma duragdo que ndo nos pertence.

O processo de generalizacdo do estético pode ser compreendido pelo movimento de

apropriacdo pelo neoliberalismo do projeto pds-moderno de estetizacdo da vida. 1sso
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significa que o neoliberalismo apodera-se da “estética da sensibilidade” e a torna uma de
suas principais ferramentas, embora sejamos nds que Ihe concedemos esse lugar e esse
poder. Segundo Eagleton (1993), a construcdo da nog¢do moderna do estético € assim
inseparavel da construcdo das formas ideoldgicas dominantes da sociedade de classes
moderna, e na verdade, de todo um novo formato da subjetividade apropriado a esta ordem

social. Dentro da logica de estetizacdo, o dispositivo “Parecer 15/98” confirma:

Como expressdo de identidade nacional, a estética da sensibilidade facilitara o
reconhecimento e valorizacdo da diversidade cultural brasileira e das formas de
perceber e expressar as realidades préprias dos géneros, das etnias e das muitas
regides e grupos sociais do pais. Numa escola inspirada na estética da
sensibilidade, o espaco e o tempo sdo planejados para acolher, expressar a
diversidade dos alunos e propiciar trocas de significados. *

Mas, afinal, a que se refere esse mal estar em relacdo ao discurso proferido? Onde
estd o perigo? Dentro da metodologia foucaultiana de deixar o texto falar por si mesmo,
podemos perceber as contradicbes dos nossos processos educativos. A escola que
queremos talvez esteja expressa no dispositivo “Parecer 15/98”, contudo, parodiando
Lyotard (1993), poderiamos afirmar que estamos no mundo da educacdo brasileira como se
fossemos Gulliver, umas vezes demasiado grandes, outras demasiado pequenos, nunca
numa escala apropriada. E parece que este é também o drama de Alice quando tem de se
decidir a crescer ou diminuir: “em que sentido, em que sentido? Pergunta Alice,
pressentindo que ¢ sempre nos dois sentidos a0 mesmo tempo...”. Por que precisamos
sempre desconstruir estes discursos utopicos sobre a educacdo, por que temos que
encontrar a escola real longe dos nossos sonhos cunhados por conflito entre desejos e
recusas? Porque, afinal, nos deparamos, infelizmente, em nossa cultura, com duas vias,

como afirma Deleuze (2007):

A humanidade divide-se em duas partes. Uma defronta o desafio da
complexidade, a outra o antigo, terrivel desafio da sua sobrevivéncia. E talvez o
principal aspecto do fracasso do projeto moderno, do qual te recordo que era em

principio valido para a humanidade no seu conjunto. (DELEUZE, 2007).

Exatamente por ter esquecido o chdo social é que este Parecer produziu tantas
criticas. E preciso pensar essa parte da humanidade que enfrenta o desafio da
sobrevivéncia quando nos propomos a pensar a educagao no Brasil, hoje. Se o objetivo da
educacdo é também a preparacdo para o mundo do trabalho, entdo a educacgéo, fundada na
estética da sensibilidade, devera organizar seus curriculos de acordo com valores que

fomentem a criatividade, a iniciativa e a liberdade de expresséo, abrindo espacos para a

142 Parecer 15/98.
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incorporacdo de atributos como a leveza, a multiplicidade, o respeito pela vida, a intuicéo e
a criatividade, entre outros. Por que estes valores s&o tdo cruéis em relacdo a atualidade da
educagao? Seria necessario retomar Otavio Paz quando dizia do ‘“gigante com pés de
barro”. Como lidar com essa constatagdo num pais como o Brasil para o qual a questdo do
desenvolvimento e da modernizacdo sdo fundamentais? Assim, a estética que surge, no
contexto mesmo de formagdo da sociedade capitalista moderna, como espaco da beleza e
da sensibilidade, serve de fundamento aos valores engendrados na subjetividade e no
individualismo. Eagleton (1993) é implacavel em relacdo a esta estetizacdo politizada e
afirma: “Esta estetizagdo do valor que foi herdada pelas correntes atuais do pos-
modernismo e poés-estruturalismo”, que surge de um espacgo afetivo ou metafisico e
fundamenta-se na intui¢do ou na escolha pessoal, tem como resultado “uma nova espécie
de transcendentalismo”, no qual “0 absoluto ou o universal sdo substituidos pelos desejos,
pelas crencas ou pelos interesses”. (EAGLETON, 1993: 275-276).

Dentre esses antagonismos, causa certa estranheza que um Parecer que recusou 0
ensino de Filosofia faca uso alargado e, porque ndo dizer, consistente do universo
semantico proprio da Filosofia. O objetivo poderd ser simplesmente demonstrar a
indissociabilidade do discurso filoséfico e do discurso educacional? Ou é, simplesmente,
afirmar o silogismo disjuntivo de Alice no Pais das Maravilhas. Ndo é possivel ndo

perceber a relacdo de recusa, mas também de desejo.

3.1.2 A representacdo da ética como dispositivo estético

A questdo da ética na pdés-modernidade carrega uma extrema complexidade.
Estando presente como dispositivo a ser considerado dentro do discurso da razdo de
Estado, exige ndo ser lido de forma banal. Se a proposta da pds-modernidade, com todo
questionamento do que seja contexto pds-moderno, coloca o foco no individuo e no
relativismo, pensar a possibilidade de agrupar os temas da ética a partir da estética e da
politica € revelador do contexto que se convencionou chamar crise da razdo, mais
precisamente, pensamento pds-metafisico. Nao é um tema trivial no sentido de afirmacgdes
retoricas. Estd inscrito no esfacelamento da tradicdo que atinge as condigdes de
possibilidade do ensino de Filosofia. Como ensinar Filosofia sem tradi¢do?

Dessa forma, é que se faz necessario um cuidado com a andlise do tema da ética

presente no dispositivo “Parecer 15/98”, pois tenta abrir uma perspectiva pés-moderna e ao
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mesmo tempo desafiadora para um Parecer que trata do Ensino Médio, quando afirmam
que:

a ética da identidade substitui a moralidade dos valores abstratos da era
industrialista e busca a finalidade ambiciosa de reconciliar no coracdo humano
aquilo que o dividiu desde os primordios da idade moderna: o mundo da moral e
0 mundo da matéria, o privado e o publico.

Pensar na reconciliacdo entre 0 mundo da moral e 0 mundo da matéria € afirmar
que o resultado do progresso esta disponivel para 0 consumo, mas precisamos estabelecer
regras de conduta. Nessa perspectiva, retomo as consideracdes de Arendt (2007):

Quanto mais completamente a sociedade moderna rejeita a distin¢do entre aquilo
que é particular e aquilo que é publico [...] quanto mais ela introduz entre o
privado e o publico uma esfera social na qual o privado é transformado em
publico e vice-versa, mais dificeis torna as coisas para suas criangas [...].

(ARENDT, 2007)

Neste dispositivo, “Parecer 15/98”, estariam conciliados o publico e o privado de
forma idealizada, quando afirma em “reconciliar no coragdo humano”? O que seria esta
reconciliacdo? Como ndo tornar dificil para seus jovens a compreensao da esfera pablica e
da esfera privada?

Afirmar a “ética da identidade” ¢ uma expressao bastante pertinente ao pos-
modernismo, contudo os desafios e paradoxos da ética da autenticidade ndo conseguem
abandonar o projeto e responder a questdo dos limites marcados pelo principio da
autolimitacdo. A escola se vé comprometida com o processo de formacdo que seja capaz
de estabelecer principios de autolimitacdo na constituicdo dos sujeitos. A escola tem que
conviver com o paradoxo de proporcionar a expressao da autenticidade e colocar os limites

— concretamente uma crise do simbdlico —, onde o desejo torna-se direito:

Com a ética dos contemporaneos e a sacralizagdo do auténtico como tal, toda a
dificuldade reside no fato de que a referéncia a idéia de limite parece esfumar-se,
deslegitimada pela exigéncia imperiosa do desabrochar individual e do direito a

diferenca. (FERRY/, 1994).

Essa afirmacdo nos coloca frente & frente com a questdo da formacéo dos jovens
expostos as contradi¢bes do exercicio da ética da autenticidade e a necessidade de entender
qual é o sentido dessa autenticidade.

Portanto, ndo é absolutamente uma questao simples e de modismo relacionar ética e
estética. Ler de forma banal a proposicdo de Foucault quando professa “a estética da
existéncia” seria irresponsavel para o processo educativo e tornaria as coisas dificeis para

nossos jovens e seus professores. A estetizacdo do mundo da vida para a ética so foi
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possivel, diante da perda de forca persuasiva das explicacbes metafisicas e do

enfraquecimento do sujeito universal, ou seja, segundo Foucault (2012):

Da Antiguidade ao cristianismo, passou-se de uma moral que era essencialmente
uma busca de uma ética pessoal a uma moral como obediéncia a um sistema de
regras. E se eu sei me interessar pela Antiguidade, é que, por toda uma série de
razdes a ideia de uma moral como obediéncia a um cddigo de regras esta em
processo, presentemente, de desaparecimento; ja desapareceu. E a essa auséncia
de moral, responde, deve responder, uma busca de uma estética da existéncia.

(FOUCAULT, 2012).

O proprio texto do Parecer reconhece que “como principio educativo, a ética so é
eficaz quando reconhece que a educagdo ¢ um processo de construgdo de identidades”. E

complementa afirmando que
(...) Educar sob a inspiracdo da ética ndo é transmitir valores morais, mas criar as
condigcbes para que as identidades se constituam pelo desenvolvimento da
sensibilidade e pelo reconhecimento do direito & igualdade, a fim de que
orientem suas condutas por valores que respondam as exigéncias do seu
tempo.™®
O que se coloca, portanto, é o direito ao diferente, o direito de discordar, o direito
de estabelecer resisténcias e “tomar atitude” como dizem nossos jovens. O que seria
construir identidades neste processo? Seria abrir espaco para identidade de género, raca,
etnias, escolhas homo-afetivas e mesmo, no extremo, atitudes ingovernaveis do ponto de
vista da escola? Se, como expressa o dispositivo “Parecer 15/98”, “essa ética se constitui a
partir da estética e da politica, e ndo por negagao delas”, a formagao que coloca a estética e
a politica como condicdo de possibilidade para a ética da identidade devera dar conta de
proporcionar aos jovens experiéncias de constitui¢do do “sujeito moral”. E, em se tratando
de constituicdo do sujeito moral na contemporaneidade, € preciso levar em conta o texto de
Foucault quando explicita que: “Em suma, para ser “moral” uma a¢do ndo deve se reduzir
a um ato ou a uma série de atos conformes a uma regra, lei ou valor.” E complementa, de
forma sumamente clara, a constituicdo de si:

E verdade que toda acdo moral comporta uma relacio ao real em que se efetua, e
uma relacdo ao codigo a que se refere; mas ela implica também uma certa
relacdo a si; essa relagdo ndo € simplesmente “consciéncia de si”, mas
constituicdo de si enquanto “sujeito moral”, na qual o individuo circunscreve a
parte dele mesmo que constitui o objeto dessa pratica moral, define sua posicao
em relacdo ao preceito que respeita, estabelece para si um certo modo de ser que
valerd como realizagdo moral dele mesmo; e, para tal, age sobre si mesmo,
procura conhecer-se, controlar-se, pde-se a prova, aperfeigoa-se, transforma-se.

(FOUCAULT, 1990b).

143 Parecer 15/98.
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O termo ética se refere a todo esse dominio da constituicdo de si como sujeito
moral. Segundo Foucault, essa seria a historia das formas de subjetivacdo moral e das
praticas de si destinadas a assegura-las. A escola tem sido, particularmente, incompetente e
talvez impotente para lidar com todas as individualidades e relativismos. Se a ética da
identidade tem como fim mais importante a autonomia, essa autonomia deveria estar

ancorada na forma como Foucault define a historia da ética:

(...) a histéria dos modelos propostos para a instauracdo e desenvolvimento das
relacBes para consigo, para a reflexdo sobre si, para 0 conhecimento, 0 exame, a

decifracdo de si por si mesmo, as transformagdes que se procura efetuar sobre
- 144
si.

Seria a condicdo indispensavel para os juizos de valor e as escolhas inevitaveis a
realizacdo de um projeto préprio de vida, processo que a escola de ensino médio deveria
criar as condi¢des de possibilidade para desenvolvimento. O que esta sendo exigido € uma
“avaliagdo permanente ¢ a mais realista possivel das capacidades proprias e dos recursos
gue o meio oferece.” Essas duas expressoes “capacidades proprias” e “recursos que o meio
oferece” nos alertam, necessariamente, para as escolas de vulnerabilidade social, seus
alunos e professores. O que fazer? Como viabilizar recursos que o meio néo oferece?

O que esta em jogo é recolocar a perspectiva da autenticidade sem negar a
alteridade. O desafio da ética da autenticidade (TAYLOR, 2011) é educar para que 0
individuo seja capaz de suportar o diferente que é o outro.

De modo geral, diante de uma desconfianca das promessas emancipatérias e das
dificuldades com as configurages racionais das relacfes da vida, se estabelece uma reacao
de reabilitacdo do sensivel tentando uma integracao entre ética e estética, afirmando que o
homem so6 é plenamente homem quando se entrega ao impulso ludico, fonte do equilibrio
entre o racional e o sensivel. A pergunta é impertinente, mas cabivel: estamos dando conta
de preparar nossos professores para essas transformacgdes? A autenticidade do aluno causa
estranhamento aos professores. As metodologias ativas e profanas exigem um professor
fortalecido nas suas competéncias. A interdisciplinaridade néo é exercitada na formacéo de
professores.

Contudo, o que é inédito na era contemporanea € a coexisténcia entre as trés idades
da ética: as concepgdes proprias da ética antiga, da moderna e da contemporanea, como
evidencia Ferry (1994): "a exigéncia de autenticidade ndo implica um retraimento total e

definitivo dos principios de exceléncia ou de mérito". Ao contrario, “percebemos hoje um

144 Ibid.
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retorno ao principio da exceléncia, enquanto o principio do mérito nunca deixou de agir”.
O Parecer nomeia que “seu ideal é o humanismo de um tempo de transi¢do.” Esta
expressao tambeém nos obriga ao exercicio hermenéutico dessa vez em relacdo ao
humanismo. Inclusive, porque tenta abrir dicotomias classicas baseadas na ideia do sujeito
a ser educado: sujeito uno, singular, sede da razdo, liberdade, vontade e consciéncia. O que
seria, portanto “tempo de transi¢do no humanismo™? Que sujeito € este que se encontra no
centro do humanismo e em transi¢cdo? “Tempos de transi¢do” poderia ser uma mengdo a
virada linguistica, porém, em um discurso oficial, coloca mais duvidas do que assertivas.

Ao que parece, a transi¢do proposta no dispositivo “Parecer 15/98” se respalda em
Italo Calvino ao nomear as categorias necessarias ao novo milénio. Seriam as Seis
Propostas “Leveza", "Rapidez", "Exatidao", "Visibilidade" e "Multiplicidade", cinco
conferéncias que descortinam cinco das qualidades da escritura - uma sexta, a
Consisténcia, seria o tema da ultima conferencia, jamais escrita - que Calvino teria
desejado transmitir & humanidade para o milénio que estava por vir. Quais seriam as
condicdes de possibilidade para a escola colocar na sua pauta as cinco qualidades iniciais
fechando com a necessaria “consisténcia”?

Qual seria a contribuicdo do ensino de Filosofia para essas qualidades ou o ensino
de Filosofia ndo se adéqua a leveza, rapidez, multiplicidade? Que estrutura, que contetdos,
que metodologias viabilizariam uma formacdo, que colocasse de forma ativa a
problematizacdo, a argumentacdo, a conceituacao? Parecem ser essas as desconfiancas da

conselheira relatora.

3.1.3 A politica da igualdade como dispositivo ético e estético

O ponto de partida do principio denominado “politica da igualdade” ¢é o
reconhecimento dos direitos humanos e o exercicio dos direitos e deveres da cidadania,
como fundamento da preparacdo do educando para a vida civil.

Igualdade formal, porém, ndo basta a uma sociedade na qual a emisséo e recepc¢ao
da informacgdo em tempo real estdo ampliando de modo antes inimagindvel o acesso as
pessoas e aos lugares, permitindo comparar e avaliar a qualidade de vida, os habitos, as
formas de convivéncia, as oportunidades de trabalho e lazer. Para essa sociedade, a politica
da igualdade vai se expressar também na busca da equidade no acesso a educacdo, ao

emprego, a saude, ao meio ambiente saudavel e a outros beneficios sociais, e, ainda, no
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combate a todas as formas de preconceito e discriminagdo por motivo de raga, sexo,
religido, cultura, condi¢do econémica, aparéncia ou condicao fisica.

Um dos fundamentos da politica da igualdade ¢ a estética da sensibilidade. E dessa
que lanca mdo quando denuncia os esteredtipos que alimentam as discriminacfes e
quando, reconhecendo a diversidade, afirma que oportunidades iguais sdo necessarias, mas
ndo suficientes para permitir tratamento diferenciado, visando a promover igualdade entre
desiguais. Essas seriam garantias para uma ética da identidade. Acima de tudo, a politica
da igualdade deve ser praticada na garantia de igualdade de oportunidade e de diversidade
de tratamento dos alunos e dos professores para aprender e aprender a ensinar 0s conte(dos
curriculares.

O que se depreende dos principios axiologicos, - ética, estética e politica - é que
fazem parte das estratégias de regular a incerteza que ameaca a vida humana. No cenério
da estetizacdo da vida cotidiana, em que uma multiplicidade de mundos €é ofertada,
oferece-se também toda uma série de possibilidades, de mundos possivelmente mais
seguros e felizes. Nesse contexto, a educacdo corresponderia a um lugar de equilibrio. Faz
sentido o que Ferry (1994) afirma sobre o limite da sacralizacdo da ética da autenticidade,
que ndo deixa de ser mecanismo de emancipa¢do, na mesma propor¢do dos mecanismos de
regulacao.

Contudo, a vida é aquilo que oferece ao sistema capitalista uma fonte inesgotavel
de invencdo. Viver, no contexto do capitalismo avancado (cognitivo, afetivo, estético) é
inventar modos de vida.

A politica, o capitalismo e a educacdo sdo estéticos porque todos se estruturam,
hoje, em torno da invencdo de mundos e dos sujeitos que viverdo nesse mundo. Se 0
dominio psiquico passa a prevalecer sobre o dominio social, impacta, de forma perversa, a
dindmica politica.

Um “eu” desengajado equivale a um sujeito inteiramente desinteressado de sua
posicdo no espaco publico, sua suposicdo é de que € da sua intimidade que se deve tratar.
Concretamente podemos identificar uma crise do simbolico que atinge todas as esferas e,
talvez, viabilizar um questionamento sobre qual seria o papel de uma formacdao filosofica
para 0s jovens, em face dessa crise.

Seja como for, parece-me que o ensino de Filosofia que se dirige a jovens que ndo
serdo filésofos, mas cujo pensamento e, eventualmente, a acdo, ndo deixardo de ser
penetrados pela Filosofia, se justifica na medida em que procura estimular a elaboracéo de

um pensamento, talvez ndo muito original, mas pessoal, dentro desse desafio que entrelaca
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a ética da autenticidade, a estética e a politica.

Portanto, permanece incontestavel que existe uma realidade na qual se
inscreve a acdo educativa. Essa realidade, mesmo que seja muito complexa para ser
abracada, mesmo que ela escape a todas as assimilacdes, mesmo que ela esteja enquadrada
e, portanto, deformada pelos projetos, ela €, ao mesmo tempo, espago de resisténcia aos
empreendimentos que desejam circunscrevé-la em propostas Unicas de produto e
resultados.

Ap0s todas as consideracGes apresentadas nesse capitulo, retomo a questdo dos
desafios de formar professores de Filosofia, sintetizando-os a partir da triangulagédo dos
trés temas sempre presentes no processo de formar professores.

Considero como um dos angulos a funcéo social do ensino de Filosofia na escola
de ensino médio. Escola essa tomada como um espaco dentro da Polis que representa a
agora contemporanea com seus conflitos, suas mazelas, mas, sobretudo, com seu poder de
participacdo. A formacao inicial de jovens que serdo futuros professores de Filosofia, bem
como — em muitos casos - a formacdo continuada de professores exigem um trabalho que
possibilite a esses professores o conhecimento e o reconhecimento de territorio e cultura
desse espaco que é a escola. O jovem filésofo em formagdo e mesmo aqueles ja em
exercicio docente tém alguma dificuldade nesse reconhecimento, é preciso desconstruir
suas ilusdes e supostas sabedorias para coloca-los frente ao compromisso de filésofo
educador. O trabalho envolve um cuidadoso transito entre realidade e sonhos pelas
caracteristicas e perfil desse jovem filésofo que ndo tem, na maioria dos casos, a no¢do do
que deveré realizar como educador e que territorio é esse - a escola, os alunos, o sistema —
espacos e atores com 0s quais ele conviveu como aluno e, agora, precisa reconhecer como
profissional.

O outro angulo é justamente pressuposicdo filosofica, sobre o qual ele terd
relativa seguranca, se passou por uma solida formacdo filosofica. A duvida estara
localizada nas escolhas, énfase e omissdes no universo transbordante da Filosofia. A ética
a estética e a politica poderdo ser ancoras para iniciar suas escolhas? O angulo filoséfico
mergulha o jovem formando num saber especializado e em um recorte académico voltado
para a pesquisa, pois a énfase no bacharelado ainda € muito forte. O Unico exercicio
possivel para ressignificar suas bases de conhecimento é ajuda-lo na construcdo da sua
identidade de filésofo educador. Nesse universo ele tera que fazer escolhas e com certeza

serdo escolhas dolorosas e muitas vezes se sentem impotentes.
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O terceiro angulo é exatamente o mais desafiador e sera tratado a seguir: como
traduzir na prética a pressuposicao pedagdgica de todo saber filos6fico acumulado, tendo
no horizonte a escola real, os cenarios escolares, que ele acaba de reconhecer em sua
concretude a partir da analise da pratica pedagogica. As ferramentas deverdo ser
suficientemente rigorosas para ndo perder o corpus tedrico da disciplina e, a0 mesmo
tempo, as opcOes poderdo ser por metodologias ativas e profanas, mas com as quais ele ndo
conviveu e precisam ser construidas. N&o se trata de reproduzir a forma de transmissédo que
ele conviveu durante a graduacdo marcada pela magistralidade. Os alunos que ele encontra
na escola real desconstroem suas crencas de ser um Socrates contemporaneo, talvez
construa apenas a possibilidade de ser um sofista da p6s-modernidade.

Certamente, que a soma desses obstaculos informaram a recusa presente no
dispositivo, “Parecer 15/98”, e ndo se ajustavam as suas estratégias de mudanga, ou seja, a

razdo de Estado definida para o ensino médio brasileiro contemporaneo.

3.2 A pressuposicdo pedagogica

Explicitando pressuposto, ainda néo tratado, para formar professores de Filosofia, o
maior desafio que se coloca, sdo 0s pressupostos pedagdgicos para 0 ensino dessa
disciplina. Qual a formacdo pedagdgica necessaria a um jovem para ser professor de
Filosofia? Sobretudo, um jovem adulto, que tera nas maos a responsabilidade de formar
outros jovens?

Essa € uma questdo crucial para a pedagogizacdo de qualquer é&rea de
conhecimento. No caso da Filosofia, ndo é nem maior nem menor, apenas tem sua propria
especificidade. Responder a questdo da ensinabilidade da Filosofia, ou da ndo
ensinabilidade entrelaga duas linhas mestras que seriam 0s pressupostos que recobrem o
debate da ensinabilidade: a pressuposicdo pedagogica do ensino de Filosofia e a
pressuposicao filosofica do ensino de Filosofia. Traduzindo em questdes mais simples:
podemos ensinar a Filosofia? Se a resposta for afirmativa, uma segunda questdo sera
gerada: como aprender a Filosofia? Ou, ainda, questdes mais simples: qual o contetdo e
qual a forma de ensinar Filosofia? Como ensinar a ser professor, levando em conta esse
universo transbordante?

Mantendo a linha de anélise do dispositivo “Parecer 15/98”, a resposta seria muito
simples e seria negativa, ou seja, ndo é possivel ensinar Filosofia. Isso porque, na Gtica do

dispositivo “Parecer 15/98”, o contrato didatico possivel para a Filosofia ndo se ajusta aos
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novos tempos e o anacronismo pedagégico da Filosofia ndo é superdvel. A nova
racionalidade privilegia saberes ligados a eficiéncia, a utilidade e & competéncia, com as
quais a Filosofia ndo pode jamais rivalizar. Por outro lado, a Filosofia e seu ensino também
tém dificuldade de se adaptar a leveza, a sutileza, ou mesmo a uma possivel suavidade,
quando recebe o titulo de “legisladora da razao”.** Em principio, ndo se concebe que a
detentora desse titulo se encontre as voltas com o enquadramento de competéncias
pedagdgicas.

Se resgatarmos o PCN de 1998 é possivel que se encontre alguma resposta entre o

tempo da Filosofia, sua vocacao retrospectiva e seu corpo tedrico construido na (re) flex&o:

(...) é também verdade que essa dispersdo discreta de um filosofar que se move,
por certo, no ritmo longo da academia, mas que certamente ndo se esgota nela e
que, num outro ritmo, chega mesmo a ensaiar um retorno a praga publica, ndo
pode nos impedir de reconhecer o que ha de comum em nosso trabalho: a
especificidade da atividade filoséfica consiste, em primeiro lugar, em sua
natureza reflexiva. (BRASIL, 1998: 56-57).

A Filosofia reivindica, na estrutura curricular, a mesma posi¢do de qualquer outra
disciplina: ha o que aprender, ha, sobretudo, uma terminologia especifica a ser
devidamente assimilada — hd um corpo tedrico que por si s0, seria importante que o jovem
pudesse ter acesso.

E possivel, portanto, que, em sua grande parte, o destino do ensino de Filosofia
esteja ligado apenas ao seu poder singular de problematizar e, dessa forma, mostrar-se
eficiente na tarefa de formar cidadéos - essa perspectiva ja se encontra no art. 36 § 1° da
LDB. Ter uma funcéo de articulacdo do individuo enquanto personagem social, exercendo
seu protagonismo, constituindo-se como ser de vontade e de autonomia nas decisfes —
competéncias presentes nos Fundamentos das Diretrizes — ter exigéncias concretas.

Sera preciso entendermos que 0 processo de se constituir como sujeito requer a
consciéncia e o reconhecimento da identidade social e uma compreensao critica da relacéo
homem-mundo, ancorada em uma ética da subjetividade, que sup&e que os "problemas" da
filosofia ndo incluem um corpus imutavel e autbnomo, mas passam por mudancas e tém
uma historia (RAJCHAMAN, 2003). Sera necessario, como afirma Muglioni (1979),
admitirmos que os verdadeiros problemas do ensino de Filosofia ndo sejam, talvez, de
ordem pedagdgica, mas de ordem filosofica.

Nesse sentido, Franklin Leopoldo Silva (1986) afirma:

145 Kant, Ensinar a Pensar. Texto retirado de “Antincio do Programa do Semestre de Inverno de 1765-1766”
da coletdnea de textos Theoretical Philosophy, 1755-1770 (edicdo de David Walford e Ralf Merbote,
Cambridge University Press, 1992).
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O que a Filosofia tem de diferente das outras disciplinas é que o ato de ensina-la
se confunde com a transmissdo do estilo reflexivo, e o ensino da Filosofia
somente logrard algum éxito na medida em que o estilo for efetivamente
transmitido. (SILVA, 1986: 153-162).

Por tradicdo, a Pedagogia sempre valorizou a maiéutica socratica como método,
como didatica, que permite ao aluno, pela reminiscéncia, responder as interrogaces do
mestre. Os sofistas com sua pedagogia “contextualizada” também tiveram sucesso por um
bom tempo. Outros tempos, outras falas, outras pedagogias, trata-se agora de investigar os
pressupostos e em que medida esses podem contribuir para a construgdo de condicdes e de
possibilidades para ensinar Filosofia, no ensino médio brasileiro, contemporaneo.

Para falar desse contemporaneo brasileiro, é preciso voltar ao dispositivo “Parecer
15/98” e focalizar a questdo das diretrizes para uma pedagogia da qualidade “(grifo meu) e
seus paradigmas”. Esse dispositivo se ajusta ao que Foucault (1990) afirma que se poderia
chamar de “discurso interno da instituigdo — 0 que ela profere para si mesma e circula entre
0S que a fazem funcionar”. Nesse sentido, na arquitetura do dispositivo, o tema da
“pedagogia da qualidade” é um enunciado performativo na medida em que carrega a forga
de um Tratado de Pedagogia. A conselheira relatora ndo apenas diz o que fazer, mas dita
como fazer e fundamenta suas escolhas.

Se, historicamente, outros pareceres e resolu¢des foram comedidos na orientagéo, o
dispositivo “Parecer 15/98” radicaliza na pedagogia das competéncias. Esquadrinha cada
uma das condicdes que poderdo garantir o sucesso do novo Ensino Médio. Aposta todas as
fichas na “proposta pedagégica como a forma pela qual a autonomia se exercera”
(grifo no original). Segundo o Parecer, a proposta pedagdgica nao é uma “norma”, nem
documento ou formulario a ser preenchido, ndo obedece a prazos formais nem deve seguir
especificacbes padronizadas. Sua eficicia depende de conseguir colocar em pratica um
processo permanente de mobilizacdo de “coragdes e mentes” para alcancar objetivos
compartilhados. O foco, sem duvida, é ter sucesso em situar 0s jovens nessa nova
sociedade da informacdo e do conhecimento como signo da contemporaneidade.
Permitindo perceber a nova gestdo do tempo, da reorganizacdo do trabalho, onde “aquela
dimensdo da forca fisica, aquela dimenséo do trabalho manual esta perdendo cada vez mais
espaco para um trabalho em que o cognitivo tenha sua preponderancia”.'*®, o que evidencia

uma sintonia com os documentos internacionais do momento.

146 Conversa com Conselheiro Jamil Cury.
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Nesse texto, estdo definidas e fundamentadas as diretrizes para uma pedagogia que
fosse capaz de inserir integralmente o aluno na civilizagdo globalizada e tecnificada,
permitindo entrar na competitividade nacional e, possivelmente, internacional. Daqui,
segundo o dispositivo “Parecer 15/98”, parte a ancoragem para um curriculo voltado para
as competéncias bésicas. Os conceitos fundantes sdo trabalho e cidadania, dentro das
competéncias de carater geral, destacadas pela LDB e assumidas pelas diretrizes, que
convocam a “constituicdo de uma identidade autbnoma” (grifo no original). A
explicitacdo da pedagogia contida no dispositivo “Parecer 15/98” evoca que a LDB tem
um sentido claro para conceito de disciplina, “em lugar de estabelecer disciplinas ou
contetidos especificos, destaca competéncias de carater geral das quais a capacidade de
aprender ¢ decisiva” (grifo no original). Em tempos pds-modernos, ndo seria mesmo da
competéncia juridica de uma LDB nomear contetidos, contudo as duas tnicas “disciplinas”
nomeadas, ndo se esquecendo do Ensino Religioso, sdo Filosofia e Sociologia.

Para cumprir o “mandato” de cidadania e trabalho presentes na LDB, o dispositivo
“Parecer 15/98” lista os pressupostos que devem balizar os projetos politicos pedagdgicos
das escolas e, a partir dai, a organizacdo curricular que responda a esses desafios. A citacao

é longa, mas é definidora do que esta doutrinalmente requerido:

Com essa leitura, a formacao basica a ser buscada no ensino médio se realizard
mais pela constituicdo de competéncias, habilidades e disposi¢cdes de condutas
do que pela quantidade de informacdo. Aprender a aprender e a pensar, a
relacionar o conhecimento com dados da experiéncia cotidiana, a dar significado
ao aprendido e a captar o significado do mundo, a fazer a ponte entre teoria e
pratica, a fundamentar a critica, a argumentar com base em fatos, a lidar com o
sentimento que a aprendizagem desperta.

Retomando o referencial foucaultiano, quando define que o dispositivo tem uma
funcgéo estratégica dominante em um determinado momento historico, néo resta divida que
esse enunciado responde a urgéncia do que deverd ser realizado e como devera ser
realizado.

Dentro do enunciado performativo dessa urgéncia, dois momentos denunciam a
desconfianga com a area de ciéncias humanas, em geral, mas, talvez, em especifico, para o
significante desse trabalho: o ensino de Filosofia. Em curto espaco, evocando o espirito
inovador da LDB, menciona que nao se deve colocar ddvida sobre o significado atual da

formagéo geral:

(...) o significado de educagdo geral no nivel médio, segundo o espirito da LDB,
nada tem a ver com o ensino enciclopedista e academicista dos curriculos de
ensino médio tradicionais, reféns do exame vestibular. Vale a pena examinar o ja
citado artigo 35 da lei, na otica pedagogica.
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Na organizacgéo curricular, entre os desafios listados, consta como primeiro item:

(...) desbastar o curriculo enciclopédico, congestionado de informagdes,
priorizando conhecimentos e competéncias de tipo geral, que sdo pré-requisito
tanto para a insercdo profissional mais precoce quanto para a continuidade de
estudos, entre as quais se destaca a capacidade de continuar aprendendo.™’

Portanto, é consequente e faz parte do programa que ira garantir a realizacdo da
urgéncia histérica, incluir uma revisdo no conceito de disciplina, que ocupa uma nota de
rodapé extensa evocando Chervel - um pesquisador da historia das disciplinas - e
afirmando que “¢ preciso diferenciar a disciplina no sentido escolar da ciéncia ou corpo de
conhecimentos, uma parte dos quais ela pretende ensinar”. Ao conceituar disciplina, abre
espaco para apresentar o conceito matriz para a nova organizacdo curricular que é
interdisciplinaridade e contextualizacéo.

Esses dois conceitos abrem uma possibilidade interessante e ndo desprezivel para o
ensino de Filosofia. A interdisciplinaridade como proposta metodolégica ja constava nas
Diretrizes para o Ensino Fundamental, mas para o ensino médio se torna mais robusta. E o
dispositivo “Parecer 15/98” ndo se furta a buscar ancoras tedricas pertinentes, em Piaget,
com suas “estruturas subjacentes” e, em Vygotsky, com “pensamento e linguagem”.

Historicamente, a interdisciplinaridade surge, na década de 60, como metodologia,
com o objetivo de “amenizar” as ciéncias duras que ndo deram respostas convincentes para
n interrogacdes, bem como tornar as ciéncias leves mais objetivas nas suas construcées e
respostas. Piaget foi um desses precursores e, no caso da Filosofia, tem um texto
emblematico tanto pelo titulo como pelo conteudo “Sabedorias e ilusdes da filosofia”
(PIAGET, 1969). Edgar Morin, ao colocar no horizonte de investigagdo o conceito de
Pensamento Complexo - com uma obra extensa sobre o Método -, aponta contribuicfes
teoricas imprescindiveis. A pergunta impertinente é: por que todas essas “conquistas”
permanecem longe da escola e dos professores?'*® Com certeza temos alguma resposta,
porém ainda no nivel de intuigGes.

O fato é que ndo se pode negar que o dispositivo “Parecer 15/98” tinha esta
pretensdo ousada de “decretar” as mudangas. Nessa intengdo, propde que a
interdisciplinaridade fosse envolvendo os sujeitos, que vivem e convivem, ensinam e

aprendem no contexto da escola, e que sentem necessidade de procedimentos mais

147 Parecer CNB/CEB 15/98, p.38.
148 A pergunta é igualmente valida em relagdo a fisica quantica, a bioética, ao genoma, in: MORAES, M.C.
O paradigma educacional emergente. Campinas: Papirus, 1997.
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arrojados e mesmo “profanos”, que fazem sentido, quando chamados a dar conta de temas
complexos, que, se mantida a visao disciplinar, podem parecer heterodoxos.

A interdisciplinaridade e a contextualizacdo construiriam o eixo integrador para
uma proposta de trabalhar com projetos de investigacdao ou plano de intervencéo. Portanto,
essa proposta requer explicacdo, compreensdo, intervencdo que mobiliza competéncias

cognitivas e deve:

(...) partir da necessidade sentida pelas escolas, professores e alunos de explicar,
compreender, intervir, mudar, prever, algo que desafia uma disciplina isolada e
atrai a atengdo de mais de um olhar, talvez vérios. (...) para deduzir, tirar
inferéncias ou fazer previsdes a partir do fato observado. (grifo no original)®
(BRASIL, 1998).

Concretamente, se viabilizada as condigdes de possibilidade para o uso da
metodologia de projetos, esta demonstraria que a “interdisciplinaridade ndo dilui as
disciplinas, ao contrario, mantém sua individualidade”. As condi¢des de possibilidade
estariam dependentes da proposta pedagdgica e afirmariam o exercicio da autonomia. O
que, me parece, estava longe da cultura escolar daguele momento, sobretudo em se
tratando da escola publica brasileira, apenas acordando do sono dos anos de chumbo.

Na conversa com o Conselheiro Jamil Cury, ficou claro que, em relacdo a Filosofia,

os conselheiros da CEB/CNE eram conscientes da falta de professores:

(...) era assim, “ndo tem professor de filosofia”. Nos sabiamos do fato
estabelecido pela ditadura, e n6s sabiamos de que o campo, mesmo com a
disciplina de Filosofia [no Ensino Médio], ndo seria o primeiro campo da eleigédo
de quem fizesse Filosofia.

No entanto, 0 PCN apresentado para a area de Filosofia ndo deixa em branco essa
possibilidade de tratar da competéncia. Isso porque a pergunta que consta nesse PCN
talvez seja crucial para o dispositivo “Parecer 15/98” “o que ¢ Filosofia ¢ como se
relaciona com outros saberes, liberdade e determinismo, civilizacdo tecnoldgica,
subjetividade, ideologia, corpo e repressdo, trabalho e alienacdo, linguagem e pensamento,
¢ética e engenharia genética”? O que responderia, em termos, a intencionalidade do Parecer
no papel sobre a interdisciplinaridade e a contextualizacdo, considerando, inclusive, seu
fundamento epistemoldgico e psicoldgico?

Talvez, e isso possa vir a ser uma investigacdo futura, os pardmetros curriculares
previstos para a Filosofia se constituem no melhor apoio metodoldgico para o dispositivo

“Parecer 15/98”, pois:

149 Parecer CNB/CEB 15/98, p. 40.
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Possuindo uma natureza, a rigor, transdisciplinar (metadisciplinar), a Filosofia
pode cooperar decisivamente no trabalho de articulacdo dos diversos sistemas
tedricos e conceptuais curriculares, quer seja oferecida como disciplina
especifica, quer, quando for o caso, esteja inserida no curriculo escolar sob a
forma de atividades, projetos, programas de estudo. (BRASIL, 1998)

Duas competéncias, previstas nesse PCN, se configuram como particularmente
apropriadas a interdisciplinaridade e a contextualizacdo: “ler, de modo filosoéfico, textos de
diferentes estruturas e registros” e “articular conhecimentos filoséficos e diferentes
contetdos e modos discursivos nas ciéncias naturais e humanas, nas artes e em outras
produgdes culturais”.

Resta saber se essas foram competéncias construidas a partir de alguns referenciais
nos trabalhos de Michel Tozzi (1992) - altamente criticados pelos professores de Filosofia
franceses, como sendo a vertente psicopedagogica (MUGLIONI, 1993) - ou atenderam as
demandas do Ministério para o grupo que produziria os PCN. Essa questdo em si ndo tem
relevancia, o fato é que o dispositivo “Parecer 15/98”, ao destacar Piaget como fundamento
epistemoldgico e psicoldgico, chama atencdo para um aspecto importante:

(...) a compreensdo dessas estruturas subjacentes ndo dispensa o conhecimento
especializado, ao contrario. Somente o dominio de uma dada &rea permite
superar o conhecimento meramente descritivo para captar suas conexdes com
outras areas do saber na busca de explicacdes.™
Se, como previsto durante os debates da CEB/CNE, ndo deveria haver
incompatibilidade entre diretrizes e parametros e essa era uma regra tanto para a parte
comum como para a diversificada, esse sentido piagetiano esta adequado ao alerta que o
PCN de Filosofia coloca:

E oportuno recomendar expressamente que ndo se pode de nenhum modo
dispensar a presenca de um profissional da &area, qualquer que seja a forma
assumida pela Escola para proporcionar a constru¢do de competéncias de leitura
e analise filosofica dos diversos textos em que o mundo é tornado significativo.
Nesse sentido, cabe frisar que o conhecimento filos6fico é um saber altamente
especializado e que, portanto, ndo pode ser adequadamente tratado por leigos.™
(grifo no original).
No que tange a contextualizacdo, o dispositivo “Parecer 15/98” carrega o ideal de
inserir o aluno na participacdo de aprendizagens significativas, quando afirma que “o
tratamento contextualizado do conhecimento € o recurso que a escola tem para retirar o
aluno da condicao de espectador passivo”. Completando, enfatiza que “a contextualizagao
evoca por isto areas, ambitos ou dimens@es presentes na vida pessoal, social e cultural, e

mobiliza competéncias cognitivas ja adquiridas”.

150 Parecer CNB/CEB 15/98, p. 41.
151 Ibidem.
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Em relacdo ao ensino de Filosofia, cabe uma retomada do ideal de Mario de
Andrade, reafirmado na Semana da Arte Moderna: “(...) Sempre sombra. Noés, os
modernistas, quebramos a natural evolucdo. Saltamos os lustros de atraso. Apagamos a
sombra.” (Andrade, Convalescen¢a Revista do Brasil) -.

Em relacdo a metodologia a ser aplicada, o dispositivo “Parecer 15/98” também
estabelece qual o fundamento epistemoldgico e psicologico. De imediato é possivel
identificar Ausubel (1983), com a sua “aprendizagem significativa” (grifo no original)
associada com experiéncias da vida cotidiana ou com o0s conhecimentos adquiridos
espontaneamente, uma vez que o0 jovem ndo inicia a aprendizagem escolar partindo do zero
e seria necessario resgatar o seu saber prévio. E que, ao longo do desenvolvimento,
aprenderia a abstrair e generalizar esses conhecimentos aprendidos espontaneamente, mas
que sdo bem mais dificeis de ser formalizados ou explicados em palavras porque,
diferentemente da experiéncia escolar, ndo sdo conscientes nem deliberados. Nessa trilha, a
Filosofia, ao problematiz&-los como senso comum e como crencas, teria o tema da sua
primeira aula: “do mito ao logos”.

No sentido de urgéncia cumprindo uma funcdo estratégica — no referencial
foucaultiano - € preciso perguntar pelas urgéncias de cada momento historicamente
constituido para o sistema educacional brasileiro em que a exclusdo do ensino de Filosofia
foi decidida.

O que esta em jogo é compreender o que ficou mudo nesse dispositivo, que definiu
a exclusdo da obrigatoriedade do ensino de Filosofia na escola contemporénea brasileira.
Instrumentalizar-se com a Filosofia para negar a propria Filosofia é o paradoxo esta
colocado e ndo é novo para o campo da Filosofia. O que ficou mudo me parece ser uma
desconfianga em relacdo aos professores de Filosofia e sua formacéo desatualizada para 0s
novos tempos ousados, inovadores e contemporaneos. Afinal, a tradicdo do ensino de
Filosofia se coloca no parametro duramente criticado de ser academicista, enciclopedista,
anacronico, como se a liberdade do filésofo o mantivesse no oraculo, desconhecendo o
tempo presente e ndo tivesse sucesso ao estabelecer uma “ontologia do presente”,
sobretudo, na forma de ensinar. Esse foi o argumento para o veto em 2001, assessorado
pelo Ministro Paulo Renato: além de n&o ter professores em numero suficiente, ndo séo

qualificados. Mas, era também o argumento apresentado no Parecer 342/83:

Tudo o que afirmamos suporta a conviccdo da importancia da Filosofia na
formacao da juventude. Todavia, a medida de torna-la obrigatoria no ensino de
2° grau determina cautelas ditadas pela realidade de nosso momento.
Exatamente por sua importancia, ndo se recomendaria que sua orientacdo fosse
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assumida, na sala de aula, por professores despreparados e incapazes de torna-la
um instrumento efetivo do processo de educacéo dos jovens.**

Na conversa com o Conselheiro Jamil Cury, j& mencionada, fica claro que nédo era

um fato desconhecido da CEB/CNE e, portanto:

(...) cai um pouco num ponto fora da curva, porque, 0 que VOcé esperaria nessa
interdisciplinaridade? Quer dizer, vocé pegar os temas da Filosofia, sem
necessariamente ser formado em Filosofia e que vocé pudesse transacionar com
outras areas, com a questdo da cidadania, com a questdo da virtude, com a
questdo da ética. Seria uma provocagdo para futuramente alguém assumir essa
vocagdo.

No grande enunciado que finaliza o Parecer, apresentado como resultado colhido
em todas (expressao grifada no original) as consultas que antecederam sua aprovacéo, esta

explicito que essa desconfianca ndo atinge apenas os professores de Filosofia:

A preparagdo de professores, pela qual o ensino superior mantém articulagdo
decisiva com a educagéo basica, foi insistente e reiteradamente apontada como a
maior dificuldade para a implementacdo destas DCNEM, por todos os
participantes, em todos os encontros mantidos durante a preparagdo deste
parecer. Maior mesmo que os condicionantes financeiros. Uma unanimidade de
tal ordem possui peso tdo expressivo que dispensa maiores comentarios ou
analises. Um peso que deve ser transferido as instituicbes de ensino superior,
para que o considerem quando, no exercicio de sua autonomia, assumirem as
responsabilidades com o pais e com a educacdo béasica que considerem
procedentes.

N&do deixa de reafirmar que o papel decisivo na implementacdo das diretrizes
cabera aos Orgdos estaduais formuladores e executores das politicas de apoio a
implementa¢do dos novos curriculos de ensino médio. Porém “o paradigma de curriculo
proposto ndo resiste ao enrijecimento e a regulamentacao que compdem o estilo dominante
de gestdo até o presente.” E afirma assertivamente que “é¢ disto que trata esta diretriz:
“responsabiliza¢do”, avaliacdo de processos e de resultados”.

Em suma, o dispositivo “Parecer 15/98”, como dispositivo, ndo deixa duvidas da
sua estratégia de dizer o que quer, como quer e nesse sentido € a expressao de uma razao
de Estado.

O que fazer com todo esse ordenamento para a formacgéo de professores para esse
modelo ousado, contemporaneo e alienigena na estrutura educacional brasileira? Qual o
efeito dessa posicdo doutrinaria, que nasce de consenso nem sempre unanime?

Infelizmente, como o proprio Conselheiro Jamil Cury relata, “depois de certo

152 BRASIL. Parecer n° 342/83, aprovado em 8/7/83.
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escanteamento ha um esquecimento, mas isso se explica por razfes ja de desconhecimento
mesmo.” Ndo s6 da relatora como do dispositivo “Parecer 15/98”.

Reafirmando Foucault (2011), “o discurso nada mais ¢ do que o reflexo de uma
verdade que esta sempre a nascer diante dos seus olhos;” (...) é porque todas as coisas que
manifestaram e ofereceram o seu sentido podem reentrar na interioridade silenciosa da
consciéncia de si.” Dessa forma, o discurso sobre um ideal de formacdo colocou em
marcha todas as suas estratégias de “solugdes ganhadoras” e todas estavam disponiveis,
entdo porque reentraram na “interioridade silenciosa da consciéncia de si”’? Isso seria uma

outra investigag&o.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Certiddo de Nascimento ou Possibilidade da Transmissao Filoséfica em um Pais

“Emergente”

Tentando esbocar alguma conclusdo e buscando uma ancora para entender 0s
paradoxos da pratica de formar professores para um mercado em formacéo; orientar um
estagio que, por nao existir mercado, realiza-se, muitas vezes, em espacos alternativos e,
ainda hoje, tem dificuldade de identificar boas préaticas para serem analisadas; trabalhar
praticas pedagdgicas para alunos que consideram apenas a possibilidade conteudista de
uma area fragilizada entre desejo e recusa, aporto em Derrida (1990) e seu magistral texto
“Le droit a la philosophie”.

O filésofo da desconstrugcdo, sobretudo com suas antinomias, curiosamente
organizou o empirico da minha préatica, busquei nele um referencial que me ajudasse a
pensar esse processo de desejo e recusa da presenca do ensino de Filosofia no curriculo
escolar, pensar sobre essa ingovernabilidade de uma area de conhecimento diante das
estruturas do poder definidor das politicas educacionais.

Nesse momento de um esboco de conclusdo, é imprescindivel marcar o papel de
Jacques Derrida junto ao Groupe de Recherche sur I’Enseignement de la Philosophie
(GREPH), em 1975, como modelo de “resisténcia”, diante da ameaca da reforma Harby,
que pretendia retirar o ensino de Filosofia das escolas francesas. Todos seus textos
produzidos nessa «resisténcia» pelo ensino de Filosofia foram reunidos, posteriormente, na
obra denominada «Du Droit a la Philosophie». Esse relatério representa o espaco onde
colocou toda sua forga intelectual, ja consagrado como o filésofo da desconstrugéo, a favor
da «reconstrucdo» do ensino de Filosofia.

Escola e Filosofia sdo instituicdes interdependentes que convivem de forma
antindbmica. Derrida, ao assumir a conducdo do GREPH estrutura o debate contemporaneo
sobre Ensino e Filosofia a partir das evidéncias antindmicas das duas instituicdes. A
antinomia evidencia a contradicdo entre duas «leis», isto é, dois principios, em que cada
um é por si so, legitimo. Cada uma das teses é em si mesma, valida, susceptivel de tornar-
se uma lei e cada uma das antiteses pode ter as mesmas pretensdes. A palavra antinomia
tem um sentido filoséfico, rigoroso e preciso. A escola, com sua organizacdo complexa,
possui suas préprias leis e, portanto, suas normas, a Filosofia convive com suas leis e

transborda o enquadramento escolar. A antinomia ndo surge do conflito de interesses, de
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paixdes e de ideologias; ela surge da natureza especifica da coisa mesma em questao.
Tanto a escola quanto a filosofia tém seu ethos especifico; uma vez em contradi¢do, sé
poderdo ser superados, se dialeticamente for possivel passar a um nivel qualitativamente
superior.

Mas, € importante, antes de tudo, dissipar qualquer equivoco: minha estratégia
consiste em tratar livremente essas antinomias e tentar estabelecer de que maneira elas se
concretizam em um contexto historicamente determinado.

Para tanto, tomo emprestadas as sete antinomias de Derrida sobre o ensino de

Filosofia e tento amalgamé-Ilas a escola contemporanea brasileira.

A escola brasileira e as antinomias do ensino da Filosofia

Afinal, ha filosofias e filosofias: ha as que interrogam, as que respondem, as que
legitimam e as que criticam. Uma analise, mesmo muito superficial, revelaria todas as
voltas que essas diversas posi¢Oes seguiram e que evoluiram, mais ou menos diretamente,
no encontro, frequentemente conflituoso, das questdes ideoldgicas ou religiosas.

Nessa parte, me interrogo sobre a conjuntura educacional brasileira e sobre as
antinomias inerentes ao ensino da Filosofia, sobre a maneira pela qual essas antinomias se
concretizam em uma sociedade emergente, considerando-as em suas “finalidades”, nas
“Institui¢des”, ou seja, as condigdes da escola.

Para fechar este trabalho, deter-me-ei mais longamente sobre as dificuldades
préprias do ensino da Filosofia, na base historicamente determinada do Brasil, onde fica
claro que algumas dificuldades mantém a (im)possibilidade do ensino de Filosofia em sua
plenitude.

O ensino de Filosofia, neste apontamento sobre recusa e desejo, tem nas antinomias
descritas por Derrida (1990) uma “caixa de ferramentas” para analisar a relagdo entre o
contexto educacional brasileiro e as condi¢cBes que tornam possiveis ndo apenas a
reintroducdo do ensino da Filosofia, mas, principalmente, uma certiddo de nascimento a
partir da nova lei 11.684/08.

Derrida apresenta sete “mandamentos” que, em minha experiéncia de formadora de
professores de Filosofia, sdo as verdadeiras antinomias de base, que permitem
compreender a complexidade do discurso sobre o ensino dessa disciplina. Essas antinomias
concernem a finalidade; a unidade propria e especifica da Filosofia; a indissolubilidade da

Filosofia e do Ensino; a inscri¢do institucional da Filosofia; a heteronomia e a autonomia
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da presenca de um professor para o ensino do inensindvel; a antinomia entre a contracdo da
duracdo de um curso e o ndo limite na transmissdo do saber filosofico e, finalmente, a
heterodidatica e a autodidatica do ensino da Filosofia.

Algumas antinomias, na explicitacio de Derrida, podem parecer puros
desdobramentos umas das outras, porém ndo se trata de bizantinismo, e sim de anélise
mais agucada, de maior pertinéncia no que tange as dificuldades da relacdo ensino de
Filosofia e escola de modo universal.

Segundo Derrida (1990), o mais grave € a estrutura desta matriz: ele nos retém em
uma contradicdo aparentemente incontornavel, poderiamos dizer, ndo dialetizével,
podemos entendé-la como uma lei dividida com duas faces, «double bind», uma
antinomia.

A primeira lei trata da finalidade, se € necessario protestar contra a submissédo do
filosofico (as suas questdes, a seus programas, a sua disciplina, etc.) a todas as finalidades
exteriores: o Util, o rentavel, o produtivo, o eficiente, o performético, também o é quanto
aquilo que ¢é da ordem do tecnocientifico, do tecnoeconémico, da finalidade da pesquisa,
ou seja, da educacdo ética, civica ou politica.

Essa antinomia € em sua esséncia marcadamente filosofica, pois a «finalidade»
sempre demanda uma filosofia, pelo menos, implicita. Tentando identificar essa ndo
submissdo da Filosofia ao Util e performatico, fica evidente que no momento que a escola
tem demandas de competéncia para ensinar a Filosofia, essa antinomia se instala, pois a
Filosofia tem suas proprias condicGes de existéncia. Contudo, a escola tem igualmente suas
condicBes de existéncia, a escola responde por seus curriculos, por seu projeto politico
pedagdgico. Como conciliar estes dois regimes de finalidade? De que maneira o ensino de
Filosofia se insere no projeto politico pedagdgico da escola? A finalidade da escola precisa
ser reconhecida pelo ensino de Filosofia e a escola precisa reconhecer as possibilidades do
ensino de Filosofia, mas também seus limites.

Pela segunda lei € necessario protestar contra o «aprisionamento» da Filosofia. Ha
uma recusa legitima na delimitacdo do territdrio, na definicdo da circunscricdo que
confinaria a Filosofia em uma classe ou curso, um tipo de objeto ou de logica, um
contetdo ou uma forma fixa. A escola ao demandar a explicitagdo de competéncia para
ensino de Filosofia produz esse aprisionamento. A Filosofia tem como principio a
transgressao do estabelecido, a problematizacéo, a liberdade de atuacao.

Em principio é preciso estar contra tudo aquilo que impeca a filosofia de estar

insistentemente presente fora da classe, em outras disciplinas ou outros departamentos; de
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se abrir a novos objetos, sem nenhum limite de principios; de lembrar que ela ja estava l&
presente, mesmo sem que o soubessem. Ao propor a interdisciplinaridade, a pedagogia de
projetos prevé que a circulacdo da Filosofia atenderia a esse olhar de universalidade. Se
levarmos em conta todas as possibilidades que permitem e até exigem a presenca da
Filosofia — da literatura ao cinema, do judiciario a bioética, da Filosofia para criancas as
olimpiadas mundiais de Filosofia, promovidas pela UNESCO —, ndo faz sentido pensar o
aprisionamento da Filosofia diante das suas potencialidades.

Mas por outro lado, também de forma legitima, n6s deveriamos reivindicar a
unidade propria e especifica da disciplina, isso porque estar em todos os lugares pode gerar
estar em lugar nenhum. Foi essa pauta de reivindicacdo que definiu a homologacéo da Lei
11.684/08. A ubiquidade pode ser uma virtude, mas pode representar uma ameaca no
mundo hiper especializado. E necessério estar atento em relacdo a esse assunto, denunciar,
tudo o que vem ameacar essa integridade, dissolver, esfacelar ou dispersar a identidade do
filosofico como tal. Como conciliar essa identidade localizavel, na escola, por exemplo, e
esta onipresenca transbordante? A atividade fora da sala de aula, a competéncia
interdisciplinar ¢ um exercicio que exige estar localizado na perspectiva do “double mind”.

A terceira lei trata das reivindicacfes de base para formagdo de professores
qualificados. Derrida define que temos o direito de exigir que a pesquisa ou O
questionamento filoséfico ndo sejam jamais dissociados do ensino. As competéncias
académicas devem estar disponiveis para as questdes de ensino tanto no nivel da graduacao
quanto no nivel médio. As dificuldades de transmissdo do saber filosofico na escola de
nivel médio merece a atencdo da pesquisa. Os dilemas bioéticos discutidos em pesquisas
podem ser traduzidos para acesso dos jovens aos assuntos mais complexos, como HIV,
transexualidade, relagdes homoafetivas, dentre outros.

Mas, por outro lado, nés nos sentimos autorizados a relembrar que, talvez para o
essencial, algo da Filosofia ndo se limita, ndo é talvez limitavel aos atos de ensino, aos
acontecimentos escolares, a suas estruturas institucionais, ao ensino de Filosofia
propriamente dito. A partir dessa antinomia, talvez seja possivel ter mais clareza em
relacdo ao conceito de habilidade e de atitude filosofica. Se o jovem convive como
exercicio da reflexdo, com o exercicio da critica, ele se torna menos vulneravel a pressao
do grupo, menos apressado em dar respostas massificadas em relacdo ao corpo, a
sexualidade, ao uso da liberdade. Isto se ensina ou ndo se ensina, retorna assim a questao

da virtus grega?
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Isso podera sempre ser ultrapassado, o mais das vezes, provocado pelo néo-
ensindvel. “Sapere aude! Tem coragem de fazer uso de teu proprio entendimento” afirma
Kant. Talvez o ensino de Filosofia devesse se desdobrar para ensinar 0 ndo-ensinavel, para
se produzir, renunciando a si mesmo, excedendo sua propria identidade. A antinomia fica
com o professor, pois como, na manutencdo da disciplina, manter o limite e o excesso?
Seria necessario ensinar isso mesmo? Ou isso n&o se ensina?

A quarta lei se relaciona com a necessidade de ter instituicGes renovadas e Derrida
afirma que, por um lado, nés julgamos normal exigir instituicdes a altura dessa disciplina
impossivel e necesséria, inatil e indispensavel. Nos julgamos normal exigir instituicdes
renovadas. A inovacao das instituicbes contemporaneas é um valor filosofico, € preciso ser
e estar no seu tempo, a questédo filosofica do presente requer atencao e € essencial. Renovar
0 ensino médio é necessario e estd baseado em avaliagbes constantes, propostas de
inovacdo estdo sendo construidas: Programa Ensino Meédio Inovador (ProEMI),
Reinventando o Ensino Médio, projeto da Secretaria de Estado de Educagdo de Minas
Gerais, para ficar em dois exemplos. Contudo, se quiséssemos defender um ensino
coerente da Filosofia, seria preciso rever essas inovacdes dentro uma visdo global do
ensino brasileiro. Nenhuma dessas inovacgdes, até o momento, tem produzido mudangas
vigorosas nas salas de aula.

A andlise e a avaliacdo do nivel médio contemporaneo no Brasil nos revelam a
qualidade mediocre do ensino 3, as péssimas condicdes de funcionamento dos
estabelecimentos, a porcentagem elevada de abandono escolar, a falta de professores que
tenham uma formacgdo soélida e ancorada na realidade educacional do Brasil. Essa é uma
constatacdo vinda de todos esses anos encaminhando os alunos para 0s estagios
supervisionados. N&o importa muito tantas inovagOes curriculares, tanto material
disponibilizado, uma vez que a instituicdo escolar ndo renova sua cultura e permanece
ancorada nos valores simbdlicos mesmo diante de sinais evidentes de que a escola nao
esta tendo significado para os alunos.

Em certas regifes, essa situacdo € mais dramética ainda: a porcentagem de
professores ndo qualificados é alarmante, os programas inadequados, as politicas
discriminatorias em matéria de criacdo de estabelecimentos escolares e de recrutamento de
professores, as condi¢cdes materiais precarias e os salarios miseraveis de professores do

Ensino Médio s6 vém agravar ainda mais esse estado de fato. Ndo cabe no espaco do

153 Proposta de experiéncia curricular inovadora do Ensino Médio. BRASIL, Parecer 11/2009, CEB/CNE.
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presente estudo evidenciar as dificuldades desse grau de ensino, entretanto, ndo podemos
nos impedir de reconhecer que essas escolas refletem a educagédo deteriorada, estdo muito
distantes da efetiva preocupacdo na construg¢do da “polis”. Derrida postula que: “a norma

filosofica ndo se reduz a suas aparéncias institucionais” e ressalto, com Mendes (1983):

Se uma parte do povo perde a plena possibilidade de sua inser¢do na ‘polis’, é
evidente que seus instrumentos se deteriorem e sejam relegados a uma situagéo
de inferioridade. Isto equivale a dizer que se ndo levarmos em conta a maioria
para a construcdo da cidade, de nada serve melhorar os instrumentos com o0s
quais ela devera contribuir para o estabelecimento desta. (MENDES, 1983: 52).

Se a Filosofia ultrapassa suas instituicdes, deve analisar a historia e os efeitos de
suas proprias instituicdes, se pretende permanecer livre todo tempo, obedecer somente a
verdade, a forca da questdo ou do pensamento. Seria perfeitamente licito romper todo
compromisso institucional, instalando o extrainstitucional, porém como conciliar o respeito
e a transgressao do limite institucional? Experiéncias pedagdgicas significativas no ensino
de Filosofia necessitam ser construidas.

A quinta lei trata da antinomia do professor e ndo professor de Filosofia.
Solicitamos, em nome da Filosofia, a presenca de um mestre, € necessario a essa disciplina
indisciplinavel, a esse ensino do ndo-ensinavel, a esse saber que é também um néo saber e
mais que um saber, a essa instituicdo do ndo-institucionalizdvel. Os conceitos dessa
soberania, dessa autoridade doutrinal, moral ou intelectual podem variar. Seus
representantes podem ser tdo diversos como os do Altissimo ou do Inacessivel, de
Socrates, do preceptor, do professor funcionario, do professor universitario ou do ensino
médio que, segundo Derrida (1990), é o primeiro e o Ultimo de todos, uma mistura de
todos esses saberes. Em todos os casos é necessario um mestre, uma alteridade magistral.
Consequentemente, é necessario forma-lo, é necessario ter estudantes, cargos, embora
nunca suficientes e isso é sempre regulamentado fora da comunidade filosofica.

Essa € a antinomia que fala mais de perto ao objeto desse estudo, partindo da
constatacdo recorrente da falta de professores qualificados — ndo sO para Filosofia

evidentemente **

. Ao argumento que faltam professores, se complementa que faltam
professores qualificados. Ndo foi sem razdo que as consultas ao CNE, logo apo6s a
aprovacdo da Lei da obrigatoriedade do ensino de Filosofia, versaram sobre o prazo de

implementacdo gradativa. No Parecer CEB/CNE n° 22/2008, que consulta sobre a

154, “55% dos professores dao aula sem ter formacédo na disciplina. Em 2012, de um total de 99.795 funcdes
docentes, 52.863 (52,97%) tinham formagdo especifica”.
http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2013/12/1390061-escolas-privadas-preveem-apagao-de-
docentes.shtml


http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2013/12/1390053-55-dos-professores-dao-aula-sem-ter-formacao-na-disciplina.shtml
http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2013/12/1390061-escolas-privadas-preveem-apagao-de-docentes.shtml
http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2013/12/1390061-escolas-privadas-preveem-apagao-de-docentes.shtml
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implementacdo das disciplinas Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio, o
conselheiro faz uma afirmacéo valiosa para a efetiva implementagé&o:

Devem, ainda, zelar para que haja sua efetivacdo, coibindo atendimento
meramente formal ou esparso e diluido, garantindo aulas suficientes para o
desenvolvimento adequado de estudos e atividades desses componentes, com a
designacdo especifica de professores qualificados para tanto. (grifo
acrescido)

Especificamente, na Filosofia, a questdo do professor se apresenta como uma das
antinomias essenciais para Derrida. Para a Filosofia, a questdo do mestre € um debate
consistente com desdobramentos em varias possibilidades, embora a resposta seja
evidente, podemos deixa-la permanecer como pergunta: quanto tempo sera preciso para se
ter professores qualificados e em nimero suficiente para as fungdes docentes disponiveis?
Segundo o Secretario de Educacdo Basica do Ministério da Educacdo, Romeu Caputo,

"N&o existe uma oferta de profissional no ritmo que [a rede] precisa™**”.

Ele ressalta,
porém, que parte do déficit € proveniente de matérias recentemente incorporadas ao
curriculo, como Sociologia e Filosofia.

A antinomia volta-se para as politicas educacionais de incentivo ao magistério. Se o
mestre deve ser um outro, formado e indicado por outros, essa dessimetria heteronimica
ndo deve anular a autonomia, isso €, a estrutura essencialmente democrética da

comunidade filos6fica. Como admitir nela mesma esta heteronimia e esta autonomia?

% DE LICEI}ICIADOS EM FILOSOFIA
ENTRE AS FUNCOES DOCENTES EM FILOSOFIA
% ESTADOS
Entre 5% e 10% TO | RR | RO AC SE |ES | RN
Entre 11% e 20% AM | MA | PI CE AL | MS | MG
Entre 21% e 30% PA PB SC RJ
+ 30%: AP PR SP DF

Fonte: INEP, Censo Escolar 2012

Dados da Capes de 2009 indicam que ha pouco mais de 31 mil professores de
Filosofia atuando no Pais. Destes, apenas 25% tém formac&o especifica. Portanto, segundo
a instituicdo, atualmente seriam necessarios quase 110 mil professores para atender a

demanda das escolas publicas.*®

155 Ibidem.
156 Filosofia: Ensino Médio. Coordenagdo: Gabriele Cornelli, Marcelo Carvalho e Marcio Danelon. Brasilia:
Ministério da Educacao, Secretaria de Educagao Basica, 2010. 212 p. (Colecao Explorando o Ensino, v. 14).
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Esses dados confirmam que hd menos licenciados que professores, mas esse
resultado ja seria esperado, pois constava que no Brasil, como um todo, a caréncia de
licenciados em Filosofia seria de cerca de 100 mil, diante de 20 mil licenciados
trabalhando como professores, algo assim como 17% (a necessidade total de professores de
Filosofia no Brasil seria de 120.000). Se em 2012 eram, no Brasil, 21%, o numero ja
melhorou um pouco. Com esses dados pode-se tentar estimar a situacéo de cada estado, de
modo um pouco mais preciso.**’

A sexta lei trata do desafio de organizacdo do conteudo em relacdo ao tempo. Por
um lado, a disciplina filosdfica, a transmissdo do saber, a extrema riqueza dos contetdos
exigem normalmente tempo, certa duracdo ritmada, isto é, mais tempo possivel: mais do
que um flash, um més, um ano, mais que o tempo de uma classe, sempre mais tempo. Nada
justifica esse extraordinario artifice que consiste em fixar em alguns meses tal duracdo. E
essa € outra dificuldade na medida em que o nimero de horas aula é quase um impeditivo
para a pedagogia de qualidade. Além de ter que fazer escolhas de conteudo, o jovem
professor precisa levar em conta o tempo disponivel para desenvolver aquele contetdo. E
quase um ilusionismo, uma abnegacdo, considerando tal duracdo traduzida em meses e em
horas. Mas por outro lado, a unidade, isto é a arquitetdnica da disciplina requer certo
alinhamento organizado dessa duracdo. No curto espaco de tempo é preciso ter clareza de
seus objetivos e o limite de suas possibilidades. As condi¢des de possibilidade estdo dadas,
é preciso se adequar a elas. E necessario evitar uma dispersdo desordenada, a dissolucéo e
dar lugar a uma experiéncia consistente e em bloco. Essa antinomia impde uma
responsabilidade ao formador de formadores de como manter a bussola de interesse desse
futuro professor de Filosofia, diante das condi¢des concretas da escola? Como conciliar
essa duragdo e essa retracdo quase instantaneas, esse ilimitavel com esse limite?

Finalmente a sétima lei trata das condi¢des de possibilidade.

Os estudantes, os alunos tanto quanto os professores devem estar de acordo sobre
as possibilidades, ou seja, as condic¢des de possibilidade da Filosofia. Como em qualquer
outra disciplina, isso pode significar condi¢cdes externas — duragdo, lugares, cargos — a
condicdo interna e essencial, ao acesso ao filosofico enquanto tal. Um mestre deve iniciar,
introduzir, formar a disciplina. O mestre, que devera antes de tudo, ser formado,

introduzido, iniciado ele mesmo, permanece um outro para a disciplina. Guardido, avalista,

157 Estudo exploratorio sobre o professor brasileiro com base nos resultados do Censo Escolar da Educagao
Basica 2007. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Brasilia: Inep, 20009.
63 p.
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intercessor, predecessor, ancido, ele deve representar a palavra, 0 pensamento ou o saber
do outro isso seria a heterodidatica. Ele deve ensinar ao aluno a competéncia de ler um
texto filosofico de forma filosofica, portanto, suas escolhas, identidades, desejos e
frustracOes irdo constituir sua identidade profissional e filosofica.

Por outro lado, ndo queremos por pre¢co nenhum renunciar a tradicdo auto-
nominativa e auto-didatica da Filosofia. O mestre ndo é mais que um mediador que deve se
apagar. O intercessor deve se neutralizar diante da liberdade do filosofar. Esta se forma
por si mesma, por mais reconhecida que seja sua relacdo com a necessidade do mestre, a
necessidade do ato magistral de ter lugar. Como conduzir esse aluno a um processo de
letramento filos6fico? Como conciliar o ter lugar e o0 ndo ter lugar do mestre? Que incrivel
topologia exigimos, para conciliar a heterodidatica com a autodidatica? SO existe uma
forma de conciliar essa antinomia: implementar processos de formacgdo continuada que
viabilizem trocas entre as experiéncias préaticas dos jovens professores.

Essas antinomias representam os desafios para a area do ensino de Filosofia, muitos
e extensos. A nova legislacdo Lei n° 11.684/2008 € muito simples apenas acrescenta a
palavra “obrigatoria” no art. 36 da LDB 9.394/96, contudo abre a pergunta crucial: sera
reintroducéo ou serd mesmo uma certiddao de nascimento?

O sentimento de entusiasmo, ou mesmo de euforia, experimentados pelos
professores de Filosofia, diante da possibilidade da volta do ensino de sua disciplina, ndo
lhes permite negar a importancia de sua responsabilidade como professores de “Filosofia”
no quadro do programa das escolas.

Isso é explicavel: se esbocarmos o retrato do professor brasileiro, ele parecerd com
o de um trabalhador mal pago, fatigado, muitas vezes mal nutrido, repleto de trabalho, sem
grandes chances de complementar seus conhecimentos, sua formacdo ja insuficientes.
Quialificado ou néo, acontece ser o retrato-tipo do novo professor, pouco distinto do novo
estudante, em razdo da democratizacdo quantitativa, fruto do processo de urbanizacédo e de
industrializacdo da sociedade. Os professores nem sempre sdo claramente conscientes do
fato de que os problemas que os afligem sdo amplamente dissimulados pelos discursos
oficiais e ajudam a manter uma visao idealista da escola e do estudante. O professor de
Filosofia €, particularmente, concernido por esses problemas, € uma figura do professor
que se inscreve na mitologia da profissdo, em uma identidade profissional, hoje em dia,
desordenada, diante de uma enorme crise simbdlica. Se este, segundo Derrida (1990),

“deve ser um outro formado, em seguida assalariado por outros, essa dissimetria
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heteronimica ndo deve lesar a autonomia necessaria (...)”, iSSO €, suas convicgdes
filosoficas devem prevalecer na construgdo da sua identidade profissional.

E inegavel que a integracdo da Filosofia no espaco escolar nenhuma garantia
oferece quanto ao desabrochar da vocacéo filosofica. A Filosofia, como o mostra Derrida
(1990), “excede suas institui¢des”, todavia, talvez fosse preferivel nos interrogarmos sobre
o dever do filésofo, como pensador autonomo e resistente, em um “pais emergente” como
0 Brasil.

A Filosofia “deve, finalmente, continuar livre em todos os momentos, obedecer
somente a verdade, a forca da questdo ou do pensamento. A ela é licito romper com
qualquer engajamento institucional.” E preciso, no entanto, sempre citando Derrida,
perguntar “de que maneira conciliar o respeito e a transgressdo do limite institucional” no
ensino da Filosofia em um pais emergente?

O primeiro passo consiste, sem duvida nenhuma, em demolir os mitos que fazem da
Filosofia um «templo do saber», uma «sintese da cultura» ou um “trabalho de maturidade”,
que apenas reduzem o papel da Filosofia. Ora, é preciso lembrar que, no ocidente
moderno, a ideia de maturidade e de suas consequéncias ideoldgicas é solidaria com outra
nocdo, que é raramente abordada, a da imaturidade do espirito, continuamente atribuida as
criangas, a mulher e ao povo.

Todavia, a questdo inicial, € preciso responder afirmativamente: a Filosofia
realmente ocupa um lugar a parte no ensino médio. Nas relacdes capitalistas de producao,
a educagdo pode ser vista, de um lado, como uma forma de “assujeitamento” como diz
Foucault e, por outro lado, contraditoriamente, como um meio de resisténcia a forga
persuasiva da ideologia dominante; talvez seja desenvolvendo o aspecto de resisténcia do
ensino da Filosofia que permitamos aos estudantes escapar aos esteredtipos da ideologia
comum, ou seja, atingir a autonomia do pensamento.

O ensino da Filosofia tem necessidade, para existir e para se dar os meios de
cumprir suas obrigagdes, de um projeto e de uma vontade politica. E, pois, urgente fazer
progredir a discussao, especialmente no caso do Brasil.

O pressuposto politico-social ou ético-politico do ensino de Filosofia prevé,
portanto o reconhecimento de seus compromissos. Se o Estado reconheceu tanto suas
finalidades como seu lugar institucional, o que representou a concreta volta da Filosofia ao
curriculo escolar, isso se deve a todo 0 movimento que lutou para torna-la possivel. Se a
maneira que permitiu essa volta consolidada pela lei corresponde a nossa expectativa, é

outra pergunta e permanece impertinente: quantos dispositivos mais serdo necessarios para
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assinar a certiddo de nascimento do ensino de Filosofia na escola médio contemporénea no
Brasil?

A tentativa ¢ trabalhar para “fazer a escola retornar ao seu futuro” fazer a escola
assumir “seu papel de memoria do futuro”. Mas, sobretudo, assinando para o ensino de
Filosofia uma certiddo de nascimento e, nesse sentido, é possivel retomar o dispositivo,

“Parecer 15/98”:

O drama desse novo humanismo, permanentemente ameacado pela violéncia e
pela segmentacdo social, é analogo ao da crisalida. Ignorando que serd uma
borboleta pode ser devorada pelo passaro antes de descobrir-se transformada. O
mundo vive um momento em que muitos apostam no péssaro. O educador ndo
tem escolha: aposta na borboleta ou ndo é educador.
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