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A reforma educacional brasileira dos anos 1990, que teve o Estado como protagonista, o idedrio das
Agéncias Internacionais como influéncia, a redemocratizagio do pais como pano de fundo, modifi-
cou a concepgio e as finalidades da educagio, determinando que “[...Jos contetidos, as metodologias
e as formas de avaliagio fossem organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre [...] dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia, necessérios ao exercicio da
cidadania”. Nesse contexto, investigou-se, por meio de documentos oficiais, pelo debate académico e
pelos professores, o que estd sendo ensinado de Filosofia no Ensino Médio. Os procedimentos inclu-
iram questiondrios e andlise de documentos. Os objetivos foram identificar e descrever as propostas
dos professores da escola publica, e propor um ensino de Filosofia com base nas idéias de contra-
hegemonia (A.Gramsci) e de professores como intelectuais transformadores (H. Giroux).
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1 Introducao

Cursar Licenciatura em Filosofia requer
aprender Filosofia, a filosofar e, fundamental-
mente, a ensinar Filosofia. Envolve, portanto, re-
flexdes sobre o que se espera que o aluno aprenda
e como trabalhar os contetidos, e implica saber:
para quem e pra que ensinar Filosofia?

Afinal, ensinar Filosofia num curso de
Licenciatura em Filosofia é diferente do que
ensinar Filosofia em outras licenciaturas ou no
Ensino Fundamental e Médio.

Considerando que nés, licenciados em
Filosofia, tivemos poucas oportunidades, na
nossa formagio inicial, de refletir filosoficamen-
te sobre o “ensino de Filosofia”, o que se dird da-
queles professores que acumulario, também, as
dificuldades decorrentes da pouca ou nenhuma
formacao filoséfica que tiveram?

No entanto, se, por um lado, o ensino de
filosofia é um tema quase inexistente nos cursos
de Graduagio'!, por outro, vem se convertendo
num campo especifico de pesquisa e espaco pri-
vilegiado de discussio em encontros, congres-
sos, teses, dissertag()es e artigos. Uma das ra-
zdes desse interesse se deve a recente aprovagio,
pelo Conselho Nacional de Educagio, da inclu-
sa0 obrigatdria, em dmbito federal, da discipli-
na Filosofia (e da Sociologia) no curriculo do
Ensino Médio.

O que se espera que o aluno do Ensino
Médio aprenda, pode ter como parimetro para
a reflexio as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNEM). Para trabalhar os contetidos, a base
estd nos Parimetros Curriculares Nacionais
(PCNEM), editados pelo MEC na década de
1990.

Para Gimeno Sacristin (1998) o curriculo
oficial — aquilo que é determinado oficialmente

— desvela aquilo que as autoridades constitui-

das estio buscando na educacio escolar, além
de orientar a organiza¢io das grades curricu-
lares e dos planos de ensino de cada disciplina.

O professor, que é um agente ativo decisivo
na concretiza¢io dos contetidos e significados
do curriculo, deve moldar, a partir de sua cul-
tura’, qualquer proposta que a ele se apresente.
Essa capacidade de intervir que tém os profes-
sores é um contrapeso possivel desde que seja
exercida adequadamente e estimulada como
mecanismo contra-hegeménico.

Defendemos, como ponto de partida, que
as aulas de Filosofia podem se tornar um espago
privilegiado para que os alunos se envolvam no
conhecimento de seu contexto de vida e inte-
ragdes, e que seus conceitos sejam trabalhados
para a compreensdo, interpretacio e que pos-
sam auxiliar para tomar decisdes na vida, esco-
lar e social.

Quais professores e professoras, principal-
mente os da escola publica, combatem as posi-
¢Oes elitistas e que, por isso, reconhecem que a
sociedade atual, neoliberal, é lugar de divisoes,
de desiguais, e a cultura como um dos princi-
pais locus em que sio estabelecidas tais divisdes?
Constatando que é na cultura que se d4 a luta
pela significagdo, em que os grupos subordina-
dos tentam resistir 4 imposicdo de significados
que sustentam os interesses dos grupos domi-
nantes, é que os textos culturais (filme, musica,
quadro, livro, mobilidrio, vestudrio, programa
de tv...) adquirem muita importincia, pois sio
um produto social.

Assim, algumas questdes podem ser pos-

tas em debate:

— A escola oferece, para os jovens, oportunida-

de de desenvolver sua condi¢io de cidadio?
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— Quais contetidos sio oferecidos aos jovens
dos setores populares que freqilentam a es-
cola publica de Ensino Médio?

— O que vem sendo oferecido corresponde as
necessidades e expectativas das novas gera-
¢oes?

— O que estd sendo proposto é relevante para

tais jovens?
Ou, como indaga Pérez Gémez (2001):

O que é que os individuos realmente
aprendem na escola? Como conseguir
que os conceitos, que se elaboram nas
teorias das diferentes disciplinas e que
servem para uma andlise mais rigoro-
sa da realidade, se incorporem ao pen-
samento do aprendiz como poderosos
instrumentos e ferramentas de conhe-
cimento e resolu¢io de problemas, e
nio como meros adornos retdricos que
se utilizam para obter aprovagio nos

exames e esquecer depois? (p. 259).
E o préprio Perez Gémez (2001) alerta:

Por infelicidade, na escola, o estudante
entra em contato com os conceitos das
disciplinas de modo substancialmente
abstrato, sem referéncia concreta i sua
utilidade pritica e 3 margem do con-
texto, da comunidade e da cultura nos
quais aqueles conceitos adquirem seu
sentido funcional, como ferramentas
tuteis para compreender a realidade
e planejar propostas de intervengio.
Como coloca Bernstein, o problema
estd na distincia entre o contexto de
producio e utilizagio dos conceitos

disciplinares e o seu contexto de re-

produgio ou aprendizagem académi-
ca. Neste contexto escolar, a cultura
intelectual dificilmente pode adquirir
a significagio prética que a aprendiza-

gem relevante requer (p. 260).

Segundo Menezes (2001), o Ensino Médio
de hoje tem um significado diferente do que
teve anteriormente. Se antes tratava-se de uma
ante-sala dos estudos universitirios e, como tal,
estava reservado aos filhos das classes domi-
nantes, das classes médias em ascensio, e a al-
guns pobres meritdrios, geralmente “bolsistas”,
atualmente, de acordo com os dispositivos da
LDB (Lei n. 9394/96), é mais do que isso: é a
tltima etapa da escolaridade basica.

A escolariza¢io, ao menos no nivel basi-
co, é um direito do cidadio e uma obriga¢io
do Estado a quem compete também oferecer o
Ensino Médio para todos, principalmente por-
que, para a maioria da populacio, ele nio é sé
um ensino final, mas um momento privilegiado
do processo de formagio.

Assim, firmamos aqui a convic¢io de que
a educagio para os jovens e adolescentes se con-
verte no elo mais critico das politicas educativas
nacionais. Num pais como o Brasil, em que a
escolarizagio tem sido privilégio de uma mino-
ria da populacio, a educagio dos adolescentes
brasileiros® é, hoje, um dos maiores desafios das
politicas sociais.

A base dessa mudanca radical no Ensino
Médio encontra-se no contexto dos novos de-
safios enfrentados, a partir da década de 1990,
por esse segmento do ensino.

Esses novos desafios referem-se, de um
lado, ao volume de informagdes produzi-
do em decorréncia das novas tecnologias e,
de outro, ao fato de que a escola de Ensino

Médio esti em expansio, como mostram os
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dados estatisticos mais recentes do Censo

Escolar de 2004 (MEC):

No periodo compreendido entre 1990
e 1998, o nimero de matriculas du-
plicou, passando de 3 milhdes e 500
mil para 6 milhées e 900 mil. Nesse
contexto, o nimero de concluintes
também cresceu mais que o dobro: de
658 mil, em 1990, para 1 milhio e 500
mil, em 1998.

Outro fator que contribui para indu-
zir o crescimento do Ensino Médio
é a prioridade atribuida ao ensino
fundamental pelas politicas educa-
cionais, que tem provocado um signi-
ficativo aumento do nimero de con-

cluintes da 82 série.

H4 também a tendéncia do ndmero
de matriculas na 12 série do Ensino
Médio superar o nimero de concluin-
tes da 82 série do ensino fundamental
do ano anterior, pois ¢ significativo o
nimero de pessoas que estio retor-
nando ao sistema para complementar

a educagio bisica.

E éaescola publica que absorve o maior im-
pacto dessa expansio. Ela responde por 82,4%
das matriculas do Ensino Médio, segundo o
Censo de 2004 do Ministério da Educacio.

E importante compreender a mensa-
gem de tais modificacdes quantitativas,
para uma nova qualidade da educagio,
ou seja, para o sentido e as fungdes das
escola. Primeiro, é preciso reconhe-

cer, nesses nuimeros, que o povo estd

chegando 2 escola de nivel médio. Em
conseqiiéncia, é preciso comparar os
fluxos de saida do Ensino Médio e de
entrada no ensino superior e perceber
que, de cada trés alunos, hd pelo menos
dois que sdo estranhos aos objetivos
propedéuticos do velho Ensino Médio
(MENEZES, 2001, p. 3).

Esse fenomeno também reflete as novas
necessidades do mercado que, no contexto das
mudangas no processo de trabalho, ocorridas
no fim do século XX, tornou-se mais seletivo,
exigindo a formacio de nivel médio como esco-
laridade minima para os candidatos a um em-
prego, independentemente da fungio.

Tais desafios também sio impostos pela
massificagio, considerando o registro de 9,2
milhoes de matriculas em 2004 e a existéncia
de uma Emenda Constitucional que prevé a
progressiva universaliza¢io do Ensino Médio.

Esse processo de massificagio produz
transformacdes: a velha “escola secundiria” re-
servada prioritariamente as elites, deve, hoje,
responder 3 demanda de novos contingentes,
nio sé porque hd mais os jovens e adolescentes
que se escolarizam, mas porque eles sio dife-

rentes, como adverte Menezes (2001):

Isso tudo tem levado os jovens, em es-
cala sem precedentes, a permanecerem
na escola apds o ensino fundamental
para se qualificarem a potenciais em-
pregos, para o trabalho auténomo,
para o acesso ao ensino superior, ou
simplesmente em busca de convicio
social e cultural. [...] Pressionada pela
nova conﬁguragio econdmica e social,

a escola abriu-se para um publico cres-
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cente e novo, mas ainda nao encontrou

sua nova efetiva natureza (p. 3).

A Fundagio Sistema Estadual de Anilise
de Dados (Seade) publicou, em 1998, estudos
sociodemograficos sobre a juventude paulista,
sob o titulo “20 anos no ano 2000”, que indicam
que os jovens que estio chegando i escola de
Ensino Médio ingressam numa instituicdo que
nio foi feita para eles e que nio cumpre nenhu-
ma fungio fundamental em suas vidas.

Quando o jovem chega ao Ensino Médio,
produz-se o que se poderia denominar de de-
sencanto: depara-se com o que ja nio existe — a
correspondéncia entre escolaridade, obtengio
de diploma e os esperados resultados materiais
(postos de trabalho) e simbdlicos (prestigio, re-
conhecimento social).

O aprofundamento das desigualdades so-
ciais e a vivéncia da inadequagio entre o curri-
culo proposto e as experiéncias e priticas sociais
de alunos e professores nas escolas convergem
para a vida cotidiana das salas de aula, alimen-
tando situacdes de indisciplina, de apatia e de
cumplicidade demagdgica, com professores de-
sarmados diante da envergadura dos desafios,

para os quais nio foram preparados.

[...] Um dos pontos mais fracos refe-
re-se 3 auséncia de uma politica pabli-
ca consistente para a formagio inicial
e permanente dos professores. Sem
suprir esta caréncia, nio serd possi-
vel universalizar, com qualidade, a
educacio basica, e para isto é preciso
convocar os poderes publicos, as au-
toridades educacionais, mas também
outros agentes, como as universidades
publicas que, em parte, se afastaram

de uma das razdes de sua criagio, a

formacgio de professores para o ensino

basico (MENEZES, 2001, p. 4).

Esses desafios impdem a necessidade de
transformar concepgdes, contetidos e metodo-
logias de ensino e aprendizagem, seja nas sa-
las de aula de Ensino Médio, seja nas salas de
aula dos cursos que formam professores para o
Ensino Médio.

Essas transformagées tém atingido a
juventude brasileira de muitas formas,
pois, ao lado da demanda por maior
escolaridade, por melhor formagio
para o trabalho ou para a vida, hd a di-
minui¢do absoluta da oferta de empre-
gos. Ao mesmo tempo, faltam espacos
sociais e de vivéncia cultural, sendo a
escola publica, de certa forma, um dos
unicos espagos publicos que restaram,
pois a urbaniza¢io acelerada nio foi
acompanhada de investimentos publi-

cos em equipamentos sociais e cultu-

rais (MENEZES, 2001, p. 2).
Em outras palavras, diz Braslavsky (1999):

A falta de adequagio do modelo do
Ensino Médio as caracteristicas dos
novos grupos e setores sociais que o
freqiientam atualmente, mais a falta
de consideragio da existéncia de ne-
cessidades e de demandas préprias
dos jovens sio fatores relevantes na
hora de interpretar as razées da deser-
¢io e dos baixos indices de aprendiza-

gem dos jovens e adolescentes (p. 8).

Essas transformacdes péem em crise a

oferta tradicional de educagio escolar de Ensino
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Médio, cujos sintomas mais evidentes sio: a ex-
clusio, o fracasso escolar, a desordem, a violén-
cia, as dificuldades de integracio e, sobretudo, a
auséncia de sentido da experiéncia escolar para

a maioria dos jovens e adolescentes.

A escola precisa garantir, para todos
os alunos e com especial aten¢do a
maioria que chega a uma escola nio
freqiientada por seus pais, condicdes
para que desenvolvam confianca e au-
to-estima, valores humanos, interes-
ses culturais, autonomia econOmica e
consciéncia social. [...] H4 uma escola
que estd se abrindo a seu novo publi-
co, de forma que o problema nio serd
apenas trazer os jovens para a escola,

mas adequar a escola a quem j4 a de-

manda (MENEZES, 2001, p. 4).

A introdu¢io do Ensino Médio como
etapa da educagio bdsica, a reestruturagio de
seus objetivos, e o processo realmente novo em
termos de presenca de novos alunos nessa es-
cola, fizeram surgir a expressio “novo Ensino
Médio”, conforme indicam Libineo; Oliveira;

Toschi (2003):

Com efeito, as reformas educativas
executadas em vérios paises do mun-
do europeu e americano, nos tltimos
20 anos, coincidem com a recomposi-
¢do do sistema capitalista mundial, o
qual incentiva um processo de rees-
truturagio global da economia regido

pela doutrina neoliberal (p. 33-34).

As estratégias de reforma dos sistemas
educativos, na maioria dos paises, giram em

torno de quatro pontos: o curriculo nacional,

a profissionalizagio dos professores, a gestio
educacional e a avalia¢io institucional. Como
assinala Menezes (2001), “[...] vale a pena ob-
servar mais de perto[...]” a direcdo que tomam
os novos dispositivos legais e as transformagées

que propoem:

Entre os elementos para a nova es-
cola de nivel médio estio os dispo-
sitivos legais, particularmente a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional de 1996 (LDBEN), regula-
mentada por Diretrizes do Conselho
Nacional de Educagio (CNE) em
1998. [...] Vale a pena observar mais
de perto em qual diregdo esses dispo-
sitivos sinalizam, para perceber que
transformagdes do Ensino Médio pro-

poem (MENEZES, 2001, p. 4).

Acrescente-se a esses documentos, os
Parimetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio e o fato de que a Constitui¢io
de 1988 ji prenunciava o Ensino Médio como
Educacio Bisica, quando, no inciso II do Art.
208, garantia como dever do Estado “[...Ja
progressiva extensio da obrigatoriedade e gra-
tuidade ao Ensino Médio”. Posteriormente a
Emenda Constitucional n. 14/96 modificou a
redagdo para a “[...]progressiva universalizagio
do Ensino Médio".

O Governo Federal comegou a reforma
do Ensino Médio com a sua separagio do do
Ensino Técnico, o que possibilitou que os cut-
sos de nivel técnico da educagio profissional
pudessem ser feitos de forma concomitante ou
seqiiencial ao Ensino Médio.

O passo seguinte foi a elaboragio de um
novo curriculo para o Ensino Médio, por meio de

propostas de regulamentac¢io da Base Curricular
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Nacional e de Organizagio do Ensino Médio, en-
caminhadas ao Conselho Nacional de Educacio
que, em 1998 aprovou as Diretrizes Nacionais
para o Ensino Médio, por meio do Parecer n.
15/98-CEB/CNE e da Resolugio n. 03/98-
CEB/CNE, tendo como principal referéncia le-
gal a Lei n. 9.394/96 (LDBEN).

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educag¢io Nacional (LDBEN, 9.394/96), o
Ensino Médio faz parte da Educa¢io Bisica,
que tem por finalidades: desenvolver o edu-
cando, assegurar-lhe a formagio comum indis-
pensdvel para o exercicio da cidadania e forne-
cer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores (Art. 22).

O Ensino Médio poderd organizar-se de
forma diversa, respeitando a durac¢io minima
de trés anos e a carga hordria minima anual de
800 horas, distribuidas por um minimo de du-
zentos dias de efetivo trabalho escolar, excluido
o tempo reservado aos exames finais, quando
houver (Art. 24).

A avaliag¢io do desempenho do aluno serd
continua e cumulativa, com possibilidade de ace-
leragdo e avanco de estudos, aproveitamento de
estudos concluidos e de recuperagio (Art. 24).

Os curriculos devem ter uma Base
Nacional Comum, completada por uma parte
diversificada, abrangendo o estudo da Lingua
Portuguesa e da Matematica, o conhecimento
do mundo fisico e natural e da realidade social
e politica, a Educacio Fisica, o ensino de uma
Lingua Estrangeira Moderna e uma segunda,
em cardter optativo (Art. 26) e o de Arte.

O ensino da Histéria do Brasil levard em
conta as contribuicdes das diferentes culturais
e etnias para a formacio do povo brasileiro, es-
pecialmente das matrizes indigena, africana e

européia (Art. 26).

Os contetidos curriculares observario as
seguintes diretrizes: a difusio de valores fun-
damentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidaddos, de respeito ao bem co-
mum e 2 ordem democritica; consideragio das
condi¢des de escolaridade dos alunos em cada
estabelecimento; orientagio para o trabalho;
promogio do desporto educacional e apoio as
préticas desportivas (Art. 27).

O Ensino Médio terd como finalidades: a
consolidagio e o aprofundamento dos conhe-
cimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos; a
preparacgio bdsica para o trabalho e a cidada-
nia do educando, para continuar aprendendo,
de modo a ser capaz de se adaptar, com flexi-
bilidade, as novas condi¢ées de ocupagio ou
aperfeigoamento posteriores; 0 aprimoramento
do educando como pessoa humana, incluindo
a formacio ética e o desenvolvimento da au-
tonomia intelectual e do pensamento critico;
a compreensio dos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos, relacio-
nando a teoria com a pritica, no ensino de cada
disciplina (Art. 35).

O Ensino Médio adotard metodologias de
ensino e de avaliacio que estimulem a iniciativa
dos estudantes.

O Ensino Médio destacard: a educagio
tecnoldgica bésica, a compreensio do significa-
do da ciéncia, das letras e das artes, o processo
histérico de transformagio da sociedade e da
cultura, a lingua portuguesa como instrumen-
to de comunicagdo, acesso ao conhecimento e
exercicio da cidadania (Art. 36).

Os contetdos, as metodologias e as for-
mas de avaliagdo serdo organizados de tal for-
ma que ao concluir o Ensino Médio o educando
demonstre: dominio dos principios cientificos

e tecnoldgicos, que fazem parte da produgio
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moderna; conhecimento das formas contempo-
rineas de linguagem; dominio dos conhecimen-
tos de Filosofia e de Sociologia, necessirios ao
exercicio da cidadania (Art. 36).

Nessa concep¢io, muda a identidade esta-
belecida para o Ensino Médio contida na refe-
réncia anterior, a Lei n. 5.692/71, cujo 2.° Grau
se caracterizava por uma dupla fun¢io: prepa-
rar para o prosseguimento de estudos e habili-
tar para o exercicio de uma profissio técnica.

A LDBEN incorpora consideracdes da
Comissdo Internacional sobre Educa¢io para o
Século XXI*, que d4 2 educagio um triplo papel
(econdmico, cientifico e cultural), estruturada
em quatro ‘pilares: aprender a conhecer, apren-
der a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

Assim as Diretrizes Curriculares para o

Ensino Médio (DCNEM) estabelecem:

+ principios: éticos (a ética da identida-
de — aprender a ser), estéticos (a estética
da sensibilidade — aprender a conhecer e
aprender a fazer) e politicos (a politica da
igualdade — aprender a conviver);

+ diretrizes: identidade, diversidade, au-
tonomia; curriculo voltado para as com-
peténcias bdsicas; interdisciplinaridade;
contextualiza¢io; base nacional comum e
parte diversificada; e, formagio geral e pre-
paracio basica para o trabalho;

+ organizagio curricular da Base Nacional
Comum: conhecimentos de cariter histéri-
co, geografico, econdmico, politico, juridico,
sociolégico, antropoldgico, psicolégico e,
sobretudo, filoséfico’; e, competéncias cog-
nitivas, socioafetivas e psicomotoras a pat-

tir das quais se desenvolvem habilidades.

Os principios pedagdgicos da identidade,

diversidade e autonomia, da interdisciplina-

ridade e da contextualiza¢io foram adotados
como estruturadores dos curriculos e os sabe-
res divididos em trés dreas curriculares, com a
presenca das tecnologias em cada uma dessas
dreas: Linguagens e Cédigos, Ciéncias da na-
tureza e Matemadtica e Ciéncias Humanas.

E importante salientar que as compe-
téncias nio eliminam os contetdos; elas
apenas norteiam a selecio dos contetdos.
A Resolugio n. 03/98 — CNE/CEB fixou
as competéncias indispensiveis para o ni-
vel médio de ensino. J4 da 4rea de Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias, que inclui a

Filosofia, sio as seguintes:

+ Compreender os elementos cognitivos, afe-
tivos, sociais e culturais que constituem a
identidade prépria e a dos outros;

+ Compreender a sociedade, sua génese e
transformagio, e os multiplos fatores que
nela intervéem, como produtos da agio hu-
mana; a si mesmo, como agente social; e os
processos sociais, como orientadores da di-
nimica dos diferentes grupos de individuos;

+ Compreender o desenvolvimento da socie-
dade como processo de ocupagio de espagos
fisicos e as relagdes da vida humana com a
paisagem, em seus desdobramentos politi-
cos, culturais, econdmicos e humanos;

+ Compreender a producio e o papel histéri-
co das instituicdes sociais, politicas e eco-
ndmicas, associando-as as praticas dos dife-
rentes grupos e atores sociais, aos principios
que regulam a convivéncia em sociedade,
aos direitos e deveres da cidadania,  justica
e a distribuigio dos beneficios econdmicos;

+ Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa,
a sociedade, a economia, as praticas sociais
e culturais em condutas de indagacio,

anélise, problematizagio e protagonismo
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diante de situa¢des novas, problemas ou
questdes da vida pessoal, social, politica,
econdmica e cultural;

+ Entender os principios das tecnologias as-
sociadas ao conhecimento do individuo, da
sociedade e da cultura, entre as quais as de
planejamento, organizagio, gestdo, traba-
lho de equipe, e associd-las aos problemas
que se propdem resolver;

+ Entender o impacto das tecnologias associa-
das as Ciéncias Humanas na sua vida pesso-
al, nos processos de producio, no desenvolvi-
mento do conhecimento e na vida social;

+ Entender a importincia das tecnologias
contemporineas de comunicagio e infor-
magio para planejamento, gestio, organiza-
¢d0 e fortalecimento do trabalho de equipe;

+ Aplicarastecnologias das Ciéncias Humanas
e Sociais na escola, no trabalho e em outros

contextos relevantes para sua vida.

Quanto ao ensino de Filosofia, o novo ar-
cabougo legislativo educacional que modificou
a concepgio, as finalidades e a organizagio da
educacio propds, de forma imperativa, que o
curriculo do Ensino Médio observasse a se-

guinte diretriz:

Os contetdos, as metodologias e as
formas de avaliagdo serdo organizados
de tal forma que ao final do Ensino
Médio o educando demonstre (...) do-
minio dos conhecimentos de Filosofia
e de Sociologia necessirios ao exer-
cicio da cidadania (BRASIL, Lei n.
9.394/96, Art. 36, § 1.9, inciso III).

Nio ¢, portanto, qualquer Filosofia que
a LDBEN determina que esteja presente nas

escolas: a legislagdo propde a “[...] construgio

do cidadio auténomo e eticamente formado”,
estabelecendo o vinculo da educa¢io com fina-
lidades politicas.

Nesse contexto, a Filosofia aparece como
um recurso instrumental para fins politicos,
e seu ensino se faz em nome de determinadas

ideologias, como afirma Severino (2002):

Para os reformadores, a formagio éti-
ca, a construgio da cidadania, a ins-
tauragio de relagdes sociais democra-
ticas, deve ocorrer na escola, mas de
modo transversal. O espago/tempo
pedagdgico deve ensejar situagdes em
que as questoes éticas, estéticas, epis-
témicas e politicas possam ser explici-
tadas e trabalhadas pedagogicamente
no dmbito do ensino das disciplinas
informativas. Essa posi¢io se sustenta
na convic¢io de que a Filosofia, como
elemento formativo, nio se ensina me-
diante disciplina, com componentes
curriculares especificos. (...) Os refor-
madores do Ensino Médio brasileiro
entendem que disciplinas s se justifi-
cam naqueles casos em que os conte-
tdos respondem por informagdes ou
por habilidades técnicas. Essas infor-
magdes e habilidades, se devidamente
transmitidas pelos professores e apro-
priadas pelos alunos, se transformam

em competéncias (p. 3).

Em tese, elimina-se o problema do ensino
da Filosofia, ao exclui-la dos curriculos. No en-
tanto, com isso, verifica-se uma grande lacuna
em termos de formacio: os componentes curri-
culares de cunho filoséfico, nio sio trabalhados
no plano conceitual. Fica-se no plano doutrina-

rio e pragmadtico.
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Nesse sentido vale lembrar aqui:

O conceito da coisa é compreensio da
coisa, e compreender a coisa significa
conhecer-lhe a estrutura. A caracte-
ristica precipua do conhecimento con-
siste na decomposi¢io do todo. O con-
ceito e a abstragdo, em uma concepgio
dialética, tém o significado de método
que decompde o todo para poder re-
produzir espiritualmente a estrutura
da coisa, e, portanto, compreender
a coisa. (...) Esta decomposi¢io do
todo, que é elemento constitutivo do
conhecimento filoséfico, demonstra
uma estrutura aniloga A do agir hu-
mano: também a agio se baseia na de-
composi¢io do todo. Todo agir visa a
um fim determinado e, portanto, isola
alguns momentos da realidade como
essenciais aquela a¢io. Desprezando
outros, temporariamente. Através
deste ‘agir espontineo’, que evidencia
determinados momentos importan-
tes para a consecug¢io de determinado
objetivo, o pensamento cinde a rea-
lidade tinica, penetra nela e a ‘avalia’

(KOSIK, 1976, p. 18-19).

E preciso, entdo, verificar que Filosofia os
reformadores pretenderam por A disposicio dos
jovens, para a sua formagio?

Nessas circunstincias, problematizar o
ato de ensina-la é saudavel exercicio, ante a au-
séncia de horizontes politicos e éticos no uni-
verso da cultura do jovem brasileiro. Articular
a Filosofia com o tecido do contexto histérico-
social do jovem é fundamental, para incentivar
uma postura investigativa como superagio da

passividade tipica do ensino expositivo.

Segundo Severino (2004):

A grande incumbéncia da pedagogia
filoséfica é mostrar aos jovens o sen-
tido de sua existéncia concreta. E as-
sim que a Filosofia se torna formativa,
na medida em que ela permite ao jo-
vem dar-se conta do lugar que ocupa
na realidade histérica de seu mundo,
como ele se situa no seu contexto real
de existéncia. (...) Pode-se entdo dizer
que o papel pedagdgico da Filosofia,
na condi¢io de uma mediagio curri-
cular, é o de subsidiar o jovem apren-
diz a ler o seu mundo e a se ler inse-
rido nesse mundo. Eis porque se diz
que se quer levar o aluno a reflexio, ao
exercicio do pensamento, a apreensio

do sentido das coisas (p. 3).

Considerada a sua importincia, para a
formacio dos jovens, cabe questionar: que co-
nhecimentos de Filosofia sio necessdrios ao
exercicio da cidadania? O que se entende por
“exercicio da cidadania”?

A legislagao, ao afirmar a importincia da
Filosofia para o exercicio da cidadania, atribui a
ela uma significagio social de cunho afirmativo,
mas sabemos que, na histéria da Filosofia, mui-
tas vezes ela foi mais subversiva do que afirma-
dora da ordem estabelecida.

Como afirma Foucault (2001, p. 34):
“Sécrates é um excelente exemplo: a sociedade
ateniense pdde apenas lhe atribuir um papel
subversivo, seus questionamentos nio podiam
ser admitidos pela ordem estabelecida”. Nessa
perspectiva, levar a Filosofia para o Ensino
Médio pressupde posicionat-se contra um en-
sino voltado para a erudigio, contra o “[...]en-

sino enciclopédico de histéria da Filosofial...]”
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e a favor de que o aluno conquiste as estruturas
superiores do pensar.

Como ji dissemos, procedimentos de en-
sino, contetidos selecionados, apoios diditicos,
dinimicas de aprendizagem e formas de avalia-
¢do, presentes na organiza¢io do trabalho do-
cente de quem ensina Filosofia a jovens, certa-
mente, serio diferentes.

As sociedades tecnoldgicas tém necessi-
dade de que o individuo adquira uma educa-
¢do geral, inclusive em sua dimensio literdria
e humanista, se ndo quiser que ele seja apenas,
como diz o texto dos préprios PCNEM: “[...]
um instrumento inanimado a seu servico, mas
que nio coopera conscientemente para lhe dar
sua forma” (BRASIL, 1999, v. 4).

Do ponto de vista das finalidades do
Ensino Médio, destaca-se a determinagio con-
tida na prépria lei: “[...] o aprimoramento do
educando, incluindo a formagio ética e o desen-
volvimento da autonomia intelectual e do pen-
samento critico” (LDBEN, Art. 35).

A Filosofia tem um enorme e indispen-
sdvel poder formativo: “Filosofar é preciso!”.
Do ponto de vista das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, destaca-se
“[...]Jo dominio dos conhecimentos de Filosofia
e de Sociologia necessirios ao exercicio da cida-
dania” (Art. 36, § 1.2, Inciso III).

A legislagio reconhece o sentido histérico
da atividade filoséfica e enfatiza a competéncia
da Filosofia para promover, sistematicamente,
condi¢des indispensdveis para a formacio de
cidadania plena. A rigor, o texto refere-se aos
conhecimentos da Filosofia necessdrios para o
fim proposto.

O papel primordial desempenhado pela
Filosofia no Ensino Médio fica mais claro
quando apontamos o foco para a interdiscipli-

naridade, proposta como eixo estruturante a

ser privilegiado em toda formulagio curricular
e o0 modo como devem ser tratados os conheci-
mentos filoséficos, conforme a Resolugio CNE
n. 03/98: “As propostas pedagdgicas das escolas
deverio assegurar tratamento interdisciplinar
e contextualizado para os conhecimentos de
Filosofia” (§ 2.°, Alinea b, Art. 10). Mas, que
Filosofia? De que aspectos deve-se recobrir a
concepgio de cidadania, assumida como norte
educativo? Que conhecimentos sio necessdrios?

Em que pese o fato de se ter originado com
uma vocag¢io pela totalidade, a Filosofia sem-
pre esteve, a cada etapa de seu desenvolvimento
histérico, defronte de uma determinada ciéncia
particular. No caso da Grécia cléssica era a fisi-
ca. Para a Filosofia moderna, em especial para
Kant, foi a Psicologia. Hoje, vemos o filosofar
ir ao encontro da Lingiiistica, da Sociologia, da
Antropologia... Ou seja, h4 uma nova concep-
¢ao filoséfica que define parimetros e possibili-
dades de pensar.

A especificidade da atividade filoséfica
consiste, em primeiro Iugar, em sua natureza
reflexiva, privilegiar o voltar atrds. Observadas
as diferencas das virias abordagens filoséficas,
o conceito de reflexio(ABBAGNANO, 1982),

em geral, abarca duas dimensdes:

+ A reconstrugio (racional), quando o exa-
me analitico se volta para as condi¢ées de
possibilidade de competéncias cognitivas,
lingiiisticas e de agdo (Ldgica, Teoria do
Conhecimento, Epistemologia); e

+ A critica, quando a reflexdo se volta para
os modelos de percepgio e agio (critica da
Ideologia, Genealogia, Psicanélise, Critica

Social) — elaboragées tedricas.

E fundamental que o professor de Filosofia

do Ensino Médio tenha feito sua escolha cate-
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gorial e axioldgica, a partir da qual lerd e en-
tenderd o mundo, pensard e ensinard. Ele sé
poderd vislumbrar os bons frutos de seu traba-
lho docente na justa medida do rigor com que
operar mediante a escolha filoséfica que fez —
um rigor que varia de acordo com o grau de for-
magio cultural de cada um (ADORNO, 1995).

A cidadania ¢ a finalidade sintese da edu-
cagio bédsica — que nio dispensa o contexto do
trabalho como sentido pratico para sua realiza-
¢io. No entanto, de que concepgio de cidadania
estamos tratando?

As finalidades da Filosofia no Ensino
Médio podem ser encontradas no Art. 32, 35 ¢
36 daLDBEN, e no Parecer n. 15/98 e Resolucio
CNE n. 03/98. Tais valores, nucleados a partir
do respeito ao bem comum e da consciéncia so-
cial, democritica, solid4ria e tolerante, permitem
identificar a concepgio de cidadania que se quer.

Esses valores projetam um “ethos” que, em-
bora se refira a totalidade do ser humano, deixa-
se clarificar em trés dimensodes: estética, ética e
politica: conhecer-se a si mesmo (identidade),
capacidade de abertura para a diversidade, a
novidade e a invengio (sensibilidade); a solida-
riedade, como forma privilegiada da convivén-
cia humana (identidade auténoma); igualdade
de acesso aos bens naturais e culturais, atitude
tolerante e protagonismo na luta pela sociedade
democritica (participagdo democratica).

Segundo os Parimetros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio as competén-
cias e habilidades a serem desenvolvidas em

Filosofia sdo:

+ Ler textos filoséficos de modo significativo;

+ Ler, de modo filoséfico, textos de diferen-
tes estruturas e registros;

+ Elaborar por escrito o que foi apropriado

de modo reflexivo;

+ Debater, tomando uma posi¢io, defenden-
do-a argumentativamente e mudando de
posi¢do ante argumentos mais consistentes;

+ Articular conhecimentos filoséficos e dife-
rentes contetidos e modos discursivos nas
Ciéncias Naturais e Humanas, nas Artes e
em outras produgdes culturais;

+ Contextualizar conhecimentos filoséficos,
tanto no plano de sua origem especifica,
quanto em outros planos: o pessoal-bio-
grafico; o entorno sociopolitico, histérico e
cultural; o horizonte da sociedade cientifi-

co-tecnoldgica.

Entretanto, nosso interesse é caminhar das
politicas publicas para o ensino da Filosofia no
Ensino Médio. Quanto a presenca da disciplina
Filosofia na grade curricular da escola publica
de Ensino Médio hd de se ressaltar que, ape-
sar da énfase presente na reforma curricular do
Ensino Médio desde 1999, até 2004, no Estado
de Sdo Paulo, esse era um espaco incipiente.

A énfase preconizada pela reforma nio
foi suficiente para ser traduzida em pritica
efetiva ou em presen¢a curricular significati-
va. Para preencher essa lacuna, a Secretaria de
Educac¢io do Estado de Sio Paulo promoveu
um Concurso Publico para provimento de cat-
gos de professor de Educa¢io Bésica II — dis-
ciplina Filosofia —, em setembro de 2005, apds
vinte anos sem concurso para a drea.

O Temirio e a Bibliografia referente a
formacio especifica do professor, do referi-
do Concurso, impressiona pela énfase dada
a Histéria da Filosofia. O professor que a
Secretaria deseja, para o Ensino Médio, deve
ser um profundo conhecedor da Histéria, ca-
paz de fazer a articulagdo entre os temas e a

Histéria da Filosofia.
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Dos doze tépicos do Temdrio, oito se re-
ferem aos mais de 25 séculos de Histéria da
Filosofia. Apenas um refere-se ao ensino de
Filosofia e suas indaga¢des na atualidade; um
aos temas e areas da Filosofia; um sobre as carac-
teristicas do pensamento filoséfico; e um sobre a
Filosofia como componente da drea de Ciéncias
Humanas no curriculo do Ensino Médio.

Se o professor de Filosofia apresenta-se
como aquele que ensina a sintese, mais ou me-
nos hermética, de determinado filésofo ou ain-
da como aquele que expde dogmaticamente sua
pequena filosofia pessoal, aos futuros médicos
ou futuros antropdlogos, eles poderiam, e com
razio, julgar tal exercicio vao e dizer que, quan-
to a eles, preferem sua maneira pessoal de situ-
ar as questdes abordadas. Serd melhor, entio,
caminhar nesse sentido, e antes de propor aos
estudantes uma Filosofia acabada convidi-los
a examinar lucidamente e A luz de sua prépria
experiéncia, as questoes que eles correm o risco
de escamotear. “Cada homem ¢é filésofo”, certa-
mente, na medida em que procura pensar sua
experiéncia com alguma coeréncia, mas pode
sé-lo de maneira sum4ria, até mesmo simplista.
O professor de Filosofia terd, entdo, como tare-
fa, ndo ensinar uma Filosofia cuja aprendizagem
nio tem interesse, mas ensinar a filosofar. [...]
Ensinar os estudantes a filosofar, é convida-los a
pensar por eles mesmos, sugerindo-lhes nio es-
quecet, no momento de fazé-lo, certos dados que
os filésofos, os cientistas, os artistas procuraram
esclarecer e que ddo A questio toda sua comple-
xidade como toda a sua dimensio. Ensinar a fi-
losofar nio é, entdo, apenas ajudar a tomar cons-
ciéncia das questdes fundamentais em toda sua
amplitude, mas é, também, sugerir elementos de
solucio; é elucidar nogdes ambiguas; é lembrar,
de modo pertinente, a “démarche” de determi-

nado filésofo no momento em que ele encontra

uma questdo claramente posta por todos; mas é,
sempre, ajudar o estudante a ver mais claro em
sua prépria situagio, digamos do intelectual...
do século XXI (LAGUEUX, 1970).

Seria conveniente questionar, inspirado no
texto acima: qual o interesse do aluno do Ensino
Médio conhecer toda a Histéria da Filosofia?

Ao longo dos anos, lecionando, criei a con-
vicgdo de que se trata de l6gicas diferentes: en-
sinar Filosofia num curso de Licenciatura em
Filosofia ¢ diferente de fazé-lo em outras licen-
ciaturas, que é diferente de ensinar Filosofia no
ensino Fundamental, que ¢ diferente de fazé-lo
no Ensino Médio.

O tépico sobre “o ensino de Filosofia e suas
indagacdes na atualidade”, que inclui a tradugio
do saber filoséfico para o aluno, as estratégias
didaticas, a selecio de contetidos, os objetivos
da Filosofia e a contribui¢io das aulas para o
desenvolvimento do senso critico, deveria ter
maior énfase na selecio dos professores.

Também os tépicos “a Filosofia como com-
ponente da drea de Ciéncias Humanas no cur-
riculo do Ensino Médio” e “as caracteristicas do
pensamento filoséfico” mereciam maior desta-
que no processo seletivo.

Afinal, durante nossa formagio como pro-
fissionais da educa¢io bésica, poucos aprendem
sobre os ciclos da formagio humana, de como foi
se configurando historicamente o direito da infin-
cia, da adolescéncia e da juventude 4 educagio.

Por isso, principalmente os contetidos da
educagio bisica passam a ser uma reprodugio
sempre imperfeita dos saberes de cada ramo das
ciéncias e os mestres, uma reprodugio igualmen-

te imperfeita dos professores de nivel superior.

Nestes tempos tio bicudos em que
aparentemente o caos domina a vida

social de todos nés, tempos em que o
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que vale mesmo é levar vantagem em
tudo, consumir adoidado e gozar a
vida ao extremo, pode parecer absur-
do falar da importincia da Filosofia
na formacio de criangas, adolescentes
e jovens. Como é que se justifica, em
tal cendrio, ficar discutindo tal ques-
tio? Na realidade, estamos lidando
com uma questio muito relevante e
que tem muito a ver com o futuro de
nossa sociedade. Tem muito a ver com
o futuro de nossos filhos. Retomando
um dito popular, podemos dizer que
atualmente, aqui no Brasil, “o mar nio
estd pra peixe” e a situagio, ji compli-
cada, corre o risco de piorar ainda mais

(SEVERINO, 2004).

Nio podemos, pois, pensar um progra-
ma para o Ensino Médio que contemple toda
a Histéria da Filosofia e muito menos em um
ensino filoséfico somente com temdticas sol-
tas, sem um eixo, um fio condutor. No entanto,
devemos pensar um ensino de Filosofia para o
Ensino Médio que contribua para a formagio
de uma consciéncia critica i cultura dominante
e as manifestagdes que nos levam a um pragma-
tismo reducionista da vida.

Um ensino de Filosofia que ajude o aluno a
sair do senso comum e ir para a consciéncia cri-
tica, para a consciéncia filoséfica, segundo a idéia
kantiana de “aufklarung” (esclarecimento), de pen-

sar por conta prépria, de viver autonomamente.

A realidade nio se apresenta aos ho-
mens, A primeira vista, sob o aspecto de
um objeto que cumpre intuir, analisar
e compreender teoricamente, cujo pSlo
oposto e complementar seja justamen-

te o abstrato sujeito cognoscente, que

existe fora do mundo e apartado do
mundo; apresenta-se como o campo
em que se exercita a sua atividade pri-
tico-sensivel, sobre cujo fundamento
surgird a imediata intuigdo prética da
realidade. No trato pratico-utilitirio
com as coisas — em que a realidade se
revela como mundo dos meios, fins,
instrumentos, exigéncias e esfor¢os
para satisfazer a estas — o individuo
“em situagio” cria suas prdprias repre-
senta¢des das coisas e elabora todo um
sistema correlativo de nogées que capta

e fixa o aspecto fenoménico da realida-

de (KOSIK, 1976, p. 13-14).

O caminho da educa¢io filoséfica passa
pelo esclarecimento e consolida-se na intima
relagio entre saber, poder, cultura e transfor-
magcio, isto é, passa pela emancipag¢io do indi-
viduo. Nesse contexto, ensinar Filosofia deve
voltar-se para capacitar os jovens para o debate,
para o confronto de idéias, o questionamento e

o nio- conformismo.

What philosophy for high school?

The Brazilian educational reform in the
1990’s, which had the State as the protago-
nist, the influence of International Agencies
ideals, the background of a country redemoc-
ratization, modified the conception and put-
pose of education, determining that “[...]
the content, the methodologies and forms of
evaluation were organized so that the end of
high school the student would demonstrate
[...] the understanding of Philosophy and
Sociology concepts, necessary to the citi-
zenship”. In this context, it was investigated

what Philosophy teaching is being proposed
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for high school by official documents, by the
academic debate and by teachers. The proce-
dures included questionnaires and documen-
tal analysis. The objectives were to identify
and describe the public school teachers’ pro-
posal, and to propose a Philosophy teach-
ing based on the ideas of counterhegemony
(GRAMSCI) and of teachers as modifier in-
tellectuals (GIROUX).

Key words: Counterhegemony. Educational
reform. Philosophy teaching.

Notas

1 A esse respeito ler o registro/depoimento do Prof.
Dr. Marcos Antonio Lorieri no seu livro Filosofia:
fundamentos e métodos, na p. 199, editado pela
Cortez no ano de 2002.

2 A esse respeito ler o artigo “O ensino da Filosofia:
suas diretrizes”, do professor Jean Maugiié, repro-
duzido na Revista Brasileira de Filosofia — vol. V,
Fasc. IV, n.20, out.°/nov.° de 1955.

3 Sio 21.249.557 de adolescentes entre 12 e 18 anos
incompletos, representando 12,5% da populagio
brasileira, segundo os dados do Censo de 2004
(Brasil, 2004).

4 O Relatério para a Unesco foi coordenado por
Jacques Delors. No Brasil, foi publicado pela
Unesco, MEC, Ed. Cortez, com o titulo ‘Educagio:
um tesouro a descobrir’.

5 Agrupados em disciplinas especificas ou em
projetos, programas e atividades que superem
a fragmentagio disciplinar. Filosofia e Histéria
tornam-se instrumentais para a compreensio do
significado social e cultural das linguagens, das

ciéncias (naturais e humanas) e da tecnologia.

Referéncias

ABBAGNANO, N. Diciondrio de Filosofia. 2. ed. Sio
Paulo: Mestre Jou, 1982.

ADORNO, T. W. Educacio e emancipagio. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1995

BRASIL. 1996. Lei Federal n. 9394, de 20.12.1996.
Estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional.
Brasilia: Didrio Oficial da Reptblica Federativa do
Brasil. Brasilia: MEC.

BRASIL. 1998. Conselho Nacional de Educagio.
Diretrizes curriculares para o ensino médio. Parecer CEB

n.° 15/98. Brasilia: CNE.

BRASIL. 1998. Conselho Nacional de Educagio.
Resoluc¢io CEB/CNE n. 3. Institui as Diretrizes
curriculares nacionais para o Ensino Médio. Brasilia: CNE.

BRASIL. 1999. Ministério da Educagio e Cultura.
Pardmetros curriculares nacionais: ensino médio.

Brasilia: MEC.

BRASIL. 2000, 2001, 2002, 2003 e 2004. Ministério da
Educagio e Cultura. Censo Escolar. Brasilias MEC/INEP.

BRASLAVSKY, C. Re-haciendo escuelas: hacia un nuevo
paradigma en la educacién latinoamericana. Bueno

Aires: Santillana / Convenio Andrés Bello, 1999.

FOUCAULT, M. Microfisica do poder. Rio de Janeiro:
Graal, 2001.

GIMENO SACRISTAN, J. El curriculo: una reflexién
sobre la prictica. Madrid, Espafia: Morata, 1998.

KOSIK, K. Dialética do concreto.7.2 ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1976.

LAGUEUX, M. Por que ensinar a Filosofia? Revista
Reflexdo. Campinas: PUC, p. 22-23, 1970

LIBANEO,]. C.; OLIVEIRA, J. F. de; TOSCHI, M.
S. Educacao escolar: politicas, estrutura e organizagio.
Sio Paulo: Cortez, 2003.

MENEZES, L. C. de. O novo publico e a nova natureza
do ensino médio. Estudos Avancados. Sio Paulo: USP, v.
15, n. 42, p. 201-208, maio/agosto, 2001.

PAIVA, C. O ensino de Filosofia na escola publica de
Ensino Médio. Dissertagio (Mestrado em Educagio),
PUC, Sao Paulo, 2006.

PEREZ GOMEZ, A. L A cultura escolar na sociedade
neoliberal. Porto Alegre, RS: Artmed, 2001.

SEADE -“20 anos no ano 2000: estudos sécio-
demogrificos sobre a juventude paulista”. Sdo Paulo, 1998.

SEVERINO, A J. O ensino da filosofia: entre a
estrutura e o evento. In GALLO, S.;

DANELLON, M.; CORNELLL, G. (Org). Ensino de
Filosofia teoria e prdtica. ljui. RS, 2004

______ . Do ensino da filosofia: estratégias
interdisciplinares. Anais XI ENDIPE. Encontro
Nacional de Diddtica e Pradtica de Ensino. Tema:
Igualdade e diversidade na Educagio. Goinia, GO:
(CD-Rom — Trabalhos completos), 2002.

Cadernos de Pos-Graduagdo - Educagdo, Sao Paulo, v. 7, p. 139-153, 2008. 153



Cadernos de Pés-Graduagdo.



