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Resumo

DUTRA, Jorge da Cunha. O curriculo de Filosofia no Ensino Médio: em busca do
didlogo entre os saberes abertos e os saberes especificos do campo filosofico. 2010.
120f. Dissertacdo (Mestrado). Programa de Pés-Graduacao em Educacéo —
Faculdade de Educacédo — Universidade Federal de Pelotas, Pelotas.

O presente trabalho refere-se a pesquisa que realizei nas escolas estaduais de
Ensino Médio, regulares e diurnas, do municipio do Rio Grande/RS. O estudo teve
como objetivo geral investigar se os docentes e as docentes de Filosofia promovem
o diadlogo entre os saberes abertos e os saberes especificos do campo filosoéfico em
suas praticas docentes. A fim de atingir o objetivo proposto, entrevistei 13 docentes
de 10 escolas, coletando também os conteddos programaticos. Apds essa
investigacdo, concluo que a presenca do didlogo entre os saberes abertos e 0s
saberes especificos permite uma mudanca de postura por parte dos educandos e
das educandas no que diz respeito ao comportamento na sala de aula, na
sociedade, ao envolvimento e responsabilidade na organizagéo e cuidado do proprio
ambiente escolar e a definicho de perspectivas futuras nas suas escolhas
profissionais. Com isso, penso que com a investigacdo aqui efetivada podera se
construir novas formas de trabalho docente, de modo que o ensino se aproxime
cada vez mais da vida dos discentes e das discentes e torne-se um efetivo espaco
de construcéo historico-social.

Palavras-chave: curriculo; saberes abertos; saberes especificos; ensino de Filosofia;
Ensino Médio.



Abstract

DUTRA, Jorge da Cunha.The philosophy curriculum in High School: searching
for a dialogue between the open knowledge and specific knowledge from the
Philosophic field. 2010. 120f. Dissertation (Master’s degree). Education Post-
Graduation Program — Education Faculty — Federal University of Pelotas, Pelotas.

This paper refers to a research which | developed on regular daytime public High
Schools from Rio Grande city. The study aimed to investigate if female and male
teachers of Philosophy promote dialogue between the open knowledge and specific
knowledge to the field of Philosophy in their teaching practices. In order to achieve
the proposed objective, 13 teachers from 10 schools were interviewed, and | also
collected the syllabus. After finishing this investigation, | conclude that the presence
of dialogue between the open knowledge and specific knowledge allows a change in
female and male student’s attitude with regard to behavior in the classroom, in
society, involvement and responsibility in organization with the school environment
and defining future prospects in their career choices. After all, | think new ways of
teaching could be build, in a way that teaching could be close to the female and male
student’s lives, and became an effective area of historical and social construction.

Keywords: curriculum; open knowledge; specific knowledge; Philosophy teaching;
High School.
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1. Consideracgdes iniciais

De acordo com a atual redagcéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao
Nacional (BRASIL, 1996) — LDB n° 9.394/96, artigo 36, inciso IV — o0 ensino da
disciplina de Filosofia torna-se obrigatério em todas as séries do Ensino Médio®.
Tendo ciéncia dessa conquista®, penso ser relevante questionar por que a Filosofia é
tdo importante enquanto disciplina escolar. Na busca pela resposta a essa pergunta,
encontro em Gallo (2007) uma das possibilidades de fundamentacéo. Segundo esse
autor, a Filosofia é indispensavel ao curriculo do Ensino Médio, pois “oferece aos
jovens a oportunidade de desenvolver um pensamento critico e autbnomo. Em
outras palavras, a Filosofia permite experimentar um ‘pensar por si mesmo’.”
(GALLO, 2007)%. Neste sentido, percebo que cada disciplina escolar tem a sua
importancia e carrega consigo habilidades especificas de sua matéria. No caso da
Filosofia, a habilidade disciplinar desenvolvida permite um refletir sobre o proprio
pensamento. Desta forma, a Filosofia possibilita criticizar o cotidiano, 0 senso
comum, deixando sempre sob observacdo as coisas que acontecem na vida.
Através dessa atividade reflexiva, comeca a se desenvolver o exercicio do
pensamento critico, sistematizado e fundamentado, com a finalidade de andlise da
realidade.

Refletindo sobre o mesmo assunto, Silveira (2000) salienta a importancia do
ensino de Filosofia pelos seus conteudos. De acordo com seu pensamento, o fato de
se enfatizar os conteudos “ndo significa que se deva transformar o ensino de
Filosofia em transmissdo mecanica, fixa e abstrata das idéias dos filosofos” (Idem, p.
142). Sua argumentacao tem por base a ideia de que a reflexdo filoséfica ndo pode
iniciar partindo do nada. Esta reflexdo deve partir do conhecimento que ja foi, ao

longo da histdria, “acumulado sobre ele, pois € essa referéncia historica que

! Nesta mesma referéncia, a LDB 9.394/96 também torna obrigatdrio o ensino da disciplina de

Sociologia em todas as séries do Ensino Médio. Porém, como o objetivo desta pesquisa enfoca a
disciplina de Filosofia, omitirei todas as informac¢des que possam ter relacdo com a disciplina de
Sociologia; sem, de modo algum, negar a importancia social e educacional da mesma (BRASIL,
1996).

2 A questdo da conquista pelo retorno da Filosofia aos curriculos escolares de Ensino Médio sera
melhor esclarecida no item “2.1” desta Dissertacao.

® Como o artigo ndo possui paginacdo, indico que a citacdo encontra-se disponivel no site:
<http://www.cartanaescola.com.br/edicoes/20/a-filosofia-no-ensino-medio/>. Acesso em: 23 out. 2009.
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fornecer4d aos alunos a base tedrica para uma reflexdo radical, rigorosa e de
conjunto, evitando que permanecam no nivel do senso comum” (ldem, p. 142).

Sem desconsiderar os saberes especificos do campo filosofico, remeto o
pensamento até a sala de aula e lembro-me de que além do professor e da
professora®, existem mais pessoas que carregam consigo seus saberes. A esses e a
essas, chamo de educandos e educandas. Assim, vejo que se torna necessario que
o curriculo escolar possibilite a abertura de um espaco para que os discentes e as
discentes possam apresentar e desenvolver a reflexdo sobre seus saberes.
Seguindo esse pensamento, Freire (2002a, p. 33) argumenta que o professor, a
professora e a escola, tém o dever de respeitar 0o saber dos educandos e das
educandas e, além disso, debater “a razdo de ser de alguns desses saberes em
relagdo com o ensino dos conteudos”. O ensino escolar deve ir além da transmissao
de conhecimentos para se tornar um processo cognoscente que se da na sala de
aula, mas que nao termina dentro dela.

A partir dessa argumentagdo, defendo a valorizagdo dos saberes dos
educandos e das educandas por meio dos saberes abertos®, 0s quais perpassam a
vida dos mesmos e das mesmas. Ao defender essa valorizacdo, penso que havera o
receio de que ao dividir a importancia dos saberes especificos com os saberes

abertos, os professores e as professoras possam sentir-se inseguros no exercicio de

* Neste trabalho, faco questdo de incluir a presenca dos dois géneros por uma escolha pessoal,

embora acredite que o texto figue mais longo e a leitura um pouco mais cansativa. Reconhecendo
gue o ser humano é um ser que estd em constante transformacéo e aprendizado, aprendi muito com
Freire (2002b) e passei a repensar minha forma de escrever. Em seu livro “Pedagogia da Esperanca”,
Freire relata a sua mudanca de postura quanto a escrita, na qual, ao redigir no masculino, incluia
também o feminino. Em suas proprias palavras, Freire (Idem, p. 67) percebe o quanto estava se
enganando ao tentar justificar a utilizagdo do género masculino como generalizacdo humana: “Em
certo momento de minhas tentativas, puramente ideoldgicas, de justificar a mim mesmo, a linguagem
machista que usava, percebi a mentira ou a ocultacdo da verdade que havia na afirmacgéo: ‘Quando
falo homem, a mulher esta incluida’. E por que os homens ndo se acham incluidos quando dizemos:
‘As mulheres estdo decididas a mudar o mundo.’? [...] Como explicar, a ndo ser ideologicamente, a
regra segundo a qual se ha duzentas mulheres numa sala e s6 um homem devo dizer: ‘Eles todos
sdo trabalhadores dedicados?’. Isto ndo é, na verdade, um problema gramatical mas ideoldgico”.
Mais adiante em seu texto, Freire (Idem, p. 68) ressalta a importancia que a mudanca na escrita pode
trazer na construgéo histérica da sociedade: “Nao é puro idealismo, acrescente-se, ndo esperar que o
mundo mude radicalmente para que se vd mudando a linguagem. Mudar a linguagem faz parte do
processo de mudar o mundo. A relacdo entre liguagem-pensamento-mundo € uma relacao dialética,
processual, contraditéria. E claro que a superacdo do discurso machista, como a superagéo de
qualquer discurso autoritario, exige ou nos coloca a necessidade de, concomitantemente com 0 novo
discurso, democratico, antidiscriminatorio, nos engajarmos em praticas também democraticas”. Nesse
sentido, vejo a importancia urgente dessa mudanca de postura ideoldgica, neste momento em que
me encontro na academia.

® A definicdo da categoria saberes abertos sera melhor explicitada no item “2.4.3.” desta Dissertac&o.
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sua docéncia. Abordando a questdo referente a esse assunto, Arroyo (2008, p. 70)

diz que um dos

maiores ataques que o movimento de renovacao pedagogica recebe é que
despreza, secundariza os conteddos escolares, 0 que provoca uma reacao
em defesa dos conteidos. E curioso que essa reagdo aconteca em um
momento em que os profissionais se descubram escravos dos conteldos,
cansados da monétona transmissdo de programas e matérias, em que 0
nivel de suportabilidade desses macantes contetdos por parte dos alunos
esté raiando as fronteiras da apatia, o desinteresse, a indisciplina.

Vejo que a auséncia de didlogo entre os saberes pode ser um dos fatores
gue alimenta o tecnicismo e a mecanizacdo do exercicio pedagdgico escolar, na
relacéo professor/professora-saberes-educandos/educandas.

Tendo conhecimento deste enfoque, o presente trabalho apresenta o
seguinte problema de pesquisa: o professor e a professora de Filosofia, no exercicio
de sua pratica docente, buscam promover o didlogo entre os saberes especificos do
campo filosoéfico e os saberes abertos? Para tanto, o objetivo geral visa a investigar
se o0s docentes e as docentes promovem, em suas aulas, essa relacdo dialdgica
entre os saberes, buscando perceber se esse dialogo esta presente no curriculo da
disciplina.

A fim de responder ao problema principal, o trabalho apresenta como
objetivos especificos:

- Analisar como se apresenta a existéncia dos saberes especificos do campo
filosofico no curriculo de Filosofia das escolas pesquisadas. Por meio desse, busco
investigar quais saberes oriundos da Filosofia se encontram presentes na pratica
docente dos entrevistados e/ou das entrevistadas;

- Analisar a presenca dos saberes abertos no curriculo de Filosofia das
mesmas escolas. Neste objetivo, procuro saber se os docentes e as docentes levam
em consideracao, no exercicio de sua profissdo, os saberes que perpassam a vida
dos estudantes e das estudantes;

- Verificar a formacao superior dos docentes e das docentes que lecionam
Filosofia nessas escolas. Busco conhecer a formacéo profissional dos docentes e
das docentes a fim de saber se 0s mesmos e as mesmas possuem a devida
habilitacdo para lecionar a respectiva disciplina;

- Por fim, verificar a presenca da disciplina de Filosofia no curriculo das

escolas pesquisadas. Neste objetivo especifico, procuro tomar conhecimento sobre



15

em quais séries a Filosofia encontra-se presente, bem como sua carga-horaria, uma
vez que as escolas tém até o ano de 2011 para incluirem a Filosofia como disciplina
obrigatdria nas trés séries do Ensino Médio (LORENZONI, 2009). Esse prazo foi
estipulado apés a entrada em vigor da Lei 11.684/08 (SCHENINI, 2009) — medida
qgue tornou obrigatério o ensino de Filosofia em todas as séries do Ensino Médio,
provocando uma nova redacao na LDB 9.394/96 — para que as escolas possam se
adaptar em termos de estrutura e recursos humanos necessarios para implementar
tal solicitacdo. Com relacdo a carga horaria, este levantamento permite perceber
como a disciplina de Filosofia esta sendo valorizada pela escola, com relacdo ao
tempo semanal disponibilizado para sua pratica.

Neste processo de investigacdo, busco conhecer o que cada docente
trabalha nessa disciplina, procurando saber se 0 mesmo e a mesma, no exercicio de
sua docéncia, leva em consideracdo os saberes abertos na busca pelo didlogo com
os saberes especificos do campo filoséfico (FAVERO et al, 2004; SILVEIRA, 2000;
ARANHA, 2000; GALLO & KOHAN, 2000). A preocupacédo de verificar a existéncia
de tal didlogo ocorre no sentido de que se possa evitar que a Filosofia se torne um
puro conteudismo, ou também uma conversa descompromissada entre professor e
professora com os educandos e as educandas.

A abertura que o curriculo de Filosofia oferece as escolas possibilita uma
maior autonomia para que os professores e as professoras busquem uma maior
relacdo entre os conteudos filosoficos e os saberes que fazem parte da vida dos
estudantes e das estudantes. O proprio PCN+ (BRASIL, 2002, p. 52) salienta que as
sugestbes tematicas apresentadas para o ensino de Filosofia “ndo devem ser
entendidas como listas de tOpicos que possam ser tomadas por um curriculo
minimo, porque é simplesmente uma proposta, nem obrigatéria nem Unica, de uma
visdo ampla do trabalho em cada disciplina”. Nessa perspectiva, as proprias
orientacdes do Ministério da Educacdo (MEC) oferecem uma grande oportunidade
para que possa ocorrer, aos poucos, a abertura das grades curriculares. Uma das
possibilidades desta abertura podera ser a contribuicdo para uma mudanca no
ensino, passando de algo menos tecnicista, mecanico e fechado em direcdo a uma
educacdo mais humana, reflexiva e aberta, conforme também almejaram e almejam
pensadores como Arroyo (2008), Freire (2003a, 2002a), Gallo (2007) e Gallo &

Kohan (2000), entre outros que abordarei ao longo dos estudos.
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Neste momento, concluo esta primeira parte das consideragdes iniciais. Na

secao seguinte, apresento a justificativa de minha pesquisa.

1.1.Justificativa

Comeco a justificativa escrevendo um pouco sobre minha historia, na qual
relato o despertar de meu interesse pela pesquisa sobre o ensino de Filosofia no
Nivel Médio, que comecgou na época em que cursei a Licenciatura em Pedagogia —
Habilitacdo Magistério das Matérias Pedagogicas (Didatica, Filosofia, Psicologia e
Sociologia) do Ensino Médio — Modalidade Normal — da Universidade Federal do Rio
Grande (FURG), entre os anos de 2002 e 2005. Nesse curso, a minha primeira
atencdo voltou-se para o Ensino Médio, pois este era o nivel de ensino que
debatiamos frequentemente nas aulas.

No transcorrer da Faculdade, mais especificamente no estagio docente para
a conclusao do curso, tive um contato mais proximo com o ensino de Filosofia, visto
gue para a realizacdo do mesmo lecionei Filosofia para uma turma de Ensino Médio
de uma escola publica estadual, regular e diurna no municipio de Rio Grande/RS.
Tal experiéncia foi muito marcante e fez com que eu me interessasse por aprofundar
essa area do conhecimento.

Apoés concluir a Pedagogia, ingressei na Faculdade de Licenciatura em
Filosofia da Universidade Federal de Pelotas (UFPel), no periodo de 2006 a 2009,
com a finalidade de aprofundar os estudos na area filosofica, pois me sentia incapaz
de lecionar sobre tais conhecimentos tendo apenas a formacéo pedagogica.

Ao longo dessa Faculdade, fui adquirindo conhecimento sobre os diversos
saberes do campo filoséfico e comecei a amadurecer, inconscientemente, o que
hoje se torna minha Dissertacdo de Mestrado. Esse amadurecimento ndo ocorreu
apenas no sentido filoséfico, mas também pedagdgico, pois em nenhum momento
deixei de lado os conhecimentos obtidos na minha primeira formacdo em Nivel
Superior. Busquei, sempre que possivel, manter um dialogo reflexivo entre a
Pedagogia e a Filosofia, a fim de que algo de bom e construtivo pudesse surgir
desse processo, no sentido de contribuir para o crescimento humanista da educacao
escolar.

No momento em que me encontrava no quinto semestre do Curso de
Filosofia (inicio do ano de 2008), senti-me preparado para tentar uma selecdo de

mestrado, tendo por meta aperfeicoar e aprofundar os estudos. Desenvolvi meu



17

anteprojeto ao longo do respectivo ano e ao final do mesmo, apds enfrentar o
processo seletivo, fui aprovado para cursar o Mestrado em Educacéo da UFPel.

Desde que ingressei no Programa até o presente momento, construi e
reconstrui meu trabalho de pesquisa, transformando-o nesta Dissertacdo. Os anos
gue sucederam a esse comego proporcionaram-me valiosas reflexdes, debates e
crescimento a respeito deste assunto que tanto me desperta interesse.

Como fruto desse aprendizado intelectual, comecei a desenvolver este
escrito, tendo como foco investigar o curriculo de Filosofia presente no Ensino
Médio. Neste ponto, vejo que as duas licenciaturas apresentam uma grande
contribuicdo para minha pesquisa. Por meio da Licenciatura em Filosofia, conheci
alguns dos saberes especificos do campo filos6fico; pela Pedagogia, aprendi a
reconhecer que os estudantes e as estudantes também carregam consigo certos
saberes. Ambos os pontos considero importantes para o exercicio pedagogico da
sala de aula. Desta forma, o presente estudo busca investigar se, na pratica
docente, existe alguma vinculacédo dialdgica entre os saberes oriundos da disciplina
de Filosofia e os saberes presentes na vida dos educandos e das educandas.

Todavia, ndo posso negar que a disciplina de Filosofia ainda ndo é
fortemente reconhecida no Ensino Médio (diferentemente do caso da Matematica,
da Lingua Portuguesa e de algumas outras). E possivel confirmar essa constatac&o
no documento denominado “Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio”
(PCNEM), o qual diz que na maioria das vezes 0s

alunos ndo costumam questionar a necessidade ou a finalidade da
Matematica ou da Fisica, ainda que pouquissimos cheguem a escolher, de
fato, tais disciplinas como carreiras a seguir. E ndo poderia ser diferente,
visto que até um passado recente a educacgdo brasileira privilegiou, ora
mais, ora menos, o conhecimento do tipo técnico-cientifico, em detrimento
das “humanidades”, tendo em vista formar um mercado de trabalho de
“especialistas e técnicos”, numa resposta “adequada” a demanda de

desenvolvimento e modernizacdo do mundo industrial-tecnol6gico (BRASIL,
1999, p. 44).

Desta forma, percebo que essa situacao € fruto da prépria trajetoria histérica
da educacéo escolar brasileira, na qual a Filosofia permaneceu aproximadamente 37
anos afastada de sua obrigatoriedade nos curriculos escolares (LORENZONI, 2010);
sendo que no periodo governado pela ditadura militar, ela foi excluida das escolas.

Apés longos anos de luta, a disciplina de Filosofia conseguiu retornar aos
guadros curriculares como disciplina obrigatéria em todas as séries do Ensino

Médio. A grande vantagem que observo nessa sua re-inser¢do € o fato de que a
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Filosofia ndo apresenta conteudos obrigatérios a serem seguidos e transmitidos,
mas apenas propostas de ensino a serem indicadas pelos seguintes documentos:
PCN+ (BRASIL, 2002), PCNEM (BRASIL, 1999) e “Orienta¢des Curriculares para o
Ensino Médio” (OCEM) (BRASIL, 2006a).

Neste sentido, percebo seu retorno ao curriculo escolar como a possibilidade
de se apresentar um novo “rosto” disciplinar aos educandos e as educandas,
diferenciando-o das caracteristicas ja conhecidas das tradicionais matérias
escolares. A Filosofia, diferentemente das demais ciéncias, apresenta algumas de
suas peculiaridades voltadas ao exercicio do pensamento racional, critico e
reflexivo, o que permite aos seres humanos repensarem diversos assuntos que 0sS
ajudam a construir melhor suas vidas, especialmente de maneira mais autdbnoma.
Penso que o ensino de Filosofia deve buscar atender uma demanda muito
diversificada de estudantes, cada um e cada uma com objetivos pessoais diferentes.
Deste modo, o docente e a docente ndo podem esquecer que o ensino de Filosofia

nas escolas nao deve ter como meta

formar especialistas, funcdo essa do Ensino Superior, nem atrair alunos
para aqueles cursos. A atencdo do professor de filosofia deve orientar-se
para todos os estudantes, para aqueles que serdo comerciantes,
profissionais liberais, politicos, artistas, executivos, etc.; pessoas que, além
de suas profissdes, pertencem a uma familia, a uma comunidade, sdo seres
humanos situados hum tempo e espaco, capazes de refletir a respeito das
suas circunstancias, projetos, escolhas e modos de atuacdo (ARANHA,
2000, p. 115).

Desta forma, acredito que seja de fundamental importancia conhecer o
curriculo da disciplina de Filosofia das escolas estaduais de Ensino Médio. Acredito
gue de pouco adianta inclui-la como disciplina obrigatéria se esta apresentar
contetudos que devam apenas ser transmitidos aos educandos e as educandas, a
fim de que os mesmos e as mesmas 0s decorem para ter a possibilidade de serem
aprovados no vestibular ou no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Segundo
Gallo (2007), se a disciplina de Filosofia se preocupar somente em apresentar de
modo geral a Histéria da Filosofia, ou em promover um debate em aula sobre temas
polémicos, baseado somente em “opinides”, ndo tera sido valido o esforgo na luta
pelo retorno desse componente curricular as grades curriculares das escolas

brasileiras. Pelo contrario, o ensino de Filosofia s6 fara sentido para os jovens e para
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as jovens se significar para eles e para elas uma possibilidade de pensar
autonomamente (GALLO, 2007).

Particularmente, enquanto licenciado em Pedagogia e Filosofia, percebo que
a educacdo escolar ndo pode se limitar somente ao ensino dos contetdos. Os
professores e as professoras devem buscar a relagdo da matéria com a vida dos
educandos e das educandas, pois do contrario, a educagao se tornara um “processo
bancario” e mecanico, em que os educandos e as educandas serado vistos e vistas
como recipientes a serem enchidos pelos contetdos do professor e/ou da professora
(FREIRE, 2003a). Neste sentido, ao invés “de comunicar-se, o educador faz
‘comunicados’ e depdsitos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem” (Ildem, p. 58).

A educacao escolar deve ir além do processo de transmissao e troca de
saberes entre docentes e discentes. Ela deve realizar o dialogo entre os saberes, a
fim de que seus conteudos tornem-se mais humanos, de modo que essa
humanidade se reverta no sentido vital de aprender e de estudar tais conteudos,
permitindo que a educacao tenha uma maior relacdo com as vidas desses sujeitos.

Referindo-se a fase infantil do ser humano, Arroyo (2008, p. 45) afirma que se torna

necessario sobretudo tentar a tarefa de reatar com a infancia. Entender o
que ela nos diz sobre as possibilidades de sermos humanos, educar a
sensibilidade para captar nos temas, nas unidades e nos contetdos do
programa, sinais, significados desses processos de humanizagéo.

Acredito que ndo somente a infancia deve ser reatada, mas a propria
adolescéncia. Seus questionamentos, duvidas, sonhos e “certezas” devem ser re-
trabalhados, a fim de que os jovens e as jovens retomem ou desenvolvam o
processo de reflexdo sobre o que vivenciam em suas vidas e que tenham a
possibilidade de comecarem a se construir com maior autonomia enquanto seres
humanos que vivem em uma fase “pré-adulta”, que exigira dos mesmos a tomada de
decisbes sobre que rumos dardo a seus futuros, tanto profissional como
pessoalmente. Penso que a autonomia se constitui nas experiéncias vivenciadas
pelos sujeitos, experiéncias estas que dependem das decisdes que vao sendo
tomadas diariamente. O processo de autonomia tem a possibilidade de se tornar um
vir a ser que se constréi cotidianamente, desde que 0 sujeito esteja disposto a
aprender (FREIRE, 2002a).
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Neste sentido, percebo a autonomia como um caminho emancipatério onde
o ser humano busca “caminhar com suas proéprias pernas”, procurando firmar seu
pensamento enquanto sujeito social que vive e participa, consciente ou
inconscientemente, da eterna transformacao histérica do mundo, tendo iniciativa
para agir em situacfes que necessitem de sua participacdo. Desta forma, percebo
que é preciso cultivar nas escolas a percepcdo sobre as possibilidades de
relacionamento que existem entre as pessoas das diversas geracoes (ARROYO,
2008), de maneira que o aprendizado educativo apresente-se ndo sé na sala de
aula, mas também em todo processo inter-subjetivo e inter-relacional que ocorre no
ambiente escolar. No sentido de aprimorar o desenvolvimento dessa percepcao, a
disciplina de Filosofia pode proporcionar uma valiosa contribuicao.
Neste momento, cabe uma reflexdo proporcionada pelo filésofo francés
Ranciére (2005). Segundo esse autor, quando alguém
ensina sem emancipar, embrutece. E quem emancipa ndo tem que se
preocupar com aquilo que o emancipado deve aprender. Ele aprendera o
gue quiser, nada, talvez. Ele saberd que pode aprender porque a mesma

inteligéncia esta em acdo em todas as producdes humanas, que um homem
sempre pode compreender a palavra de um outro homem. (Idem, p. 37)°.

Por meio de seu escrito percebo que a preocupacdo desse autor esta em
evitar que as pessoas confundam a emancipacdo com o embrutecimento, o qual
limita o desenvolvimento reflexivo do aprendiz e da aprendiz. Ranciere (ldem, pp.
162-3) acredita que

a explicacdo ndo € apenas o instrumento embrutecedor dos pedagogos,
mas o préprio laco da ordem social. Quem diz ordem, diz hierarquizacédo. A
hierarquizacdo supde explicacéo, ficcdo distributiva, justificadora, de uma
desigualdade que ndo tem outra explica¢@o, sendo sua propria existéncia. O
quotidiano do trabalho explicador ndo é mais do que a menor expressao de
uma explicacdo dominante, que caracteriza uma sociedade. Modificando a

forma e os limites dos impérios, guerras e revolugbes mudam a natureza
das explica¢des dominantes.

Refletindo sobre esse posicionamento, acredito que o pensamento do
filésofo seja importante na medida em que muitas vezes a explicacdo do professor e
da professora, ao invés de proporcionar a reflexdo e o espaco de construcdo da
autonomia discente, limita o aprendiz e a aprendiz a aceitar aquilo como correto,
negando todas as demais possibilidades. Nessa linha de pensamento, concordo

com Ranciere (2005), no sentido de que a emancipacdo dos estudantes e das

® Grifo do autor.
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estudantes deve se construir COmo um processo em que 0S Mesmos e as mesmas
investiguem e descubram possiveis verdades sobre a realidade, sabendo que as
mesmas permanecem sendo verdades até que outro saber dominante a supere.
Mesmo desta forma, defendo a importancia do papel do docente e da docente no
trato com os saberes especificos, na medida em que apresenta seus referenciais
tedricos construidos ao longo de seus anos de estudo. Esse papel ndo devera ser o
de impor as verdades aos discentes e as discentes, mas oferecer-lhes novas formas
de perceber o mundo criticamente.

Pensando desta forma, vejo que a confirmagdo da presenca, na escola, do
didlogo entre os saberes abertos e 0s saberes especificos do campo filoséfico torna-
se uma questdo importante neste trabalho. Digo isso ao afirmar que com a
existéncia desse dialogo, encontro a possibilidade de construgcdo de um processo
gue contribua para o desenvolvimento de um ensino mais humano (ARROYO, 2008;
FREIRE, 2002a). Desta forma, a0 mesmo tempo em que encontro a existéncia do
didlogo entre os saberes, traco 0 mapeamento das escolas, o qual permite que se
veja, com base nas respostas dos entrevistados e das entrevistadas, a relacédo
existente entre as mesmas no que diz respeito aos itens supracitados nos objetivos
especificos.

Tendo esse parametro de pensamento, penso que este trabalho possui uma
grande relevancia para o campo educacional, pois seu enfoque abrange todas as
escolas publicas estaduais de Ensino Médio, regulares e diurnas, do municipio de
Rio Grande/RS. A realizacdo desta investigacdo possibilita que demais pessoas
possam saber como se apresenta a realidade do ensino de Filosofia nas respectivas
escolas.

A escolha pelo ensino publico estadual se da por trés fatores principais. O
primeiro refere-se ao fato de que a maior parte da populacdo brasileira provém,
financeiramente, das classes C, D e E’. Segundo dados da Fundacdo Gettlio
Vargas (FGV), com base na Pesquisa Nacional de Amostragem por
Domicilio/Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (PNAD/IBGE)® de 2009
(NERI, 2010), as classes C, D e E representam um total de 89,39% da populacédo

" Nestas expressoées, nao utilizo os conceitos de “classe média” e “classe baixa” por considerar que a
mesma carrega preconceitos ideoldgicos, que tém por finalidade nivelar o grau de importancia da
Eopula(;ao tendo por base a renda da mesma.

O PNAD entrevistou 399.387 pessoas em 153.837 domicilios em todo o territorio nacional, no ano
de 2009 (IBGE, 2010).
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pesquisada. Para uma melhor andlise da questéo, incluo uma tabela (Tabela 1) que
permite uma melhor visualizagdo da situacao.

Tabela 1 — Renda domiciliar per capita mensal da populacéo brasileira com base
nos microdados da PNAD/IBGE de 2009

Classe® Renda Domiciliar Per Populacéo por Porcentagem da
Capita Mensal (R$) Classes Econdmicas populacéo
A Superior a 6.329,00 9.598.716 5,10%
B entre 4.854,00 e 6.329,00 10.369.023 5,51%
C entre 1.126,00 e 4.854,00 94.934.828 50,45%
D entre 705,00 e 1.126,00 44.453.034 23,62%
E inferior a 705,00 28.838.782 15,32%

Fonte: NERI, 2010.

Com base nesses dados, percebo que existe uma forte tendéncia de que
pelo menos 38,94% (classes D e E) da populacdo busquem o ensino publico. Pode-
se acrescentar, ainda, que algum percentual das pessoas pertencentes a classe C
também procure essa rede ensino, influenciadas pelas condi¢des financeiras. Desta
forma, concluo que o ensino publico torna-se o possivel local onde a maioria das
pessoas deve estudar. Nas palavras de Ledo (2009), entdo presidente da
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacéao, a escola publica encontra-
se em um momento em “que passa por uma enorme dificuldade e é frequentada, em
sua maioria, por pessoas de poucas posses, da classe média baixa, ou seja,
pessoas que estdo em situacdo econdmica problematica”®. Neste sentido, esta
investigacdo busca alcancar o ensino que se dedica a atender a maior parte da
populacdo brasileira; ressaltando que a propria Instituicdo que me possibilita
desenvolver este trabalho, também esta vinculada ao ensino publico.

A fim de complementar essas informacfes, apresento os outros dois fatores
gue confirmam o meu pensamento e tornam determinante que a pesquisa seja
voltada a rede publica estadual do municipio de Rio Grande/RS. O primeiro destes

revela que as escolas publicas estaduais™ representam a maior rede de Ensino

% A denominag&o das classes em A, B, C, D e E, tomam por base a conceituacéo de Neri (2010).

1 Como o artigo ndo possui paginacdo, indico que a citagdo encontra-se disponivel no site:
<http://www.adital.com.br/site/noticia.asp?lang=PT&cod=39665>. Acesso em: 24 jan. 2010.

1 Escolas publicas estaduais de Rio Grande/RS: E. E. E. M. Eng. Roberto Bastos Tellechea; C. E.
Lemos Junior. E. T. E. Getulio Vargas; E. E. E. M. Bibiano de Almeida; E. E. E. M. Lilia Neves; E. E.
E. M. Silva Gama; E. E. E. M. Dr. Augusto Duprat; I. E. E. Juvenal Miller; E. E. E. M. Prof. Carlos
Lorea Pinto; E. E. E. M. Dr. Jose Mariano de Freitas Beck e E. E. E. M. Alfredo Ferreira Rodrigues
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Médio do municipio de Rio Grande/RS, no que tange ao numero de escolas,
perfazendo um total de 11, o que corresponde a 65% do total de escolas de Nivel
Médio do municipio. A rede municipal ndo apresenta nenhuma escola de Ensino

Médio. A rede federal*?

possui uma escola, o que corresponde a 6%. Por fim, a rede
privada’® possui cinco escolas, o que representa 29% do total (RS, 2009a). Cabe
salientar que como o interesse deste trabalho destina-se somente ao Ensino Médio
regular e diurno, o nimero de escolas estaduais que participaram da pesquisa sera
de 10, visto que uma dessas atende somente no turno da noite. O namero total de
escolas de Ensino Médio no municipio de Rio Grande/RS, em 2008, era de 17.

Abaixo, o “Grafico 17 permite que se tenha uma melhor visualizagao dos dados.

BE. P. Estadual

OE. P. Federal

V OE. Privada

Gréfico 1 - Porcentagem de Escolas de Ensino Médio
Fonte: RS, 2009a.

O segundo fator possibilita verificar que do total de 7259 matriculados e
matriculadas no Ensino Médio riograndino, no ano de 2008, 6293 estudantes
encontravam-se na rede publica estadual, o que corresponde a 86,7% do total de
matriculas. Na escola publica federal, o nimero de estudantes matriculados e
matriculadas era de 328, o que corresponde a 4,5%. E nas escolas privadas, o

numero de educandos e de educandas era de 638, correspondendo a 8,8% do total

(esta ultima apresenta apenas o ensino noturno). Estes dados tiveram por base o ano de 2008 (RS,
2009a).

'2 Escola publica federal de Rio Grande/RS: Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Rio Grande do Sul (IFRS) — campus Rio Grande/RS. Este dado teve por base o ano de 2008 (RS,
2009a).

¥ Escolas privadas de Rio Grande/RS: C. Kyrius; C. M. S&o Francisco; C. Santa Joana D’Arc; C.
Liceu Salesiano Ledo Xlll; ASSPE (O nome das escolas foi encontrado por pesquisa pessoal, com
base no ano de 2008).
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de discentes matriculados e matriculadas (IBGE, 2008). A seguir, apresento o

“Grafico 2” para uma melhor visualizagéo.

BE. P. Estadual

OE. P. Federal

OE. Privada

Grafico 2 - Porcentagem de Matriculados/Matriculadas no Ensino
Médio

Fonte: IBGE, 2008

Desta forma, o principal motivador dessa escolha foi o fato que o ensino
publico estadual abrange o maior nimero de estudantes de Ensino Médio do
municipio, e também possui 0 maior nimero de escolas. Acredito que ao alcancar o
objetivo da investigacdo, torna-se possivel contribuir significativamente para um
melhor estudo sobre a realidade do ensino de Filosofia no respectivo municipio, visto
gue 65% das escolas de Ensino Médio da cidade estardo envolvidas na pesquisa.
Assim, esta pesquisa leva em consideracdo também a importancia dos dados que
demonstram que mais de 86% dos educandos e das educandas sdo atendidos por
esse sistema de ensino.

A escolha pelo ensino ser “regular’ e “diurno” decorre do motivo de que o
ensino regular pressupfe o segmento seriado e continuo dos estudos em carater
anual. O ensino diurno se baseia na pressuposicdo de que os estudantes desse
turno estdo incluidos ou proximos da faixa etaria destinada aos adolescentes e as
adolescentes estudantes de Ensino Médio, compreendida entre 15 e 17 anos. Desta
forma, a pesquisa busca abranger o turno em que existe a maior possibilidade de
encontrar os adolescentes e as adolescentes que estejam na faixa etéaria
correspondente a propria adolescéncia, na qual acredito que deva iniciar o processo

de construgéo do pensar autbnomo.
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Com isto, termino o esclarecimento sobre a justificativa da pesquisa. Na

préoxima secdo, abordarei a metodologia utilizada na investigacao.

1.2.Metodologia

Sabe-se que no campo da pesquisa, tanto qualitativa como quantitativa,
existem inUmeros métodos para se realizar uma investigacdo, entre eles estdo a
pesquisa bibliografica e a documental; a entrevista e a observacdo, entre outros
(GIL, 2002; LANKSHEAR & KNOBEL, 2008; BOGDAN & BIKLEN, 1994). Tendo isso
em consideracao, buscarei situar o presente trabalho dentro das caracteristicas de
suas respectivas categorias.

Inicialmente, defino que este trabalho investigativo tem na “pesquisa
documental” uma das fontes metodolégicas de trabalho, na medida em que coleto os
conteudos programaticos das escolas pesquisadas. De acordo com Gil (2002, p. 46),
esse tipo de pesquisa pode ser considerado um valioso método de investigacao, no
sentido em que “os documentos constituem fonte rica e estavel de dados”, o que
permite um melhor estudo quanto a estruturacdo sistematica da disciplina de
Filosofia da respectiva escola. A pesquisa apresenta-se como sendo “qualitativa”,
uma vez que a discussao prioriza os dados qualitativos extraidos das entrevistas
com os docentes e as docentes; ja os dados quantitativos ndo terdo uma relacao
direta com a questéao referente ao didlogo entre os saberes. A pesquisa bibliogréafica
(GIL, 2002) também é utilizada como fonte investigativa na medida em que
aprofundo a questdo tedrica referente ao curriculo e aos saberes, bem como
construo a categoria saberes abertos no decorrer deste escrito.

Buscando situar a abrangéncia da pesquisa, esclare¢co que a mesma realiza-
se em todas as escolas estaduais de Ensino Médio, regulares e diurnas do
municipio de Rio Grande/RS, abrangendo as trés séries do Ensino Médio no que diz
respeito a disciplina de Filosofia. Para alcancar o objetivo desta investigacéao,
também utilizo como instrumento a entrevista “estruturada e aberta” (LANKSHEAR &
KNOBEL, 2008) com os docentes e as docentes responsaveis pelo ensino de
Filosofia das respectivas escolas. Esse tipo de entrevista torna-se um instrumento
bastante eficaz, visto que a coleta das “informagdes que se quer obter, e os
informantes que se quer contatar, em geral professores, diretores, orientadores,
alunos e pais, sdo mais convenientemente abordaveis através de um instrumento
mais flexivel” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 34). A escolha pelas entrevistas
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estruturadas decorre do fato de que as mesmas “s&o mais adequadas a pesquisas
gue necessitem dos dados de muitas pessoas, porque o seu formato permite
comparagdes relativamente faceis das respostas a cada questdo” (LANKSHEAR &
KNOBEL, 2008, p. 173). Elas ndo possuem “respostas previamente preparadas, do
tipo sim e ndo, e sdo usadas deliberadamente para encorajar 0s respondentes a
opinar sobre algo, descrever suas experiéncias, esclarecer como eles véem o
mundo que os cerca e assim por diante” (Idem, pp. 177-8).

As entrevistas tiveram por base um questionario, o qual orientou o didlogo
com os professores e as professoras pesquisados. Com o objetivo de manter
fidelidade aos registros levantados nas entrevistas, as mesmas foram gravadas e
posteriormente transcritas, a fim de melhor sistematizar suas andlises. Busquei
também coletar conteudos programaticos da disciplina de Filosofia, a fim de
descobrir como 0s mesmos se apresentam em cada escola. Esses dados permitiram
realizar uma analise curricular da escola no que tange a estruturacdo dos saberes
especificos do campo filosoéfico. A ideia inicial foi coletar os planos de ensino, mas
das 10 escolas investigadas, apenas trés me entregaram seus planos. Desta forma,
decidi por ndo aprofundar a analise dessa documentacéo, detendo-me somente na
sistematizacdo dos conteudos por meio dos documentos coletados.

Apés a realizacdo das entrevistas e da coleta dos conteudos programaticos,
realizo o levantamento dos dados categorizando-os com base na “analise de
conteudos” de Bardin (1977). A partir do exame das respostas dos professores e das
professoras a respeito de suas praticas docentes, pude encontrar a existéncia do
didlogo entre os saberes abertos e os saberes especificos do campo filoséfico.
Desta forma, torna-se possivel estabelecer a relacdo existente entre as escolas e
apresentar um mapeamento sobre o ensino de Filosofia nas escolas estaduais do
municipio de Rio Grande/RS. Tendo concluido a investigacéo, realizo a construcao
desta Dissertacdo, tomando por base as orientacbes de Giusti et al (2006) na
sistematizacdo e normatizacdo da mesma.

Visando a uma melhor organizacdo textual, divido a Dissertacdo em quatro
capitulos. No primeiro, apresentei as consideracdes iniciais do trabalho, introduzindo
0 assunto a ser problematizado, justificando a escolha do tema de pesquisa e
esclarecendo a metodologia utilizada na investigacdo. No segundo capitulo
apresentarei os referenciais tedricos que fundamentam este trabalho, dividindo-o em

quatro sec¢Bes. No terceiro capitulo, escreverei sobre a analise dos dados coletados,
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buscando responder ao objetivo deste estudo. Para uma melhor sistematizacéo,
organizo-o em quatro sec¢des. O quarto capitulo refere-se as consideragdes finais do

trabalho. Apos, elenco as referéncias bibliograficas e os anexos utilizados na

pesquisa.



2. O embasamento tedrico da investigacao

No presente momento do trabalho, apresento os referenciais tedricos que
embasam a pesquisa. Tendo por finalidade a sistematizacdo da mesma, organizo
esta apresentacdo em quatro sec¢des, onde na primeira realizo um resgate histdérico,
das trés ultimas décadas, sobre o retorno da disciplina de Filosofia aos quadros
curriculares do ensino médio; na segunda secdo, apresento um breve resgate
histérico das Teorias do Curriculo; na terceira, disserto sobre a defini¢cdo de curriculo
gue embasa a investigacéo; e, por fim, na quarta, apresento e esclare¢co a questao

referente aos saberes presentes no curriculo escolar.

2.1. De 1980 a 2010: Um resgate historico sobre o retorno da Filosofia ao
curriculo do ensino médio brasileiro

Abordar a questdo do curriculo de Filosofia nas escolas brasileiras € um
assunto que resgata uma imensa trajetoria historica, considerando que esse ensino
ja se encontrava presente no Periodo Colonial (de 1549 a 1759), quando os jesuitas
eram 0s responsaveis pela educacdo nos seminarios e colégios da Companhia
(PUPIN, 2006). Procurando ndo me distanciar do foco da pesquisa, opto por
enfatizar o resgate histérico das trés ultimas décadas, que remetem ao processo de
reinclusdo da disciplina de Filosofia aos quadros curriculares de Ensino Médio,
inclusive tornando-a obrigatoria em todas as séries deste nivel de ensino.

Ao longo das leituras que foram sendo feitas neste processo investigativo, €
possivel acompanhar o trajeto historico da disciplina de Filosofia - desde o Periodo
Colonial até o Periodo Republicano - fundamentado com muita propriedade em
diversos autores, a saber: Pupin (2006), Horn (2000), Gallina (2000), Martins (2000),
Aranha (2001), Chaui (2001). Neste sentido, discorro sobre o0 processo de
reinsercdo da Filosofia nos quadros curriculares das escolas brasileiras a partir da
década de oitenta (Século XX), momento este em que o Brasil comeca a se reerguer
como um pais democratico.

No inicio da década de oitenta do século passado, o regime militar iniciava

um processo de enfraquecimento. A sociedade civil, 0s movimentos estudantis e
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sindicais comecavam a se revoltar contra o regime. Exilados politicos retornavam ao
pais. Nesse mesmo periodo comecgava-se a reconhecer o fracasso da reforma da
LDB, a qual acabou sendo alterada pela Lei n° 7.044/82, que definia a liberacao das
escolas da obrigatoriedade da profissionalizacdo, permitindo que essas pudessem
se dedicar a formacgéo geral dos individuos sociais (ARANHA, 2001).

Ainda neste mesmo ano, comegavam a se intensificar as lutas pelo retorno
da Filosofia aos quadros curriculares, quando finalmente, pelo Parecer n° 342/82, o
Conselho Federal de Educacdo permitiu o retorno da Filosofia como disciplina
optativa para as escolas. Uma conquista mais forte comecou a ganhar destaque
legal no ano de 1997, quando o entdo Deputado Federal Padre Roque (PT-PR)
prop6s o Projeto de Lei n° 3.178/97, que visava a modificar a terceira — e atual —
LDB (Lei n° 9.394/96). O respectivo projeto tinha por finalidade obrigar os estados
brasileiros a incluirem em seus curriculos a Filosofia como disciplina obrigatoria nas
trés séries do Ensino Médio (GALLINA, 2000). Apos ser aprovado pela Camara e
pelo Senado Federal, no ano de 2001, o entdo Presidente da Republica Fernando
Henrique Cardoso vetou o projeto (FAVERO et al, 2004).

Somente cinco anos mais tarde, com o Parecer CNE/CEB n° 38/06 (BRASIL,
2006b), comecou novamente a se efetivar a inclusdo da disciplina de Filosofia. Nas
palavras de iris Rodrigues, professora da Faculdade de Educacio da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ),

essa é uma luta nossa desde que terminou a ditadura. Comegamos a
batalhar pela introducdo da Filosofia no Ensino Médio e prosseguimos na
luta para que houvesse uma regulamentacdo. E essa norma, que €
necesséria, vem pela legislacdo complementar que esta saindo agora
(UNIVERSIA, 2006)".

Essa incluséo curricular se tornou concreta no governo do Presidente Luiz
In4cio Lula da Silva, com a entrada em vigor da Lei n° 11.684/08 (BRASIL, 2008),
gue tornou efetivamente obrigatorio o ensino de Filosofia em todas as séries do
Ensino Médio, provocando uma nova redacéo na LDB 9.394/96 (SCHENINI, 2009).
Atualmente, com essa Lei em vigor, as escolas tém até o ano de 2011 para
realizarem a insercdo da Filosofia nas trés séries do Ensino Médio (LORENZONI,
2009).

4 Como o artigo ndo possui paginacdo, indico que a citacdo encontra-se disponivel no site:
<http://www.universia.com.br/materia/materia.jsp?materia=12318>. Acesso em: 11 jun. 2008.
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ApGs conhecer 0 apanhado historico que apresenta a trajetéria do ensino de
Filosofia na educacéo escolar brasileira, torna-se possivel perceber a dificuldade em
se valorizar essa disciplina. Por ter sido afastada por demasiados anos do curriculo
escolar, muitas pessoas nao a vivenciaram efetivamente. Nesse sentido, redescobrir
sua importancia e suas especificidades é fundamental para o retorno de sua
valorizacdo e de sua contribuicdo para o crescimento reflexivo e critico da
sociedade.

Tendo feito estas consideracgdes, prossigo no desenvolvimento do referencial
tedrico. Na proxima secdo, apresento um breve resgate histérico das Teorias do

Curriculo.

2.2. Um breve resgate histérico sobre as Teorias do Curriculo
Nesta secdo, realizo um resgate historico sobre as Teorias do Curriculo.
Cabe ressaltar que as discussdes sobre esse assunto sdo antigas, podendo ser
encontrados em Goodson (2008) registros a respeito da educacéo escolar do século
XVIII, na Inglaterra. Neste sentido, acredito que se distancia muito do foco deste
trabalho realizar um longo resgate histérico da trajetéria curricular. Desta forma, a
fim de contextualizar o presente estudo, inicio a retomada histérica a partir do século
XX, dissertando sobre as trés grandes “teorias” de curriculo, a saber: as Teorias
Tradicionais, as Teorias Criticas e as Teorias Pos-Criticas.
As denominadas “Teorias Tradicionais” tiveram seu marco inicial no ano de
1918, com o livro intitulado “The Curriculum”, escrito por Bobbitt. Esses modelos de
curriculo surgiram como
uma reacdo ao curriculo classico, humanista que havia dominado a
educacd@o secundéria desde sua institucionalizacdo. Como se sabe, esse
curriculo era herdeiro do curriculo das chamadas “artes liberais” que, vindo
da Antiguidade Classica, se estabelecera na educagéo universitaria da
Idade Média e do Renascimento, na forma dos chamados trivium

(gramatica, retorica, dialética) e quadrivium (astronomia, geometria, musica,
aritmética) (SILVA, 1999, p. 26)."

Na organizacdo do curriculo, Bobbitt tomou como base de organizacdo e
estrutura os modelos industriais das fabricas. Segundo ele, o curriculo é “a
especificacdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a obtencédo de
resultados que possam ser precisamente mensurados” (ldem, p. 12). Assim, 0s

7

modelos mais tecnocraticos de curriculo, como € o caso do modelo de Bobbhitt,
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destacavam “a abstragcdo e a suposta inutilidade (...) das habilidades e
conhecimentos cultivados pelo curriculo classico. O latim e o grego (...) pouco
serviam como preparagao para o trabalho da vida profissional contemporanea”
(Idem, p. 26).

A partir desse momento, passou a existir uma definicdo do que seria o
curriculo, de modo que aquilo que Bobbitt teoricamente denominava como tal,
passou a ser o préprio curriculo (SILVA, 1999). Essa teoria, iniciada com esse autor,
ficou conhecida como sendo parte da composicdo das Teorias Tradicionais. De
acordo com esse posicionamento tedérico, a questdo fundamental do curriculo deve
buscar responder ao seguinte questionamento: “Como transmitir os contetdos que
ja temos como dado?”. Essa visdo esta altamente ligada aos saberes dominantes,
tendendo a ser trabalhada de forma mecénica e técnica (SILVA, 1999), visto que o
principal interesse dos teodricos do curriculo centrava-se no controle social (APPLE,
2006).

Por volta das décadas de 1960 e 1970, comecou a surgir uma seérie de
manifestacdes politicas'®, as quais levaram alguns tedricos da educacao a refletir e
debater criticamente sobre as condi¢cdes de trabalho da educacdo escolar (SILVA,
1999). A partir desse momento, apareceram novas correntes curriculares
denominadas “Teorias Criticas”. Para essas teorias, “o importante nao é desenvolver
técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam
compreender o que o curriculo faz’ (Idem, p. 30)."’

Desse ponto de vista, percebe-se que as novas teorias do curriculo estavam
preocupadas em estudar a questao ideoldgica que se encontrava por tras de suas
construcBes. Na visdo de Althusser (1980), a partir de meados do século XX as
escolas assumiram o lugar de influéncia ideolégica que antes era ocupada pela
Igreja. Segundo esse tedrico, a escola “constitui o Aparelho ldeoldgico de Estado
dominante, Aparelho que desempenha um papel determinante na reproducédo das
relacbes de producdo de um modo de producdo ameacado na sua existéncia pela
luta de classes mundial” (Idem, p. 68).

Outros estudiosos do curriculo surgiram com essa preocupacao referente a

ideologia das classes dominantes sobre as classes dominadas. Dentre esses,

'* Grifo do autor.

® A saber: protestos estudantis na Franca, movimentos de independéncia das antigas col6nias
européias, ditadura militar no Brasil, entre outros (SILVA, 1999).

7 Grifo do autor.
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encontram-se Bourdieu & Passeron, Baudelot & Establet e Freire'®, que pensavam
qgue a forma como se apresentava o curriculo escolar servia somente para reforgar a
reproducado das desigualdades sociais e instalar o conformismo no pensamento das
pessoas. Freire (2003a), refletindo sobre o assunto, lanca o conceito de educacao
bancaria, argumentando que a escola, ao utilizar-se desse modelo de educacao,
apresenta como objetivo apenas a transmissdo de conteudos do professor e da
professora aos estudantes e as estudantes, de modo que o papel da instituicdo de
ensino acaba sendo o de apassivar o ser humano “e adapta-los ao mundo. Quanto
mais adaptados, para a concepg¢ao ‘bancaria’, tanto mais ‘educados’, porque
adequados ao mundo” (Idem, p. 63). E mais adiante, ele complementa que a prética
bancaria “somente pode interessar aos opressores, que estardo tdo mais em paz,
guanto mais adequados estejam os homens ao mundo. E tdo mais preocupados,
quanto mais questionando o mundo estejam os homens” (ldem, p. 63).

Apés esses teoricos, surgiram novos estudiosos curriculares que
aprofundaram cada vez mais essa questdo, ndo se convencendo de que a escola
tem por fim somente a reproducdo. Entre estes encontram-se Apple (2006), que
procura descobrir a quem o curriculo serve, e Giroux (1986), que vé no curriculo
uma possibilidade de resisténcia ideologica contra os dominantes; entre outros, a
saber: Young, Bernstein e Jackson.®

Apés varias décadas de construcdes, criticas e debates entre as teorias que
estudam o curriculo, por volta das décadas de 1980 e 1990 comecaram a se
destacar novos pensadores, 0s quais iniciaram um processo de reavaliacdo do
modo de estudar o curriculo, visto que o mesmo, embora houvesse teorias criticas
gue contrariassem as teorias tradicionais, mantinha-se como um campo de conflito
gue aparentemente demonstrava ndo ter data para terminar. Desta forma,
comecaram a aparecer os tedéricos vinculados as “Teorias Pds-Criticas”. Para eles, o
enfoque deixou de ser a construcao do sujeito ideal, racional e autbnomo e passou a
se centrar nas questbes referentes a identidade, diferenca, subjetividade,
representacao, cultura, género, raca, etnia, sexualidade e multiculturalismo, entre
outros (SILVA, 1999). Para esses tedricos, de modo semelhante ao que ocorre com
a Teoria Critica do curriculo, o importante é investigar problematizacdes que

direcionem aos seguintes questionamentos: “Quais interesses fazem com que esse

'® para saber mais sobre estes tedricos, ver Silva (1999).
!9 para saber mais sobre estes autores, ver Silva (1999).
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conhecimento e ndo outro esteja no curriculo? Por que privilegiar um determinado
tipo de identidade ou subjetividade e nao outro?” (SILVA, 1999, p. 16). Entre os
autores que se destacam nessas teorias estdo Hall, Foucault, Bhabha e Fanon,
entre outros®.

Chegando ao século XXI, 0 que esta para ser escrito sobre a historia do
curriculo encontra-se nas maos dos atuais pensadores desta tematica. Neste
momento, encerro esta primeira parte. Na secdo seguinte, apresentarei qual

concepcao de curriculo perpassa a presente pratica investigativa.

2.3. A concepcdo de curriculo defendida neste escrito

Quando me proponho a investigar o curriculo de Filosofia no Ensino Médio,
remeto minha pesquisa ndo somente a abordar os conteddos programaticos e os
planos de ensino que estruturam a educacéo nas escolas, mas também a procurar
saber qual é o significado que o conceito de curriculo apresenta em determinada
Instituicdo. E, ainda mais, qual € a concepcdo de curriculo que me constréi como
pesquisador em formacao.

Apoés apresentar as teorias curriculares, cabe situar a perspectiva teodrica
gue embasa o presente trabalho. Tomar um posicionamento politico a respeito do
curriculo torna-se uma atitude imprescindivel, pois ndo é possivel conceber a
existéncia de “um curriculo sem carga ideoldgica, visto que as decisdes que se
tomam sempre promovem certos valores e interesses em detrimento de outros”
(SANMARTI, 2009, p. 123). Diversos autores (SILVA, 2008; APPLE, 2006; FREIRE,
2003a; GOODSON, 2008) defendem o posicionamento de que nao existe
neutralidade no curriculo. Esse fato pode ser confirmado pelo sentido de que, se um
curriculo se diz neutro, no minimo estara servindo as idéias das Teorias
Tradicionais, que tém uma forte preocupacdo com a permanéncia do status quo
social. (SILVA, 1999). Na visdo de Apple (2001, p. 115), o espirito neoliberal vé o
mundo como sendo “um vasto supermercado. A ‘escolha do consumidor’ € o que
garante a democracia. Com efeito, a educagcdo € vista como um produto a mais,
como péao, carros e televisao”.

Neste sentido, o presente escrito direciona-se para a linha de pensamento

das Teorias Criticas de curriculo. Penso que a construgdo curricular, por ser um

% Para saber mais sobre estes pensadores, ver Silva (1999).
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processo histérico e ndo continuo, deve sempre ser questionada e reformulada pelo
viés de uma educacgdo mais humanizadora (ARROYO, 2008).

Relembrando um fato histérico que pode contribuir com a questao ideolbgica
gue se esconde por tras do curriculo, retorno um pouco no tempo e destaco um
episodio interessante que aconteceu na Inglaterra, no século XIX, mais
precisamente no ano de 1842. Estando a matéria de Ciéncias presente no ensino
elementar”’, o Reverendo Richard Dawes inaugurou a Escola Nacional da
Sociedade em King’s Semborne, instituicdo destinada as classes operarias. No
curriculo escolar de ciéncias aplicadas havia uma disciplina conhecida como ensino
da “Ciéncia das coisas comuns” (GOODSON, 2008). Desta forma, o conhecimento
cientifico desenvolvido com os educandos e as educandas se contextualizava “na
cultura e na experiéncia dos filhos de pessoas comuns, mas transmitido de forma a
abrir a porta para o ato de entender o exercicio do pensar. Esta era a escolarizagéo
como educagao e, o que € mais, para os pobres da classe operaria” (Idem, p. 90).
Cabe aqui relembrar que esse curriculo estava somente destinado as escolas
elementares.

O ensino das “Ciéncias das coisas comuns” tinha seu curriculo baseado nos
interesses que envolviam a vida dos estudantes e das estudantes naguele momento
e possivelmente em momentos futuros, como por exemplo: “descricdo do seu
vestuario, modo como o mesmo é confeccionado etc., artigos que eles consomem,
procedéncia de tais artigos, natureza dos produtos da freguesia, os quais eles
proprios e os que eles convivem estdo ajudando a cultivar” (LAYTON apud
GOODSON, 2008, p. 123), entre outros assuntos.

Como esse trabalho desenvolvido por Dawes alcancou um significativo
sucesso pratico de crescimento intelectual das classes populares, os detentores do
poder politico e econdmico ndo se agradavam do que estava acontecendo. Desta
forma, comecaram a pensar outro modo de trabalhar a Ciéncia nas escolas
(GOODSON, 2008). Uma comprovacao desse desconforto educacional pode ser
expressa pelas palavras do Lord Wrottesley, que na época era presidente do Comité

Parlamentar da Associacao Britanica para o Avanc¢o das Ciéncias. Ele diz:

...mancando, um menino pobre adiantou-se para dar sua resposta. Coxo e
corcunda, rosto palido e macilento, era nitida nele toda uma histéria de

%1 O ensino elementar assemelha-se ao que hoje conhecemos como Ensino Fundamental, destinado
as criancas até os seus 13 anos de idade.
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pobreza, com suas consequéncias... Mas, ele deu uma resposta téo Idcida e
inteligente que nas pessoas brotou um duplo sentimento: admiragéo, face
aos talentos do menino; vexame, porque em alguém da mais baixa das
classes inferiores fora encontrada, quanto a assuntos de interesse geral,
mais informagé@o do que em gente que, socialmente, era de classe muito
superior.

Seria uma situacdo nociva e perversa, esta de uma sociedade em que
pessoas relativamente desprovidas das benesses da natureza fossem,
gquanto a capacidade intelectual, geralmente superiores aos que,
socialmente, estédo acima delas (HODSON apud GOODSON, 2008, p. 91).

A atitude demonstrada pelo menino causou admiragdo e medo em
Wrottesley. ApOs esse acontecimento, por volta do ano de 1850, a Ciéncia deixou de
ser matéria de ensino obrigatéria, passando a ser opcional. E, em 1862, todos o0s
recursos financeiros direcionados para as Ciéncias foram retirados, causando a
destruicéo sistematica da mesma, bem como sua total exclusdo (GOODSON, 2008).

Vinte anos apos esse feito, a ciéncia retornou aos quadros curriculares
totalmente renovada. Desta forma, a Ciéncia “como disciplina escolar, foi
inteiramente refundida, de modo a se tornar semelhante, na forma, as demais
disciplinas do curriculo secundario — um bloco de conhecimentos puros e abstratos
inseridos como reliquias em epitomes e livros-texto” (Idem, p. 91). De acordo com
Goodson (2008), o curriculo de Ciéncias desse periodo tomou como Vvisdo correta de
ensino a versdo da Ciéncia de Laboratério, provavelmente impulsionada pelas
descobertas das pesquisas laboratoriais das Universidades.

Conforme o avanco da definicdo universitaria sobre o que eram as Ciéncias,
aumentava 0 seu reconhecimento e prestigio, o que fazia com que os professores
das escolas fossem pressionados a sujeitarem-se, cada vez mais, aos curriculos
escolares. Desta forma, os docentes foram perdendo o seu espaco criativo e
deixando de desenvolver os assuntos relacionados aos problemas que poderiam
surgir a partir do ensino de seus conteudos cientificos (GOODSON, 2008).

Através desse fato historico, €é possivel perceber a coeréncia da
argumentacado presente na Teoria Critica do curriculo no sentido em que permite
descobrir a ideologia que molda a construcédo do curriculo escolar, por ocasidao da
exclusdo da disciplina de Ciéncias do ensino elementar na década de 1860, na
Inglaterra. Esse brilhante resgate histérico realizado por Goodson (2008) permite
perceber a relacéo ideoldgica existente entre o governo e a classe mais favorecida
economicamente na busca pela manutencdo da divisdo das classes sociais. Ao

reparar a relagdo entre: “ensino de Ciéncias das coisas comuns > a resposta do
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menino pobre ao Lord Wrottesley - a analise de Wrottesley sobre a resposta do
menino - a exclusdo da disciplina de Ciéncias”, ndo me parece que tal feito tenha
ocorrido por acaso.

Tomando isso em consideracao, imagino inimeros processos de exclusao
de disciplinas escolares que possam ter ocorrido em diversos paises, sob alguma
“‘mascara” que ocultasse o real motivo de sua exclusdo. Um bom exemplo € o caso
da exclusdo da disciplina de Filosofia das grades curriculares do ensino brasileiro
durante o periodo da ditadura militar, sob o pretexto de que ndo haveria espaco para
ela no curriculo.

Um outro fato que se mostra relevante decorre desse primeiro ocorrido na
Inglaterra. ApGs a exclusdo das Ciéncias, vinte anos mais tarde essa mesma
disciplina retornou aos quadros curriculares do ensino elementar inglés, totalmente
reformulada e em carater especificamente técnico, visto que se baseava no ensino
de Ciéncias do laboratério. Esse acontecimento permite que se tenha uma ampla
visdo sobre o processo ideolégico que esta presente na elaboragéo curricular.
Percebo que como o ensino de “Ciéncias das coisas comuns” a disciplina estava
possibilitando um elevado desenvolvimento intelectual das consideradas “classes
baixas”, tornando-se necessario que o governo invertesse tal situacdo, a fim de
evitar “problemas futuros”. Desta forma, com a reinsercdo das Ciéncias em seu viés
laboratorial, 0 espaco para reflexdo, debate e aprendizagem das coisas da vida
passaram a ser substituidos pela transmissdo de contelddos que nao
necessariamente interessavam aos educandos e as educandas, mas que estavam
sendo produzidos nas Universidades.

Pouco tempo apds esse acontecimento, comecou a surgir a divisdo
sistematica dos contetidos, com seu gradeamento e sua estruturacao baseadas nos
moldes industriais, 0os quais permanecem até hoje em grande parte dos curriculos
escolares brasileiros. Segundo Apple (2006, p. 85), por volta do inicio do século XX
essa sistematizacdo possuia um forte viés politico de controle da sociedade, de

modo que o paradigma intelectual do curriculo constituiu-se como

um conjunto identificavel de procedimentos para a sele¢é@o e organizacao do
conhecimento escolar — procedimentos a serem ensinados aos professores
e a outros educadores. Na época, a principal preocupac¢éo das pessoas da
area do curriculo era a do controle social.
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Embora Goodson (2008) tenha se detido diretamente na Inglaterra, vejo que
esse apanhado historico ndo deve ser muito diferente do que ocorreu no Brasil.
Comparando a exclusédo da disciplina de Ciéncias (século XIX, na Inglaterra) com a
exclusdo da Filosofia (século XX, no Brasil), percebo uma diferenca que pode se
tornar um ponto positivo para quem defende uma visdo critica de curriculo. Como
bem se pode ler nos PCN+ (BRASIL, 2002), nos PCNEM (BRASIL, 1999) e nas
OCEM (BRASIL, 2006a), no curriculo de Filosofia ndo existe uma obrigatoriedade no
que diz respeito a sequenciacdo necessaria dos contetdos referentes a disciplina,
mas apenas uma sugestao do que se pode ser trabalhado nas escolas. Além disso,
de acordo com esses documentos, a Filosofia € um saber que abrange diversos
saberes, ndo podendo ser, portanto, gradeado como as demais disciplinas. Para o
PCN+,

ndo existe uma Filosofia — como ha uma Fisica ou uma Quimica —, o que
existem sdo filosofias, podendo o professor (a quem chamariamos de
filosofo-educador) privilegiar certas linhas de pensamento e de metodologia,
sejam elas a dialética, a fenomenoldgica, a racionalista etc. (BRASIL, 2002,
pp. 41-2)%.

Neste sentido, vejo com confianca esse espaco de abertura, embora nao
concorde que exista apenas uma Fisica ou uma Quimica, conforme afirma o

"2 & isso a

documento. Penso que todas as disciplinas possuem “varias verdades
prépria historia pode comprovar, como foi visto no exemplo do ensino de Ciéncias na
Inglaterra do século XIX. Assim sendo, vejo nesse espaco de abertura uma
possibilidade para o debate e a insercdo tedrico-critica de pensamentos que
possibilitem a construcdo de um novo ensino curricular de Filosofia para as escolas
brasileiras.

Desta forma, questiono a concepcdo que Vvé na estruturacdo, sequenciacao
e gradeamento uma melhor forma de organizacdo dos conhecimentos escolares,
baseada na visdo das Teorias Tradicionais de curriculo (SILVA, 1999). Na linha do

pensamento de Apple (2006), acredito que seja necessario questionar sobre quem

*2 Grifo do documento.

% As vérias verdades referem-se a quantidade de contetidos que cada disciplina possui e quais s&o
selecionados para serem transmitidos como sendo 0 conhecimento verdadeiro da respectiva
disciplina. No caso da disciplina de Ciéncias, na Inglaterra do século XIX, no primeiro momento seu
ensino estava voltado a vida dos estudantes e das estudantes. Apds a reinsercdo da disciplina, a
mesma retornou aos moldes de um ensino laboratorial. Essa alteragdo modificou a percepcédo que se
tinha a respeito do ensino de Ciéncias naquela época.
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determinou que alguns conhecimentos fossem vistos como verdadeiros enquanto
outros fossem ignorados. Segundo esse autor, € importante que os estudiosos do
curriculo consigam desvelar a ideologia que determina a organizacao curricular das

escolas. Desta forma,

o ato fundamental envolve tornar problematicas as formas de curriculo
encontradas nas escolas, de maneira que seu conteddo ideoldgico latente
possa ser desvelado. As questbes sobre a tradicdo seletiva, tais como as
gue se apresentam a seguir precisam ser levadas muito a sério. De quem é
0 conhecimento? Quem o selecionou? Por que é organizado e ensinado
dessa forma? E a este grupo em particular? (Idem, p. 40).

Como pesquisei a questao referente ao curriculo escolar, ndo posso
abandonar o estudo das teorias curriculares (GOODSON, 2008), visto que, conforme
foi comprovado historicamente, a teoria tem a possibilidade de se tornar algo mais
do que apenas uma ideia; ela pode se tornar concretamente uma coisa objetivada
(SILVA, 1999). Nisso, vejo a importancia do estudo de Freire (2002a; 2003a), Apple
(2006), Silva (1999) e Arroyo (2008), entre outros, pois por meio de seus escritos
consigo pensar novas formas de perceber e estudar a realidade educacional.

Assim, ao buscar uma definicdo de curriculo que possa expressar o que
guero dizer, formulo o seguinte conceito: considero o curriculo como sendo uma
complexa rede de significados, dinamica e flexivel, que carrega consigo teorias
ideologicas que objetivam alcancar determinadas metas, embasadas em
documentos que buscam garantir o alcance de seus objetivos e propésitos, tendo
como sujeitos efetivos da acdo os gestores, as gestoras, 0s professores, as
professoras, os educandos e as educandas. Procurando clarificar a defesa dessa
conceituacado, esclareco que quando defino o curriculo como sendo “..uma
complexa rede de significados, dindmica e flexivel,...”, digo que ndo é possivel
compreender o sentido do curriculo olhando-se somente para 0 que se apresenta a
primeira vista, ignorando o contexto histérico e social em que se esta presente. E
necessario, antes, um estudo profundo e cuidadoso, a fim de compreender os
significados que envolvem o processo de sua formulacao até sua aplicacéo social.

No momento em que defendo que essa complexa rede de significados
“...carrega consigo teorias ideoldgicas que objetivam alcancar determinadas

metas...”, argumento que as bases das estruturas curriculares trazem consigo
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interesses ideoldgicos que permitem atingir o fim escolhido, podendo ser a
manutenc¢ao do status quo ou o confrontamento com a atual realidade social.
Quando digo que o curriculo esta “...embasado em documentos que buscam

y

garantir o alcance de seus objetivos e propositos...”, remeto ao fato de que os
documentos apresentam o carater de legalidade formal, uma vez que as instituicdes
publicas estdo diretamente ligadas ao Estado, possibilitando tanto a fundamentacéo
quanto a estruturacdo®* daquilo que seré ensinado. Por fim, ao dizer que o curriculo
“...tem como sujeitos efetivos da agdo os gestores, as gestoras, os professores, as
professoras, os educandos e as educandas”, defendo que essas trés instancias
devem ter voz ativa no que diz respeito ao que sera trabalhado, ndo s6 nas salas de
aula, como também na escola.

No meu ver, tanto os professores e as professoras como os estudantes e as
estudantes devem ser compreendidos como construtores e construtoras do
conhecimento e ndo apenas desempenhar o papel de transmissor e de receptor,
respectivamente. Se a educacao escolar for vista sobre essa otica, o docente e a
docente ndo serdo apenas o que “educa, mas o que, enquanto educa, é educado,
em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa” (FREIRE, 2003a,
p. 68). Desta forma, ambos se tornardo “sujeitos do processo em que crescem
juntos e em que os ‘argumentos de autoridade’ ja ndo valem. Em que, para ser-se,
funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e néo
contra elas” (Idem, p. 68)%. Essa unido cognoscente pode se apresentar como uma
das possibilidades para uma mudanca educacional, no sentido de superar as
Teorias Tradicionais do curriculo.

Penso que tal construcao nao deve ficar apenas entre professor e professora
com os estudantes e as estudantes, mas envolver também o0s gestores e as
gestoras. Porém, no caso da transgressao (ARROYO, 2008) ir além da viséo tedrica
tradicional dos gestores e das gestoras, 0S mesmos € as mesmas hao
necessariamente precisardo estar envolvidos na atividade. Tomando por base
Alarcéo (2002), ainda é possivel incluir outros sujeitos no papel de protagonistas da
escola. Segundo a autora, nessa instituicido “todos sao atores. Os alunos, os

professores, os funcionarios, os pais ou os membros da comunidade envolvidos nas

* Esta definicdo de estruturacdo abrange a seguinte contextualizacdo: contelidos a serem

trabalhados, métodos de ensino e avaliagdo, entre outros instrumentos que orientam o trabalho
docente (SANMARTI, 2009; GOODSON, 2008).
% Grifo do autor.
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atividades da escola, todos tém um papel a ser desempenhado” (ldem, p. 23).
Considerando esse posicionamento, reforco a importancia de dialogar os saberes
especificos com os saberes abertos, uma vez que a escola ndo € um espaco sem
cultura e sem histéria, mas estd intimamente relacionada ao seu contexto sécio-
histérico-cultural.

Desta forma, por considerar a presenca do educando e da educanda como
sujeitos do curriculo, penso que é de extrema importancia contar com sua
participagdo no processo de constru¢cdo do ensino escolar. O fato de a educacao
nao levar em conta o interesse dos educandos e das educandas na sua elaboragéao

curricular, termina por fazer com que esses e essas nao sintam mais

vontade alguma de aprender na escola. Se ndo ha vontade de aprender
perde sentido ensinar. Perdemos o0 sentido de nosso saber-fazer.
Entretanto, é curioso constatar que essa mesma infancia, adolescéncia e
juventude se mostra curiosa em aprender a ser gente, a situar-se no tempo
e espago social, no seu tempo, ser contemporaneos com 0S avangos
humanos, nas artes, nas mdusicas, nas tecnologias, no amor, na
sexualidade, na estética, nas modas... (ARROYO, 2008, p. 55).

Percebo que os estudantes e as estudantes tém curiosidades e desejos de
aprender coisas novas, mas aprender para a vida e ndo apenas para decorar e
passar de ano na escola. Sendo assim, penso que valorizar os saberes que 0s
estudantes e as estudantes trazem consigo pode despertar o interesse de um maior
namero de discentes pelos conhecimentos e saberes escolares, visto que néo
receberdo apenas um conhecimento bancario (FREIRE, 2003a), mas se perceberao
como parte problematizadora dos saberes que se constroem no decorrer da historia.

Embora o curriculo escolar das escolas estaduais de Rio Grande/RS se
aproxime muito das Teorias Tradicionais, ainda carrego uma certa dose de
esperanca. A propria transgressdao (ARROYO, 2008) pode ser uma forma de se
enfrentar o ensino de viés tecnicista. Mesmo que, aparentemente, a transgressao
soe com uma conotacdo negativa, penso que ela se apresenta como
um forte espaco de mudanca radical. Segundo Arroyo (Idem, p. 139), na visdo da

midia, dos gestores, das gestoras e até de algumas familias, as

transgressdes  podem  ser interpretadas como  imprudéncias,
irresponsabilidades profissionais. Prefiro ver nelas valores éticos, dificeis de
praticar em tempos de centralismos e normatizagdo autoritaria. Uma virtude
de nosso oficio € ir além da prudéncia oficial e da responsabilidade formal
das normas. Como se manter na norma, na prudéncia formal diante de
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trinta, quarenta criangas, adolescentes ou jovens cheios de vida? A quem
responder — ser responsaveis —, a essa vida que chega viva a cada dia em
nossas salas de aula ou as normas frias, mortas sem pensamento e
sentimento?

Com esse referencial, percebo que a viséo tedrica critica de curriculo esta
bem presente nas discussdes curriculares. E, conforme frisou Silva (1999, p. 11), a
teoria ndo se limita a descobrir ou explicar a realidade, mas esta “irremediavelmente
implicada na sua produgdo. Ao descrever um ‘objeto’, a teoria, de certo modo,
inventa-o. O objeto que a teoria supostamente descreve é, efetivamente, um produto
de sua criacao”.

E da mesma forma como Silva (1999) registrou, ao dizer que o que Bobbitt
teorizou a respeito do curriculo passou a ser realmente o curriculo, a mudanca de
realidade tedrica pode acontecer também com as demais teorias. Tenho consciéncia
de que a mudanca ndo é um processo simples, mas da mesma forma que é
complexo e delicado, também se apresenta como possivel e viavel.

Encerrando essa discusséo curricular, partirei para o proximo momento. Na
secao seguinte, abordarei a questdo que envolve os saberes e suas relacdes com a

docéncia e discéncia no curriculo escolar.

2.4. Os saberes presentes no curriculo escolar

Nesta secdo, abordo a questdo referente aos saberes que fazem parte do
processo de ensino e aprendizagem da sala de aula. Dentre eles, identifico trés
como sendo de fundamental importancia para este trabalho, a saber: os saberes
docentes, os saberes especificos do campo filoséfico e os saberes abertos.

A utilizacdo do termo saber € recente nas publicacdes cientificas (QUERO,
2005), o que faz com que eu procure detalhar, primeiramente, o que entendo por
esse conceito. De acordo com Mota et al (2008) e Veiga-Neto & Noguera (2010), os
termos “saber” e “conhecimento” muitas vezes sdo tomados, equivocadamente,
como sinbnimos. Buscando esclarecer as diferencas, Mota et al (2008) definem o
“conhecimento” como fruto de uma atividade cognitiva sobre algum objeto buscando
apreender suas “causas, qualidades, estruturas, propriedades e relagdes” (ldem, p.
125). Ao definir o “saber”, diz que este se refere ao movimento provocado sobre o

conhecimento ao entrar
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em contato com um determinado contexto, numa dada realidade,
confrontando suas multiplas facetas transcendendo o conhecimento ja
consolidado, reinventando-o, recriando-o e traduzindo-o, conforme as
necessidades imperadas pelas circunstancias (Idem, p. 125).

Assim, o conhecimento relaciona-se ao processo intelectual em que a
realidade exterior se torna interior ao sujeito, enquanto que o saber refere-se néo
somente a relagdo interna do sujeito sobre o objeto, mas também sobre a relacdo do
sujeito e seu conhecimento com o seu contexto de vida (MOTA et al, 2008).

Veiga-Neto & Noguera (2010) apresentam uma conceituacao para os termos
‘conhecimento” e “saber”. Ao abordarem a questdo da arqueologia de ambas as
palavras, argumentam que

se 0 sujeito de conhecimento € um sujeito cognoscitivo ou cognoscente —
um sujeito que conhece como resultado da sua acéo frente a um objeto
cognoscivel —, o sujeito de saber esta assujeitado pelo saber, ou seja,
sujeita-se ao saber. Ndo é propriamente o sujeito que, por meio de sua
atividade cognoscitiva, produz o saber; ao invés disso, € o saber em que
estd imerso o sujeito que produz esse sujeito. O sujeito passa a ser
entendido como uma posicao a ser ocupada por um individuo numa trama

de saberes. E é o saber que estabelece as regras para o discurso que deve
pronunciar o sujeito (Idem, p. 78).

Segundo os autores, o lugar do sujeito diante do conhecimento e do saber
apresenta-se na postura que ambos ocupam em suas construgdes. No que diz
respeito ao “conhecimento”, o sujeito € aquele que é capaz de conhecer, enquanto
que com relagao ao “saber”, o sujeito é fruto deste, de modo que seus pensamentos
estdo submetidos aos saberes sobre o0s quais ele esta inserido cultural e
socialmente. Buscando problematizar essa reflexdo, trago o posicionamento de
Freire (2002a, p. 59):

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado
mas, consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele. Esta é a
diferenca profunda entre o ser condicionado e o ser determinado. A

diferenca entre o inacabado que ndo se sabe como tal e o inacabado que
historica e socialmente alcangou a possibilidade de saber-se inacabado.

Segundo o autor, percebo que mesmo que 0s seres humanos sejam
condicionados pelo meio, pelos saberes que os moldam, eles sdo seres inacabados,
gue, por serem assim, tém a possibilidade de mudanca e reconstrucdo de seus
saberes. Esse espaco de inacabamento, de inconclusao permite o desenvolvimento
da autonomia, possibilita aos sujeitos lidar com os saberes e conhecimentos que
fazem parte de suas vidas e questiona-los, buscando se tornarem cada vez mais

sujeitos de suas proprias vidas e de seus saberes.
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Referindo-se ainda ao curriculo escolar, Veiga-Neto e Noguera (2010, pp.
84-5) langcam um questionamento importante: “se o curriculo atual esta centrado no
conhecimento (...) poder-se-ia pensar em um curriculo cuja énfase se deslocaria dos
conhecimentos para os saberes?”. Buscando responder a questdo, penso que essa
mudanca pode ser possivel se o curriculo conseguir, aos poucos, se libertar do
gradeamento que sequencia e prende os conteudos especificos as suas respectivas
disciplinas. A partir do momento em que se abre o espaco para a liberdade curricular
dos conteudos, os conhecimentos podem ter seu foco dividido com os saberes, pois
ndo havera mais a necessidade de cumprir um determinado nimero de conteddos
em um determinado tempo e em uma determinada época, e com isso podera haver
a possibilidade de transformar esses conteudos em saberes que se contextualizam
na vida discente.

Tomando por base esses referenciais, defino a utlizacdo da categoria
“saber” no sentido de compreendé-la como sendo um conjunto de conhecimentos
gue fazem parte da vida dos seres humanos na medida em que 0s constituem como
sujeitos e os permitem refletir sobre essa propria constituicdo. Os saberes referem-
se, também, a aplicacdo contextualizada na realidade social dos conhecimentos
adquiridos ao longo da existéncia, na medida em que esses passam a fazer sentido
na vida dos homens e das mulheres.

Tendo esclarecido esse conceito, penso que a escola deve levar em
consideracdo os saberes diversos que a compdem. O curriculo escolar ndo deve
priorizar somente o ensino dos contetdos, como se esse fosse o verdadeiro saber a

ser ensinado. Assim,

a educacgdo ndo pode ser pensada de forma isolada ou desconectada das
necessidades sociais [...] as instituicbes educacionais gque ignorarem a
atribuicdo de colaborar para a constru¢cdo de um novo perfil de cidadao
capaz de viver as contradi¢bes dessa nova ordem social, permanecendo
como transmissores do saber, correm o risco de ficar obsoletas
(CARVALHO, 2007, p. 23-4).

A escola deve trabalhar os contetdos disciplinares tecendo uma relacdo com
0s saberes abertos, de forma a possibilitar ao jovem e a jovem o desenvolvimento
de sua autonomia (RAMOS, 2007; HORN, 2000; CARVALHO, 2007). Esse
desenvolvimento possibilita que os educandos e as educandas desenvolvam suas

habilidades racionais e cognitivas, buscando prever consequéncias futuras de suas
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decisbes atuais, a fim de que possam pensar por Si mesmos e por si mesmas o
mundo em que desejam viver (GALLO & KOHAN, 2000).

Defendo esse posicionamento na medida em que 0s conhecimentos
cotidianos, ao serem relacionados com os conhecimentos prévios dos sujeitos,
interferem de forma positiva na aquisicdo de novos conhecimentos (MORAES,
2000). Neste sentido, o conhecimento filosofico pode promover o aperfeicoamento
de novos aprendizados.

Tratando do nivel de Ensino Médio, torna-se uma questado importante o
aprofundamento do assunto referente aos saberes. Desta forma, penso que o ensino
deve ir além da priorizacdo dos conteudos pré-selecionados e sequencializados,
pois nado é possivel preparar

bem o adolescente se ndo se criar a oportunidade para que ele possa
desenvolver-se intelectualmente, para que ele possa lidar com o
conhecimento de maneira adequada para que ele se promova como sujeito

pessoal, enfim, para que ele se realize como ser humano, como membro de
uma sociedade e como cidaddo (SEVERINO, 2000, p. 12).

Tendo referenciado esse posicionamento, aprofundarei o estudo desta
secao dividindo-a em trés subsecdes, as quais permitirdo um melhor enfoque sobre
a funcao dos trés saberes no curriculo escolar. Na primeira subsecéao, falarei sobre
0s saberes docentes; na segunda, dissertarei sobre os saberes especificos do

campo filosoéfico; e, na terceira, apresentarei os saberes abertos.

2.4.1. Os saberes docentes

Nesta subsecdo, abordarei a questdo referente aos saberes docentes.
Segundo alguns autores (TARDIF, 2005; GAUTHIER et al, 1998), os docentes
devem ter o dominio sobre certos saberes que os constituem como profissionais da
educacdo. Na visdo de Tardif (2005, p. 36), o saber docente é “um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Considerando
sua relevancia para o bom éxito do trabalho escolar, destaco a importancia do
estudo desses saberes.

Buscando identifica-los e baseado em Gauthier et al (1998) e Tardif (2005),
0s saberes necessarios para o exercicio da docéncia sdo: os saberes disciplinares,

0s saberes curriculares, os saberes da formagéao profissional, os saberes da tradicéo
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pedagdgica, 0os saberes experienciais e 0s saberes da acdo pedagogica. Na medida
em que vao sendo buscados pelo docente e pela docente, o desenvolvimento de
sua atividade comeca a se tornar o mais proximo possivel do ideal do exercicio
pedagdgico.

Neste sentido, buscarei detalhar a importancia de cada um desses saberes,
a fim de que se possa definir suas fungbes para o efetivo exercicio da docéncia.
Acredito que aprofundar este estudo torna-se necessario, visto que os professores e
as professoras precisam aperfeicoar-se no exercicio de sua pratica.

Inicio pelos “saberes disciplinares”. Essa categoria refere-se ao conjunto de
saberes produzidos pelos/pelas cientistas, pesquisadores e pesquisadoras das
Universidades a respeito do mundo (GAUTHIER, et al, 1998; TARDIF, 2005). Esses
saberes constituem as diversas disciplinas que compdem os curriculos escolares.
De fato, para que um docente e uma docente possa lecionar sua disciplina, exige-se
que o0 mesmo e a mesma tenha “um conhecimento do conteldo a ser transmitido,
visto que, evidentemente, ndo se pode ensinar algo cujo conteudo ndo se domina”
(GAUTHIER et al, 1998, p. 29).

A segunda categoria de saber ressaltada pelos autores é a dos “saberes
curriculares”. De acordo com Tardif (2005, p. 38), esses sdo 0s saberes que
“correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos a partir dos quais a
instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e
selecionados como modelos da cultura erudita e de formagao para a cultura erudita”.
Esses saberes decorrem da existéncia dos saberes disciplinares, no sentido de que
0s estruturam para coloca-los em pratica nas aulas. Desta forma, os professores e
as professoras sistematizam o0s saberes especificos de suas disciplinas,
apresentando o enfoque que a caracteriza enquanto tal na construcdo dos
conhecimentos a respeito do mundo. Assim, constroi-se o programa de ensino
(GAUTHIER et al, 1998), que organiza e estrutura o que podera ser lecionado, bem
como o que sera avaliado ao longo do ano letivo.

A terceira categoria aponta para os “saberes da formagao profissional”, que
se referem aos conhecimentos adquiridos pelos professores ao longo de sua
formacédo profissional, através das ciéncias da educacdo (TARDIF, 2005). Essa é
uma forma de saber que se diferencia dos demais, voltando-se especificamente para
0 ambiente escolar, como por exemplo, no¢bes sobre conselho escolar, projeto

politico pedagdgico, carga horaria de aula etc. (GAUTHIER et al, 1998).
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A quarta categoria esta relacionada aos “saberes da tradicdo pedagogica”,
que se referem a toda cultura educacional construida historicamente, a partir do
século XVII, e que foi se modificando e se consolidando até chegar no atual sistema
que constitui a educacido escolar (GAUTHIER et al, 1998). E importante ressaltar
que o “saber da tradicao apresenta muitas fraquezas, pois pode comportar muitos
erros” (ldem, p. 32). Neste sentido, cabe ao docente e a docente conhecer a
tradicdo pedagogica, a fim de perceber-se como parte integrante de sua construgéo
histérica e ideoldgica.

A quinta categoria esta voltada aos “saberes experienciais” (TARDIF, 2005).
Esses saberes referem-se aos conhecimentos adquiridos pelos docentes e pelas
docentes por meio de suas vivéncias e experiéncias, tanto pessoais como
profissionais. As adquiri-los, incorporam-se a sua pratica docente, 0 que 0 permite
lidar com os demais tipos de saberes relacionando-os conforme seu objetivo
educacional. Porém, Gauthier et al (1998, p. 33) salienta que o limite desse tipo de
saber encontra-se no “fato de que ele é feito de pressupostos e de argumentos que
nao sao verificados por meio de métodos cientificos”.

Por fim, a sexta categoria refere-se aos “saberes da acdo pedagdgica”.
Segundo a definicdo de Gauthier et al (Idem, p. 33), tal forma de saber pode ser
considerada uma extensdo do “saber experiencial dos professores a partir do
momento em que se torna publico e que é testado através das pesquisas realizadas
em sala de aula”. Esses saberes permitem a inter-relacdo entre os docentes e as
docentes, de forma que ganham a oportunidade de aprender com os/as
outros/outras, repensando o proprio exercicio de sua profissdo. Essa busca pelo
didlogo e a aprendizagem sobre o saber de acdo pedagodgica é de fundamental
importancia, pois sem ela o professor e a professora, a fim de dar fundamento a
suas acbes, recorrera “a experiéncia, a tradicdo, ao bom senso, em suma,
continuara usando saberes que ndo somente podem comportar limitacbes
importantes, mas também ndo o distihnguem em nada, ou em quase nhada, do
cidadao comum” (ldem, p. 34).

Tendo destacado os saberes presentes na docéncia, segundo a visdo de
Gauthier et al (1998) e Tardif (2005), penso que é importante considerar e, se
possivel, acrescentar mais uma categoria de saber que os docentes e as docentes
devem conhecer. A esta denomino como sendo os saberes abertos dos educandos

e das educandas. Definindo melhor esse conceito, compreendo como saberes
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abertos aquele tipo de conhecimento que esta presente na vida de todos os seres
humanos — mas que neste trabalho direciona-se para a vida dos estudantes e das
estudantes — permitindo-os interagir socialmente com as demais pessoas, a fim de
bem viver em sua sociedade. Esses sao tipos de saberes que se encontram
permeados na vida de todas as pessoas, de um modo geral, e que na escola se
fazem presentes na voz dos educandos e das educandas, que se apresentam
inicialmente permeados por eles, de modo que na escola poderdo complementa-los
e aprimora-los no didlogo com os demais saberes e conhecimentos. Neste sentido,
vejo que ao se levar em consideracdo os saberes abertos, o processo de ensino e
aprendizado da sala de aula pode se desenvolver de forma mais humana. Segundo
Freire (2003b, p. 98), os professores e as professoras necessitam conhecer “o que
se passa no mundo das criancas com quem trabalham. O universo de seus sonhos,
a linguagem com que se defendem, manhosamente, da agressividade de seu
mundo. O que sabem e como sabem independentemente da escola”?®. Abaixo

(Tabela 2), apresento um breve resumo sobre 0s saberes docentes:

Tabela 2 — Categorias referentes aos saberes docentes®’

Categorias de Saberes Descricao

Saberes Disciplinares Produzidos pelos/as cientistas e pesquisadores/as

universitarios/as.

Saberes Curriculares Sistematizam o0s saberes disciplinares para coloca-los em

pratica nas escolas.

Saberes da Formacéao Sao adquiridos ao longo da formagdo profissional dos/das

Profissional docentes.

Saberes da Tradicdo Pedagdgica | S&o voltados & construcéo cultural da educacéo escolar.

Saberes Experienciais S&o adquiridos por meio das vivéncias, tanto profissionais

quanto pessoais dos/das docentes.

Saber da Acéo Pedagdgica Ocorre quando se cientificiza os saberes experienciais tornando-
0s publicos.

saberes abertos dos/das S&o os saberes que fazem parte da vida dos/das estudantes.

discentes

% Nesta citacao, Freire refere-se as criancas. Aprofundando melhor tal citac&o, acredito que a mesma
também vale para os/as demais educandos e educandas da Educacéo Basica.

" para a construgdo dessa tabela, utilizo como referéncia Gauthier et al (1998) e Tardif (2005).
Exceto no que diz respeito aos saberes abertos dos/das discentes, pois essa categoria esta sendo
construida neste trabalho.
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Desta forma, apOs apresentar os variados saberes que devem estar
presentes na docéncia, venho salientar que este trabalho de pesquisa se detera
mais especificamente em duas dessas categorias de saber. Uma delas seré
referente aos “saberes curriculares”, que serdo denominados como saberes
especificos do campo filoséfico; a outra sera referente aos saberes abertos.

Apoés ter feito estas consideracdes, abordarei nas duas subsecfes que se
seguem, primeiramente, o assunto referente aos saberes filoséficos. Na subsecéo
posterior, falarei sobre os saberes abertos e sua fundamentacdo na defesa de sua

inclusdo nos curriculos escolares.

2.4.2. Os saberes especificos do campo filos6fico no curriculo de Filosofia

Dentre os diversos saberes que perpassam o conhecimento escolar, me
deterei, nesta secao, sobre os saberes especificos do campo filosoéfico. Penso ser
de extrema importancia leva-los em consideracdo na estruturacdo curricular do
Ensino Médio, no sentido de que néo € possivel estudar Filosofia sem que se saiba
ao menos o que foi construido a seu respeito ao longo da histéria (NASCIMENTO
apud SILVEIRA, 2000).

Assim, surge a necessidade de investigar: Que conhecimentos filosoficos
podem ser levados em conta na construcdo curricular da disciplina de Filosofia? De
gue forma os mesmos podem ser trabalhados? Ao procurar a resposta a primeira
pergunta, encontro em Ramos (2007, p. 198) o argumento de que é preciso ter
cuidado na definicdo do que pode ser trabalhado no ensino de Filosofia, uma vez

gue essa é uma disciplina

diversa, e a sua variegacao permite falar de filosofias e ndo da filosofia. Sao
elas que constituem um acervo de conhecimento consubstanciado na
histéria do pensamento. Além de critica, ela se constitui no préprio processo
da sua realizacdo na historia como o resultado sistematico e rigoroso do
encadeamento de idéias que sdo produzidas para a sustentacdo,
ampliagdo, ou substituicdo de teorias ou conceitos que tém vigéncia num
determinado momento da histéria da filosofia. Por isso mesmo, ndo se pode
inocentemente aderir a Ultima moda de pensamento que aparece na vitrine
das idéias para o consumo de espiritos avidos de novidade.

Desta forma, vejo que o ensino de Filosofia deve levar em conta 0s assuntos
gue acompanharam o seu desenvolvimento histérico até os dias atuais, de forma

gue ao ignorar esses fatores, ignoramos uma parte da prépria especificidade
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filosofica. Com relagcdo a forma de se trabalhar, alguns autores apresentam
sugestdes de como a Filosofia pode ser abordada.

Sem abandonar o0s assuntos que acompanharam o desenvolvimento
histérico da Filosofia, Favero et al (2004), Deleuze & Guattari (1992) e Gallo &
Kohan (2000) me possibilitam pensar seis modelos para se trabalhar Filosofia nos
curriculos escolares de Ensino Médio. O primeiro modelo defende que o ensino de
Filosofia deve ser trabalhado por “Temas filoséficos”. De acordo com essa Otica,
deve-se trabalhar com questdes teméaticas que a propria Filosofia contribuiu para
problematizar. Dentre os assuntos que compdem 0 ensino por temas, cito alguns
gue podem fazer parte de tal constituicdo: verdade, conhecimento, alienacgao,
condicao humana, poder, politica, justica, arte e meios de comunicac¢ao, entre outros
(FAVERO et al, 2004). No livro de Chaui (2004), também é possivel encontrar sete
unidades tematicas que podem contribuir como sendo uma valiosa fonte de consulta
e estudo.

O segundo modelo refere-se ao ensino por “Campos Filosdéficos”. Nesse, de
modo semelhante ao modelo anterior, pode-se enfatizar o ensino daqueles temas,
como também incluir questdes referentes a cultura geral, algumas fases da historia
da Filosofia, ética e teoria do conhecimento, entre outros (FAVERO et al, 2004).

O terceiro modelo destina-se ao ensino da Filosofia voltado para seus
“Problemas”. Esse segmento de ensino refere-se ao trabalho filoséfico como uma
possibilidade de discussdo e debate a respeito dos problemas que marcaram e
marcam a Filosofia, como por exemplo a questdo da metafisica, do ser, da ciéncia,
do agir humano, entre outros (FAVERO et al, 2004). Segundo Gallo & Kohan (2000,
p. 178), para esse tipo de modelo, “o ensino de filosofia tem um carater monografico
em torno das questdes que inquietam a filosofia”. Desta forma, as questdes-
problemas “consideradas tipicamente filoséficas e que aparecem com frequéncia
nos programas de filosofia do nivel médio sdo, por exemplo, a relacdo corpo-mente,
a existéncia de Deus ou o conhecimento” (Idem, p. 178).

O quarto modelo refere-se ao ensino por meio dos “Critérios Cronolégicos”.
Esse modelo dedica-se especialmente ao ensino da histéria da Filosofia (FAVERO
et al, 2004). De acordo com o pensamento de Rocha (2008, p. 123), no Ensino
Médio “as consideracdes acerca da histéria da Filosofia podem ter maior presenga’,

de modo que 0s jovens e as jovens terdo a possibilidade de aumentar a percepgao
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sobre a diferenca entre as abordagens filoséficas e socioldgicas, entre outras
(ROCHA, 2008).

O quinto modelo refere-se ao ensino de Filosofia voltado as “Atitudes
Filosoficas”. Para os defensores e as defensoras desse posicionamento, o ensino de
Filosofia “ndo significa ensinar sua histéria, nem tratar de problemas, mas propiciar
aos alunos um conjunto de habilidades de pensamento” (GALLO & KOHAN, 2000, p.
179). De acordo com essa visao, o ato de “ensinar filosofia se concretiza quando os
alunos de fato praticam essas habilidades em sala de aula, e ndo apenas as
conhecem” (Idem, p. 179). Neste sentido, o ensino de Filosofia esta intimamente
ligado a uma postura de agdo que é resultado do exercicio filoséfico desenvolvido
pelo sujeito.

Por fim, o sexto modelo percebe a Filosofia como sendo um trabalho de
“Criacaéo de Conceitos”. Segundo essa linha de pensamento, “a filosofia ndo € uma
simples arte de formar, de inventar ou de fabricar conceitos, pois 0s conceitos nao
sdo necessariamente formas, achados ou produtos. A filosofia, mais rigorosamente,
€ a disciplina que consiste em criar conceitos” (DELEUZE & GATTARI, 1992, p.
13)?®. Segundo esses autores, tal caracteristica diferencia a disciplina de Filosofia
dos demais tipos de conhecimento. De acordo com Gallo (2004)%°, por meio da
Filosofia “promovemos o didlogo dos conceitos; assim como € o conceito que
permite que ela produza uma critica radical: criticamos, mas criticamos a partir do
conceito e pelo conceito”.

A seguir apresento uma tabela (Tabela 3) que resume os seis modelos, 0s
guais apontam para diferentes modos de se trabalhar o ensino de Filosofia nos

curriculos escolares.

*% Grifo dos autores.

* Como o artigo ndo possui paginacdo, indico que a citacdo encontra-se disponivel no site:
<http:/Nsites.unb.br/fe/tef/filoesco/resafe/numero002/textos/mesaredonda_silviogallo.htm>.  Acesso
em: 16 jan. 2010.
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Tabela 3 - Modelos de ensino dos saberes especificos do campo filoséfico®

Modelo de Ensino Descricéo

Por Temas Enfatiza as questbes tematicas abordadas pela Filosofia ao

longo da historia.

Por Campos Filosoficos Enfatiza o ensino “por temas” e alguns assuntos a mais.

Por Problemas Enfatiza o estudo dos problemas que marcaram e marcam a
Filosofia.

Por Critérios Cronoldgicos Enfatiza o estudo da histéria da Filosofia.

Voltado as Atitudes Filosoficas Enfatiza o estudo voltado ao desenvolvimento das habilidades

do pensamento.

Por Criacdo de Conceitos Enfatiza a criacdo de conceitos no estudo da Filosofia.

Essas séo seis das diversas possibilidades que podem existir no trabalho
com o ensino de Filosofia no Nivel Médio. O objetivo desta se¢do néo é o de definir
incondicionalmente quais séo os saberes da Filosofia ou qual € o melhor modelo
para se trabalha-la. O que busco aqui é defender a existéncia de saberes e modos
de trabalho que compdem a disciplina de Filosofia enquanto tal, diferenciando-a dos
demais tipos de conhecimentos e saberes. As definicbes apresentadas me permite
categorizar o desenvolvimento da disciplina de Filosofia das escolas pesquisadas.

Além desses modelos de ensino, € possivel encontrar documentos que
constituem as orientacbes didaticas para o ensino de Filosofia, os quais se
apresentam como embasamentos em prol de um trabalho menos mecanicista e
menos limitado a conteudos disciplinares. Nos Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 1999), é possivel conhecer seis competéncias e
habilidades que o Governo Federal deseja que sejam desenvolvidas nas aulas de
Filosofia, a saber: (12) “Ler textos filosoéficos de modo significativo” (Idem, p. 49); (29)
“Ler, de modo filoséfico, textos de diferentes estruturas e registros” (Idem, p. 53); (3?%)
“Articular conhecimentos filosoficos e diferentes conteidos e modos discursivos nas
ciéncias naturais e humanas, nas artes e em outras produgdes culturais” (Idem, p.
55); (4%) “Contextualizar conhecimentos filosoficos, tanto no plano de sua origem
especifica quanto em outros planos: o pessoal-biografico; o entorno sécio-politico,
historico e cultural; o horizonte da sociedade cientifico-tecnolégica” (Ildem, p. 57);
(5% “Elaborar, por escrito, o que foi apropriado de modo reflexivo” (Idem, p. 60); e

por fim, (62) “Debater, tomando uma posicdo, defendendo-a argumentativamente e

% Para a construgdo dessa tabela, utilizo como referéncia Favero et al (2004), Deleuze & Guattari
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mudando de posicdo face a argumentos mais consistentes” (ldem, p. 61). Essas
indicagbes podem conduzir os educandos e as educandas a um exercicio filosofico,
ao mesmo tempo em que abrem o espago para que o docente e a docente
trabalhem da maneira como considerarem ser mais pertinente.

No PCN+ (BRASIL, 2002) encontro o embasamento que favorece o dialogo
entre os saberes no sentido de buscar o desenvolvimento da autonomia por parte
dos discentes e das discentes. Ao falar sobre a funcdo do educador e da educadora
de Filosofia, esse documento argumenta que € papel do

professor dar condicbes para que 0 proprio aluno construa seu
conhecimento critico e se oriente na direcdo da autonomia da acédo. Dessa
forma, ndo constitui incoeréncia recusar a funcdo pragmatica da Filosofia,
no momento em que o filésofo criador elabora conceitos originais, ao
mesmo tempo em que se reconhece a dimensado pedagoégica da Filosofia
(BRASIL, 2002, p. 42).

O pensamento que defendo, como pesquisador do campo educacional e
filosofico, € que a Filosofia permita aos jovens e as jovens o desenvolvimento de sua

autonomia, de forma que ao ter contato com essa disciplina,

possa desenvolver experiéncias de pensamento, aprendendo a reconhecer
e a produzir, em seu nivel, conceitos, a fazer a experiéncia da critica e da
radicalidade sobre a sua prépria vida, a desenvolver uma atitude dialégica
frente ao outro e ao mundo e, fundamentalmente, possa reaprender uma
atitude interrogativa frente ao mundo e a si mesmo (GALLO & KOHAN,
2000, p. 195).

Penso que no exercicio de sua capacidade reflexiva, os discentes e as
discentes devem se perceber como sujeitos que ndo s6 vivem em um certo periodo
historico, mas que contribuem para manté-lo ou modifica-lo com as suas acoes.
Complementando esse processo, acredito que os saberes especificos da Filosofia
permitem a fundamentacéo para debates e reconstrucdes intelectuais que permitirdo
tanto ao professor e a professora, quanto aos educandos e as educandas um
embasamento profundo que enriquecera as problematizacdes, com o surgimento de
novos pontos de vista. Neste sentido, ndo € possivel afastar da disciplina de

Filosofia os conteudos filoséficos descobertos por sua tradigcéo.

(1992) e Gallo & Kohan (2000).
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Tendo esclarecido a questédo desses saberes, parto para a terceira subsecao
deste capitulo. Nesta, abordarei o assunto referente aos saberes abertos, bem como

a sua importancia para a estrutura curricular da escola.

2.4.3. Os saberes abertos e o curriculo de Filosofia

Nesta subsecédo serao trabalhados os saberes que fazem parte da vida de
todos os seres humanos — em especial os educandos e as educandas — e ndo estéo
presos as grades curriculares. Os saberes que me refiro, denomino como sendo
saberes abertos. A definicdo desse conceito apresenta-se de forma autbnoma neste
trabalho, mas sua descoberta e seu aprimoramento foram inspirados a partir da
leitura de diversos autores e autoras como: Freire (2002a; 2003b), Arroyo (2008),
Carvalho (2007), Gallo & Kohan (2000) e Moreira (2010), entre outros. Tendo por
base tais leituras, refor¢co o posicionamento de que € preciso que o curriculo escolar
abra espaco para a participacdo dos estudantes e das estudantes na construcao de
sua préatica. E preciso que a voz dos discentes e das discentes seja parte do “motor”
gue impulsiona a producdo e a descoberta de novos conhecimentos e saberes que

podem ser desenvolvidos no ambiente escolar. Neste sentido,

na medida em que o educando se torne sujeito cognoscente e se assuma
como tal, tanto quanto sujeito cognoscente é também o professor, é
possivel ao educando tornar-se sujeito produtor da significacdo ou do
conhecimento do objeto. E neste movimento dialético que ensinar e
aprender vao-se tornado conhecer e reconhecer. O educando vai
conhecendo o ainda ndo conhecido e o educador, re-conhecendo o antes
sabido (FREIRE, 2003b, p. 119)*".

Na procura da conceituacdo mais pertinente, um dos tedricos que mais se
aproximou desse significado foi Arroyo (2008). Em certa parte de seu livro “Oficio de
Mestre”, o autor aborda o que aqui chamo de saberes abertos como sendo
“capacidades abertas”, argumentando que sao competéncias da docéncia e do
direito a Educacéo Basica (ARROYO, 2008). Minha interpretacdo busca incorporar o
pensamento desse autor, mas atribui um novo sentido, por considerar esses saberes
como parte integrante da vida de todo ser humano, que 0s trazem consigo por meio
de suas vivéncias diarias nos seus contextos sociais. No decorrer de seu escrito,

Arroyo (ldem, p. 78) define que muitas escolas estdo mudando sua concepcéo

3 Grifo do autor.
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pedagdgica, passando a inserir “contetidos, saberes e competéncias abertas™? em

seus curriculos. Neste sentido, os mesmos referem-se ao debate e a aprendizagem
dos temas referentes ao convivio social, a identidade, a cultura, ao trabalho, as
relacdes sociais de producdo, aos conceitos e preconceitos, a memoria coletiva e ao
cultivo do raciocinio, entre outros assuntos (Arroyo, 2008).

Os adolescentes e as adolescentes tém pouco interesse nos conteudos
escolares, que tém seus sentidos muito limitados aos resultados das provas. Por
sua vez, assuntos voltados a vida dos discentes e das discentes podem despertar
interesse na medida em que esses e essas colocarem em pratica os conhecimentos
debatidos nas aulas, buscando um melhor viver. Concordando com esse
pensamento, Arroyo (Idem, p. 56) levanta o seguinte questionamento:

0 desinteresse dos alunos por nossa docéncia ndo questiona nossa
docéncia? Ndo nos adverte que deixou de ser humana a docéncia? E
preocupante que a infancia, adolescéncia e juventude ndo tenha interesse
por nossas licbes, mas pode acontecer que tenham interesse por outras
licbes, por exemplo como aprender os valores em uma sociedade sem
valores, como aprender amizade, o amor, o relacionamento humano, os
valores e leis que regulam o relacionamento entre géneros, classes, racas,

idades. Pode ser que queiram saber como vao se inserir no trabalho, nas
artes, na cidadania, como funciona a producédo... como ser gente.

Além do pensamento de Arroyo (2008), a ideia de saberes abertos também
se aproxima do trabalho desenvolvido pela “Teoria da Aprendizagem Significativa”
(PELIZZARI, 2002, p. 38), a qual diz que a aprendizagem torna-se

muito mais significativa a medida que o novo conteddo € incorporado as
estruturas de conhecimento de um aluno e adquire significado para ele a
partir da relagdo com seu conhecimento prévio. Ao contrario, ela se torna
mecanica ou repetitiva, uma vez que se produziu menos essa incorporagao

e atribuicdo de significado, e 0 novo conteddo passa a ser armazenado
isoladamente ou por meio de associacfes arbitrarias na estrutura cognitiva.

A Teoria da Aprendizagem Significativa aproxima-se muito da utilizacdo dos
saberes abertos, na medida em que “caracteriza-se pela interacdo cognitiva entre o
novo conhecimento e o conhecimento prévio”® (MOREIRA, 2010, p. 4). Segundo
essa linha de pensamento, o conhecimento torna-se significativo para o discente e
para a discente quando tem relacdo com seus conhecimentos prévios, ja

experienciados em suas vidas. A categoria saberes abertos engloba esses

32 Grifo meu.
3 Grifo do autor.
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conhecimentos prévios, ao mesmo tempo em que amplia o leque de saberes, pois 0
gue pode ser conhecimento prévio de algum educando, pode ndo ser de outro.

Ao levar em consideragcdo 0s saberes abertos dos estudantes e das
estudantes, abre-se caminho para uma melhor relacdo com os “saberes curriculares”
(TARDIF, 2005; GAUTHIER et al, 1998), de modo que o didlogo entre ambos,
somados aos conhecimentos e saberes adquiridos a partir desse dialogo,
proporcionard uma maior relacdo e um maior sentido para a vida dos discentes e
das discentes, permitindo que tenham interesse pelo que esta sendo aprendido.

Desta forma, no exercicio da pratica educativa, docentes e discentes devem
construir juntos os conhecimentos e saberes novos a serem adquiridos no decorrer
do ano letivo. Segundo Freire (2002a, p. 127), se

o sonho que nos anima é demaocratico e solidario, ndo é falando aos outros,
de cima para baixo, sobretudo, como se f6ssemos os portadores da

verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas &
escutando que aprendemos a falar com eles®.

Torna-se necessario para uma pratica educativa critica que o educando e a
educanda sejam ouvidos como autores e reconstrutores dos saberes que a vida lhes
ensina diariamente.

Mantendo-me na discussédo a respeito da definicdo dos saberes abertos,
argumento ainda que esses saberes diferenciam-se, também, dos “saberes
experienciais” (TARDIF, 2005; GAUTHIER et al, 1998). Tendo ciéncia de que estes
saberes referem-se ao aprendizado docente relativo as experiéncias adquiridas em
sua propria vida, recontextualizo esta problematizacéo levando estes saberes para o
campo social. Desta forma, ao imaginar que os saberes experienciais (TARDIF,
2005; GAUTHIER et al, 1998) referem-se aos conhecimentos adquiridos por cada
individuo a partir de suas vivéncias, argumento que os saberes abertos diferem-se
dos saberes experienciais na medida em que se referem aos saberes que fazem
parte da vida dos seres humanos em variados graus, mas que podem nao ter sido
experienciados por eles, ndo podendo ser considerados como saberes
experienciais.

Um exemplo que pode ilustrar essa questdo seria 0 caso do uso da
‘camisinha”, que envolve questdes religiosas, educacionais e de saude. Para alguns

e algumas adolescentes, esse assunto pode nao ter a ver com seus “saberes

3 Grifo do autor.
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experienciais” na medida em que eles e elas ainda ndo se preocupam com essa
questdo, por escolha pessoal. Porém, por estar na faixa etaria da adolescéncia, os
conhecimentos e os saberes que poderdo ser adquiridos sobre o assunto podem ser
considerados como saberes abertos, no sentido de que perpassam a vida desses e
dessas estudantes através dos meios de comunicacdo e das amizades, sem que
eles e elas tenham vivenciado a experiéncia de utilizar a camisinha ou de ter emitido
algum posicionamento sobre ela.

Nessa linha de pensamento, percebo a importadncia de trabalhar nao
somente de modo isolado com os saberes abertos, mas manté-los em dialogo com
os saberes especificos da Filosofia. O didlogo entre os saberes pode permitir que o0s
professores e as professoras se aproximem “dos estudantes e consigam
perspectivar o trabalho com a filosofia de modo que superem resultados extremos e
pouco expressivos, como 0 mero exercicio do confronto de opiniées, por um lado, e
0 mero estudo de conteudos, por outro” (FAVERO et al, 2004, p. 274). Tomando
especificamente o caso da Filosofia, o seu ensino ndo deve basear-se apenas no
conteudismo, o0 que descaracterizaria a sua especificidade, como também nao pode
ficar somente em uma conversa ou em um debate entre docentes e discentes, sem
um aprofundamento mais rigoroso e filoséfico da questao (GALLO, 2007).

A valorizacdo dos saberes abertos contrapfe-se ao modo de ensino da
educacdo bancaria (FREIRE, 2003a), a qual vé os professores e as professoras
como meros transmissores dos conhecimentos aos educandos e as educandas,
sendo esses e essas Vistos como receptores passivos dos conteldos que estédo

sendo transmitidos. Pelo contrario, vejo que o ensino escolar

ndo pode limitar-se apenas a transmitir ao discipulo determinados
conhecimentos, a formar um minimo de aptiddes e habitos. A sua tarefa é
desenvolver o pensamento dos alunos, a sua capacidade de analisar e
generalizar os fendbmenos da realidade, de raciocinar corretamente; huma
palavra, desenvolver “no todo” as suas faculdades mentais (KOSTIUK apud
CARVALHO, 2007, p. 24).

Pensando que o ensino deva proporcionar aos educandos e as educandas o
desenvolvimento de sua autonomia, o debate sobre os saberes abertos oferecera a
possibilidade de despertar um maior interesse por parte dos estudantes e das
estudantes, visto que 0s mesmos e as mesmas poderao dialogar sobre os assuntos

que fazem parte de suas vidas, constituindo-os e constituindo-as como pessoas.
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Cabe salientar que os saberes que partem dos estudantes e das estudantes néo
devem ser recebidos de forma passiva, mas devem ser tao problematizados quanto
os contetudos. E possivel perceber que esse processo de criticidade tem uma

enorme relagdo com a Filosofia, de modo que a

“elevagdo” do senso comum a consciéncia critica €, certamente, ndo s um
dos elementos centrais do significado do conhecimento filoséfico como
também uma das principais razfes que sustentam a necessidade de
ensinar contetdos de filosofia na escola. Nao se trata de entender que cabe
somente & disciplina de filosofia suscitar no aluno uma mudanca de atitude
perante 0 mundo ou de um agir consciente enquanto construtor e sujeito da
histéria de seu tempo, mas € intrinseco a sua natureza e especificidade
guando se trata de ensino (HORN, 2000, p. 31).

Neste sentido, vejo a importancia de se trabalhar com os jovens e as jovens
0 exercicio da autonomia, de forma que possam aprimorar suas habilidades
discursivas, a fim de garantir sua efetiva participacdo no ambiente social em que
vivem (CARVALHO, 2007). E importante considerar que o ser humano nio vive em
um mundo organizado, linear e independente de tudo o que existe; pelo contrario, 0s
homens e as mulheres vivem em um mundo complexo, cadtico e que, a0 mesmo
tempo, o faz ser dependente dele, pois sem essa relagdo com o mundo o ser
humano deixa de existir.

Desta forma, o ser humano para viver procura realizar um processo de
homeostase, que significa a busca interior para o equilibrio de seu proprio
organismo, sempre em contato com o mundo externo a si (CARVALHO, 2007;
CAPRA, 2006). O trabalho de autonomia em direcdo a homeostase esta
fundamentado na autopoiese, que significa auto-criacdo, no sentido de permitir que
os homens e as mulheres produzam-se continuamente a si mesmos (CARVALHO,
2007; CAPRA, 2006). Um exemplo que pode demonstrar esse processo cadtico em
gue o ser humano vive ocorre quando falece um ente querido. Esse ocorrido
surpreende a pessoa e desorganiza completamente sua vida. O caos que gera,
marca um processo de autopoiese, que tentara permitir que esse sujeito possa
chegar a homeostase e reorganizar sua vida novamente. Além desse, outros
acontecimentos sucessivos e contingentes acontecem cotidianamente na vida das
pessoas. Vejo que pode caber a educacao escolar e a Filosofia a possibilidade de se

trabalhar com essa realidade instavel que faz parte da vida de todo ser humano.
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Tendo por base este estudo, é possivel observar como se torna dificil para
0s educandos e as educandas participarem de uma sala de aula em que todos e
todas devam ficar sentados em fila, em siléncio, prestando atencdo em diversas
matérias que seguem seus horarios e suas respectivas sequéncias. Ha que se
relembrar também das provas, que de tempo em tempo sdo aplicadas aos
educandos e as educandas e que muitas vezes exigem a memorizacdo daquilo que
foi transmitido. Se o ser humano vive em um mundo que transita constantemente
entre 0 caos e a organizacdo das vivéncias, como desejar 0 éxito para um ensino
humanista nessa educacéo escolar baseada nos moldes industriais?

Desta forma, vejo que os homens e as mulheres ndo devem ser vistos como
seres mecanicamente estruturados. E preciso que a educacgéo escolar perceba seus
discentes como seres multidimensionais, que possuem suas dimensdes fisicas,
espirituais, culturais e psicossociais (CARVALHO, 2007). Nessa linha de
pensamento, é possivel perceber que o homem e a mulher se modificam na
interagcdo com 0 meio ambiente e na inter-relacdo com as pessoas; ndo sendo esse
processo algo linear e simples, mas sempre algo complexo a ser auto-organizado
pelo sujeito que sofre a mudanca. Neste sentido, cada ser humano é diferente e
interage de diferentes maneiras com o mundo a sua volta, aprendendo com ele os
conhecimentos que o irdo constituir como pessoa.

Cabe lembrar que a aprendizagem dos seres humanos ndo ocorre somente
pelo simples armazenamento dos dados perceptuais. A aprendizagem ocorre pelo
“‘processamento e elaboracdo das informacgbes oriundas dessas percepgdes no
cérebro, o qual, sendo um sistema dinamico, ndo pode ser interpretado como um
depdsito estatico para a armazenagem de informacao” (CARVALHO, 2007, p. 31).
Assim, reafirmo a importancia da consideracdo dos saberes abertos como parte
integrante dos conhecimentos e saberes que devem ser estudados e reelaborados
pelos estudantes e pelas estudantes, a fim de evitar que o ensino se torne algo
conteudista a ser depositado sobre seus receptores passivos (educandos e
educandas).

Tendo feito estas consideracdes, concluo este capitulo. A seguir, apresento

as analises construidas a partir da pesquisa de campo.



3. A busca pelo dialogo entre os saberes abertos e os saberes especificos do
campo filoséfico

ApGs tecer os variados embasamentos que fundamentam este processo
investigativo, realizo, neste capitulo, a analise dos dados da pesquisa. Para uma
melhor sistematizacdo, divido esta apresentacdo em quatro secdes, onde na
primeira apresento o campo empirico da pesquisa, a fim de que o leitor e a leitora
possa conhecer os aspectos mais gerais do ensino de Filosofia das escolas
estaduais; aspectos estes que dizem respeito a formacdo docente, tempo de
docéncia, carga-horaria semanal da disciplina, entre outros pontos que serao
abordados. Na segunda secao discorro sobre a relacdo que os docentes e as
docentes tém com a disciplina de Filosofia, apresentando suas participa¢cdes na
construcao do plano de ensino, avaliagao, livros que utiliza, entre outros. No terceiro
momento, identifico a presenca dos saberes especificos do campo filosofico no
curriculo das escolas, por meio da fala dos docentes e das docentes e dos
contetudos programaticos coletados junto as mesmas. Por fim, na quarta secéo
apresento a busca pelo didlogo entre os saberes abertos e os saberes especificos
do campo filosofico, situando e relacionando a fala dos docentes e das docentes

com respeito a efetivacdo desta pratica dialégica.

3.1. Apresentacdo do campo empirico da pesquisa

Neste momento, inicio a analise dos dados coletados que derivam das
entrevistas. Nesta secéo, faco a apresentacdo do campo empirico da pesquisa, a fim
de mostrar ao leitor e a leitora como se apresenta a pratica docente dos professores
e das professoras.

Comeco este processo identificando os nomes ficticios atribuidos as
escolas, aos docentes e as docentes, visto que 0S mesmos e as mesmas,
doravante, serdo reconhecidos dessa forma. Penso que seja importante que o0s
sujeitos investigados tenham a garantia de

gue suas identidades serdo preservadas, tanto quanto possivel, em

gualquer relato de resultados e processos do projeto. Este € um critério
tradicional da ética que visa minimizar repercussdes negativas para 0s
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participantes, diante dos resultados do estudo (LANKSHEAR & KNOBEL,
2008, p. 100).

Os docentes e as docentes entrevistados assinaram uma autorizagéo
(Anexo B) permitindo a utilizagéo dos dados coletados na entrevista, estando cientes
de que suas identidades serdo preservadas. Neste sentido, no momento em que
realizei a pesquisa de campo atribui siglas ficticias que permitem aos docentes e as
docentes se reconhecerem nesta Dissertacdo. Porém, para que o texto apresente
uma leitura fluente, atribuo nomes para estas siglas. Assim sendo, abaixo (Tabela 4

e Tabela 5) indico as denominac¢des que serao utilizadas:

Tabela 4 - Denominacgdes das escolas

Sigla ficticia das Nome ficticio das

Escolas Escolas
EC1 Apolo
EC2 Boreas
EC3 Cronos
EP1 Deméter
EP2 Eurus
EP3 Febe
EP4 Gaia
EP5 Geras
EP6 llitia
EP7 Japeto

As siglas das escolas querem dizer o seguinte: EC1 significa “Escola Central
1” e assim sucessivamente; a sigla EP1 significa “Escola Periférica 1” e assim por
diante. A organizacao das escolas segue a ordem em que as mesmas foram sendo
investigadas, respeitando as suas respectivas regides (central ou periférica). Para a
atribuicdo dos nomes ficticios, utilizo os nomes dos deuses® e das deusas da
mitologia grega, escolhidos de forma aleatoria, mas organizados em ordem
alfabética. Cada letra inicial representa uma respectiva escola. Cabe aqui salientar
que a Escola Gaia e a Escola Geras iniciam com a letra “G” por possuirem 0 mesmo

docente.

% 0O significado dos nomes dos deuses gregos e das deusas gregas pode ser encontrado no site:
<http://pt.wikipedia.org>.
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Sigla ficticia dos/das Nome ficticio dos/das
docentes docentes
Profa. EC1 Adélia

Prof®. EC1-2 Amanda
Prof®. EC1-3 Ariane
Prof. EC2 Borges
Prof®. EC2-2 Bruna
Prof. EC3 Carlos
Prof®. EP1 Dulce
Prof®. EP2 Eva
Prof. EP3 Fernando
Prof. EP4 .
Prof. EP5 Gabriel
Prof. EP6 Igor
Prof®. EP6-2 Iris
Prof®. EP7 Janice

As siglas ficticias dos professores e das professoras identificam-se com as
escolas onde os mesmos e as mesmas atuam. Os nomes ficticios seguem um
critério aleatério em sua escolha, respeitando apenas dois pontos: a ordem
alfabética das escolas em que atuam e o género do ou da docente. Sendo assim,
para fins de identificacdo, os docentes ou as docentes que lecionam na escola que
inicia com a letra “A” terdo seus nomes iniciados com essa letra e assim
sucessivamente.

Buscando apresentar o campo de alcance da pesquisa no que diz respeito
ao numero de docentes da disciplina de Filosofia de cada escola, a seguir (Tabela 6)
indico o nimero de entrevistados e de entrevistadas, bem como a justificativa de ndo

entrevistar alguns ou algumas docentes.



62

Tabela 6 — NUmero de docentes participantes da pesquisa

Escola N° total de N° de N° de néo Justificativa da néo
docentes entrevistados/as entrevistados/as entrevista
Apolo 3 3 0
Boéreas 3 2 1+ Licenca saude
Cronos 1 1 0
Deméter 2 1 1 Licenca saude
Eurus 1 1 0
Febe 1 1 0
Gaia 1* 1* 0
Geras 1* 1* 0
A docente argumentou
que utiliza a disciplina de
[litia 3 2 1 Filosofia para lecionar
predominantemente
Sociologia
Japeto 1 1 0
10 16 13 3 < N° Total

*O docente que trabalha na escola Gaia € o0 mesmo que trabalha na escola Geras. Por isso, na
contagem final, equivale a uma pessoa.

*A docente que leciona Filosofia nessa escola, substituindo a que esta em licenca de saude, é
considerada como volante, pois ndo mantém vinculo com a Instituicdo e € encontrada somente no
horéario das aulas.

Neste sentido, é possivel afirmar que 100% das escolas foram abordadas
e — a partir da fala dos docentes e das docentes — 81% dos professores e das
professoras de Filosofia das escolas estaduais, regulares e diurnas do municipio de
Rio Grande/RS foram entrevistados.

Tendo feito esses esclarecimentos iniciais, apresento o perfil dos docentes e
das docentes com relacdo a disciplina de Filosofia de suas respectivas escolas.

Com relacdo a formacédo profissional é possivel dividir os docentes e as
docentes em duas categorias: licenciado em Filosofia e formado(a) em outras areas,
como Quimica (Q), Ciéncias Sociais (CS), Histéria (H) e Pedagogia®’ (P). A “tabela

7” permite uma melhor visualiza¢do dos dados:

% A escolha do trabalho com porcentagem decorre do fato de que a pesquisa atingiu todas as
escolas estaduais, regulares e diurnas do municipio de Rio Grande/RS. Mesmo que o numero de
escolas e de docentes seja pequeno, a utilizacdo do percentual serve para dar uma nocao
comparativa com relacao a totalidade de escolas e de docentes que lecionam nas mesmas.

%" 0 curso de Pedagogia habilita para o exercicio da docéncia em Filosofia no ensino Normal. Neste
sentido, o trabalho com essa disciplina encontra-se mais voltado para a Filosofia da Educacéo e para
a formacao de docentes no Ensino Médio.
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Tabela 7 — Porcentagem de Formacgéao Superior dos/das docentes

Formacgéo Nome dos/das docentes Porcentagem
Filosofia Borges, Carlos e Gabriel* 23%
i Adélia (P), Amanda (Q), Ariane (H), Bruna (P)**, Dulce
Outras areas ) ) 7%
(P), Eva (P), Fernando (H), Igor (H), Iris (H) e Janice (CS)

*Também graduado em Direito.
*Também licenciada em Artes.

Ao investigar a formacdo em nivel de Pés-Graduacéo, 62% dos docentes e
das docentes possuem Pdés-Graduacdo Latu Sensu, porém nenhuma na area de
Filosofia, mas de: Gestdo Pedagogica; Supervisdo Escolar; Ensino Especial;
Quimica; Historia do Rio Grande do Sul; Economia e Politica do Rio Grande do Sul e
Educacao Brasileira. Neste sentido, percebe-se que a formacao Latu Sensu néo tem
relacdo com a Filosofia.

A partir desses dados, € possivel inferir que apenas 23% dos docentes e das
docentes entrevistados tém habilitacéo para lecionar Filosofia; 0 que considero uma
porcentagem muito pequena. Esses dados contradizem o propoésito requerido pelo
PCN (BRASIL, 1999, p. 56), quando argumenta que

E oportuno recomendar expressamente que ndo se pode de nenhum
modo dispensar a presenca de um profissional da &rea, qualquer que

seja a forma assumida pela Escola para proporcionar a construgdo de
competéncias de leitura e andlise filosofica dos diversos textos em que o

mundo ¢é tornado significativo. Nesse sentido, cabe frisar que o
conhecimento filoséfico € um saber altamente es?ecializado e gue, portanto,
nao pode ser adequadamente tratado por leigos.*®

A discussdo que trago refere-se a qualidade no trato com os saberes
especificos do campo filosofico. A Licenciatura em Filosofia proporciona ao docente
e a docente deter conhecimentos peculiares que a propria historia da Filosofia
permite encontrar, e que estao previstos exclusivamente nas Diretrizes Curriculares
para os Cursos de Graduacao em Filosofia (BRASIL, 2001).

Defendendo que o ensino de Filosofia seja ministrado por alguém licenciado
em Filosofia e levando em consideracéo a alta carga-horéaria de pratica docente em
sala de aula, os salarios baixos e o excessivo numero de alunos e alunas, entre
outros fatores, penso que somente a licenciatura em Filosofia (no caso, presente em

23% dos/das docentes) contribuira efetivamente com o trabalho referente aos

38 Grifo do documento.
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saberes especificos, uma vez que os docentes e as docentes terdo um curso
totalmente construido e voltado para o campo filoséfico e suas diretrizes (BRASIL,
2001). Ao contrario, os professores e as professoras formados em outra area (no
caso 77%), considerando as condicdes apresentadas acima e sabendo que
lecionam outras disciplinas paralelamente (como serd apresentado mais adiante
nesta secado), dificilmente terdo tempo para se apropriar dos conhecimentos e
saberes filosoficos.
Mesmo tendo a habilitacdo para o ensino de Filosofia, as docentes formadas
em Pedagogia também precisariam de um maior aprofundamento no estudo. A
formacdo desse curso direciona o caminho para alguns campos filos6ficos, mas nao
atenta para grande parte de seus problemas e suas construcdes historicas, visto que
a habilitacdo direciona-se para o ensino na modalidade Normal. Neste sentido, é
possivel entender a preocupacao presente nas OCEM:
Em primeiro lugar, boa parte dos professores tem formag&o em outras areas
(embora existam hoje bons cursos de graduacdo em Filosofia em ndmero
suficiente para a formacéo de profissionais devidamente qualificados para
atuar em Filosofia no ensino médio), ou, sendo em Filosofia, ndo tem a
oportunidade de promover a desejavel formacgdo continua (sem a qual a
simples inclusdo da Filosofia no ensino médio pode ser iluséria e falha). Isso
acarreta, em geral, um uso inadequado de material didatico, mesmo
quando, eventualmente, esse tenha qualidade. Dessa forma, o texto
filoséfico é, entdo, interpretado a luz da formacdo do historiador, do
pedagogo, do gedgrafo, de modo que a falta de formacao especifica pode

reduzir o tratamento dos temas filos6ficos a um arsenal de lugares-comuns,
a um pretenso aprendizado direto do filosofar... (BRASIL, 2006a, p. 36).

Vejo como ponto negativo que apenas 23% dos e das docentes sejam
habilitados a lecionar Filosofia, pois os e as demais tenderdo a trabalhar a disciplina
como uma discussédo sobre problemas da atualidade, ou terdo que “correr atras do
tempo” para se apropriarem dos saberes que a Filosofia construiu ao longo de sua
historia. O foco do problema estd na maior possibilidade de conhecimentos e
saberes filoséficos que essa licenciatura pode proporcionar ao longo do curso, em
comparacao com as demais graduacoes.

No que diz respeito ao tempo de exercicio da docéncia, pode-se observar no
“Grafico 3" que existe uma consideravel desproporcionalidade em relacdo ao tempo
de exercicio do magistério da Filosofia e ao tempo de exercicio da docéncia em

geral.



65

35

2 3
30 2 ;

7
15 ‘®
25 ™
23 2313 M Tempo total de
docéncia
20 g
16 . 16
15 4 15 Tempo de docénciaem
12 Filosofia
10 - 10
5 - 4 < 4.4 B4
= 2
3 0.3 I;L I © 0101

D " N - - 1 — . N N N 1 " ——

2 o 2 s & & @ ¥ .o fo0e B

P S A S S o &

vb v‘@'é\ ?s@ %o“% Q}\) (5,( o~ @5‘%{\ (Dp'p( o \,bo‘

Gréfico 3 - Tempo total de docéncia e Tempo de docéncia

em Filosofia (em anos)

Neste sentido, € possivel verificar que 10 docentes possuem um tempo
menor de exercicio de docéncia na Filosofia, comparado ao tempo de docéncia total.
Esses dados apontam para o argumento de que mais de dois tercos dos docentes e
das docentes tém pouca experiéncia pedagodgica na area, o que pode interferir na
gualidade do ensino da disciplina no que diz respeito ao trabalho com os saberes
especificos do campo filoséfico. Uma outra observacdo importante a ser feita sobre
esses dados é que grande parte dos professores e das professoras nao tinham se
preparado para lecionar Filosofia quando iniciaram a carreira docente, pois foi
necessario transcorrer um longo tempo de pratica pedagdgica para que pudessem
assumir a respectiva disciplina.

Buscando esclarecer o grau de abrangéncia da investigacdo no que diz
respeito as escolas pesquisadas, trago dados referentes as séries em que a
Filosofia se encontra presente e as séries em que o0os docentes e as docentes

lecionam. Na “Tabela 8” organizo esses dados para uma melhor visualizacao.
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Séries em que a Séries ndo
Escolas Filosofia esta Docentes (séries) :
pesquisadas
presente

Apolo 0 & 50 Adélia (2°), Amanda (1°), Ariane

1°e2 (19)
Béreas 1°e 2° Borges (2°), Bruna (1°)
Cronos 1°e 2° Carlos (1° e 2°)
Deméter 1°,2°e 3° Dulce (19 2°e 3°
Eurus 10, 2%¢ 3° Eva (1°, 2° e 39)
Febe 1°e 2° Fernando (1° e 29)
Gaia 1°e 2° Gabriel (1° e 29
Geras 1°e 3° Gabriel (1° e 39
llitia 1°,2°e 3° Igor (1° e 39), Iris (29)
Japeto 10, 2%¢ 3° Janice (1°, 2° e 3°)

Com esses dados, percebe-se que a pesquisa atinge 92% das séries nas
escolas em que a Filosofia estd presente. Considero esse dado importante no
sentido de que € possivel extrair as informacdes de praticamente todas as séries em
gue se leciona Filosofia no ambito das escolas estaduais de Ensino Médio, regulares
e diurnas do municipio de Rio Grande/RS. Isso permite considerar que o alcance da
pesquisa atinge um nivel de grande escala, no que trata dessa rede de ensino.

Com relacdo a carga-horaria semanal, vejo um fato preocupante. De todas
as escolas pesquisadas, em apenas duas o ensino de Filosofia possui duas
horas/aula no segundo ano (Escolas Boreas e Gaia). Nas demais escolas e séries, a
carga horéaria é de uma hora/aula semanal. E importante considerar que a hora/aula
corresponde a 45 ou 50 minutos, dependendo do estabelecimento de ensino;
saliento ainda que essa carga horaria semanal pode ser ainda menor, conforme
relata a professora Janice: “E uma hora/aula por turma. (...) Teoricamente, 45
minutos. (...) E, porque deveria comecar as quinze pras oito, mas s6 que devido a
regido aqui... (...) e os alunos, com condi¢des precarias, comeca as oito” (Janice).
No caso dessa professora, sdo 15 minutos a menos de aula, o que faz com que ela
tenha apenas 30 minutos para trabalhar com a Filosofia.

Além desse fato, muitas vezes ocorrem outras perdas de tempo, em especial
no inicio das aulas, quando ocorre a troca de turmas nos intervalos, quando o0s
discentes e as discentes se acomodam ao chegar na sala de aula, além do tempo
dedicado a chamada presencial. Assim, torna-se necessario pensar sobre a seguinte
guestdo: o que € possivel trabalhar em 45 minutos de aula? Acredito que pouco

pode ser feito! E essa critica mostra-se presente na fala de 54% dos entrevistados e
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das entrevistadas, que reclamaram do pouco tempo que tém para lecionar a

disciplina:

E muito, muito rapido. (...) As vezes a gente vé temas assim, (...) quando eu
trabalhei em ética aplicada, temas é... que sdo polémicos e a gente, uma
aulinha, quando tu vé acaba... tu ja tem que correr, porque tu tem outras
coisas pra poder ser trabalhadas também, e € bem complicado. Tipo um
filme: (...) que é super legal trabalhar Filosofia, eles gostam muito de filme.
(...) E bem complicado, porque eu tenho (...) uma hora/aula... e... entdo é
dificill Nao da pra passar um filme, comecar e depois na outra semana ja se
perdeu. (...) Entdo com filme eu ndo consigo trabalhar. Eu s6 consigo
trabalhar com video, né... filme n&o! (...) E bem dificil (Bruna).

O professor Carlos apresenta uma questdo que problematiza, inclusive, as
consequéncias da obrigatoriedade da Filosofia no Ensino Médio, na forma como
prescreve a atual legislagéo:

Isso é uma coisa assim, que vem atrapalhando bastante, depois que tornou-
se obrigatério ter Filosofia nos trés anos, aconteceu uma reducéo da carga
horéria por ano. (...) Antes tu tinhas dois periodos em uma das séries: ou na
primeira, ou na segunda, ou na terceira. Quando tornou obrigat6rio o ensino
da Filosofia nos trés anos... entdo é uma aula no primeiro ano, uma no
segundo e uma no terceiro. (...) Isso dificulta muito, porque é uma aula por

semana, ndo da pra fazer realmente um trabalho filoséfico, (...) como deve
ser feito (Carlos).

A Filosofia precisa reconquistar com mais for¢ca o seu espaco. E necessaria
uma ampliacdo da carga horaria semanal da disciplina, pois € ilusdo acreditar em
uma efetiva melhora do ensino filoséfico quando os proprios docentes e as proprias
docentes ndo possuem “espaco temporal” suficiente para desenvolver um trabalho
desejavel. Nessa mesma linha de pensamento, as OCEM sugerem carga-horaria
semanal de duas horas-aula. Para esse documento, compreender a importancia do

ensino de Filosofia

€ também conceder-lhe tempo. De modo especifico, importa atribuir-lhe
carga-horéria suficiente a fixagdo do que lhe é proprio. Nesse sentido,
propde-se um minimo de duas horas-aula semanais para a disciplina,
apontando ademais que deva ser ministrada em mais de uma série do

ensino médio (BRASIL, 2006a, pp. 17-8).

A luta pela maior carga horaria semanal pode ser observada nas
consequéncias que a auséncia de tempo tém gerado sobre o trabalho dos
professores e das professores:

...0 que eu tenho a meu favor, é que na escola s6 sou eu, nos trés turnos, e
eu tenho a Filosofia e a Sociologia. E algumas de Relagbes Humanas

também, algumas turmas, ndo séo todas. Mas Filosofia e Sociologia € em
todas! (...) Entdo, o que que eu faco? Eu dou uma mexida, entendesse? Se



68

eu precisar, se eu nao consegui concluir um assunto de Filosofia, eu ja
aviso eles: “Olha, na préxima aula é Sociologia, mas nés vamos concluirl”
Porque sendo é s6 depois de uma semana que a gente vai se ver de novo.
Ja esqueceram! (...) Eles tém muita coisa na cabeca, né... (...) E muitas
vezes tu ta num bom caminho, né... (...) E ai tem que interromper, porque
acabou o tempo! E que nem filme. Eu tenho excelentes filmes, né... (...)
Entdo eu tenho assim (...) um bom arsenal, né... Eu ndo posso trazer!
Porque é uma aula, o que que eu vou fazer numa aula? (...) Nao tem filme
de cinquenta minutos. Um filme bom, no minimo uma hora e meia, uma
hora e vinte, (...) né... (Eva).

...0 tempo é escasso... entdo... [J.C.D. — Quanto que é o tempo de uma
hora/aula aqui?] E 50 minutos. (...) Entdo, mal eu estou (...) apresentando
a disciplina, conversando com eles, ja ta4 terminando. (...) Entdo ndo da
tempo. Entéo eu utilizo duas horas/aula (...) por semana®, né... Fica melhor
(Igor). (o grifo indica minha interferéncia na fala do professor)

Este ano (...) eu tenho, pra completar carga horaria, eu tenho que dar mais
guatro aulas de Religido (...) td... Nessa aula de Religido, se os alunos me
perguntam alguma coisa eu respondo, né... se eles me pedem alguma
coisa... traz algum material... mas eu ainda aproveito pra trabalhar Filosofia
(Carlos).

Essas atitudes tomadas pelos docentes e pela docente sdo reflexos desse
atual sistema de ensino que ainda se apresenta encharcado pelos moldes
educacionais fundamentados nas Teorias Tradicionais do curriculo (SILVA, 1999).
N&o é possivel aceitar que a educacao escolar continue dessa forma, limitando o
espaco de algumas disciplinas e — inclusive — criando situacfes para que oS
docentes e as docentes se utilizem do espaco de outras disciplinas para trabalhar
com a Filosofia, pois as demais disciplinas séo prejudicadas.

Prosseguindo na andlise das entrevistas, apresento o Ultimo ponto a ser
destacado nesta sec¢ao, a saber: o professor e a professora lecionam outra disciplina
aléem da Filosofia? Todos os docentes e as docentes lecionam mais alguma
disciplina. Dentre essas, 46% lecionam Sociologia; 31% lecionam Histéria e os/as
demais lecionam Rela¢cdes Humanas, Religido, Artes e Quimica. Esses fatos
retomam a discussdo a respeito da carga-horaria da disciplina de Filosofia, na
medida em que os docentes e as docentes, por ndo conseguirem cumprir em sala
de aula a carga horaria vinculada ao seu concurso ou contrato, acabam lecionando

outras disciplinas; ou entéo lecionam Filosofia para também atingir esse objetivo.

% 0O professor Igor diz que utiliza duas horas/aula porque na grade curricular a disciplina de
Sociologia esta sempre proxima a de Filosofia. Assim, em uma semana ele trabalha duas aulas de
Filosofia, em outra, duas de Sociologia e assim sucessivamente.
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Com isto, concluo a apresentacdo do campo empirico da pesquisa. Na
proxima secdo, abordo as questbes referentes a relacdo dos docentes e das
docentes com o ensino de Filosofia de sua escola.

3.2. Arelagéo docente com o ensino de Filosofia
Nesta sec¢do, estabeleco a relacdo existente entre os docentes, as docentes
e suas disciplinas. Essa relacdo compreende a constru¢cdo do plano de ensino, a
avaliagdo sobre os discentes e as discentes, os livros que embasam seu trabalho e
a utilizacado de textos escritos por fildsofos da tradicao filoséfica.
Buscando conhecer o grau de vinculacdo dos professores e das professoras
na construcdo do plano de ensino, € possivel perceber que apenas 46%
participaram dessa construcdo em sua escola. Na elaboracdo dos planos, os
docentes e as docentes procuraram, em diversos meios, inspiracdes de outros
ambientes para sua disciplina. De acordo com o professor Carlos, o plano de ensino
praticamente foi construido aqui na escola, por mim. (...) Eu conversei com
a supervisao (...) o Unico professor aqui formado em Filosofia na escola sou
eu, (...) né... Entdo € um plano solitario. Claro que, com 23 anos eu ja
passei por varias escolas, né... (...) cada vez que eu faco uma Pds-
Graduacdo se levantam novos questionamentos, entro em contato com

professores da Universidade, (...) pra discutir o programa que é feito
(Carlos).

Por meio da fala do docente, € possivel perceber que mesmo estando
sozinho na escola, ele busca o didlogo com outros e outras docentes da mesma
area, a fim de construir e aperfeicoar seus planos. Avalio esse fato como positivo,
uma vez que ele se atualiza nos conteudos e ndo se conforma com os saberes e
conhecimentos que foram adquiridos apenas por sua experiéncia profissional.

A professora Iris também mostra essa interacdo com outros ambientes e
outras pessoas:

Nés contamos assim, com o apoio do Hélio®, que se formou em Filosofia o
ano passado, (...) leituras que noés fazemos, nés listamos também... &h...
referencial curricular de outras escolas em varias regifes do pais (...) que &
para compor assim... (...) e a ideia sempre de que a Filosofia fosse o ponto
de partida para um trabalho interdisciplinar, com a Sociologia, com outras

areas do conhecimento também, né... (..) e aos poucos nds estamos
construindo, né... (...) Nao é um trabalho acabado! (...) E um processo! (Iris).

Tomando por base essas falas, percebo como ponto positivo a construcao

do plano de ensino ser vista como um “processo”, pois a Filosofia ndo se presta a
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ficar estanque, mas sim a mover-se de acordo com as situacdes e problemas que se
apresentam no mundo.

Na fala da professora Eva, também foi possivel encontrar um aspecto
interessante. Segundo a docente, o plano de ensino de Filosofia ndo precisa mais

ser feito em sua escola, visto que perdeu sua utilidade. Em sua fala, ela comenta:

...0 plano de ensino, o plano de curso, o plano de aula... que hoje ja ndo se
faz mais, que (...) tornou-se obsoleta (...) essa questdo de muito plano, pra
(...) o trabalho efetivo, né... Entdo, o que que eu tenho? Eu tenho séo
parametros, né... (...) o que tu chama de plano (...) de ensino, pra nés sédo
os Parametros Curriculares, né... Entdo esse plano de ensino (...) ele é
fundamentado nas exigéncias atuais, entendeu? (...) ja foi o tempo em que
a Filosofia vinha truncada, com (...) uma teoria pesada, né... que nao era
significativa pro aluno. Entdo, houve essa ruptura e hoje a gente trabalha
mais no sentido do filosofar; do pensar; do sentir; do comunicar (...) do agir
e fazer; e ai por fim, a reflexdo, né... cotidiana, vamos dizer assim. (...) é
despertar no aluno a duvida, a busca do conhecimento, a aquisicdo da
sabedoria, né... (...) o compartilhar informacdes, experiéncias (...) e também
as reflexdes e os conceitos que se tem. (...) Entdo o plano de ensino é
fundamentado nesses elementos ai. (...) Entdo, se tu me perguntar se eu fiz
um plano de ensino: “N&o, eu néo fiz!” (...) eu tenho a minha pratica diaria e
ela é calcada nesses elementos aqui [Parametros], que ja eram 0s que eu
considerava que tinha importancia na Filosofia, a nivel de segundo grau, e
elas [Angélica Satiro e Ana Miriam Wuensch] parece que leram 0s meus
pensamentos (Eva).

Esse relato abre caminhos de esperanca no sentido de que as estruturas do
gradeamento curricular podem estar sendo abaladas. A Filosofia comecou a
encontrar espacos para dialogar com a vida dos estudantes e das estudantes ao
invés de apenas seguir conteudos previamente definidos. Nessa escola, a docente
encontrou um maior espaco para o desenvolvimento de seu trabalho, visto que o
mesmo nao estava preso as grades, mas sim ligado aos Parametros.

Com relagdo aos docentes e as docentes que “nao participaram” da
construcdo do plano de ensino, 54% responderam que receberam o plano pronto,
feito por outros professores ou outras professoras anteriormente. Dentre as
respostas, destaco duas que apresentam sérios prejuizos com relacdo ao trabalho
com os saberes especificos do campo filosofico. A primeira refere-se a fala da
professora Amanda, que comenta sobre sua situacdo de lecionar Filosofia mesmo
sem ter habilitacdo nessa area:

...N0 caso aqui na escola antes eu dava aula de Quimica, né... (...) que &
minha formag&o, que € minha &rea de concurso. E esse ano pela falta de

professores, remanejo, eu acabei ficando pra preencher a carga horaria. (...)
Entéo, eu ja peguei o (...) plano de ensino j& pronto, assim... ndo participei

0 Nome ficticio.
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da construgdo. (...) Nao sei nem dizer assim quando foi construido
(Amanda).

No segundo caso, percebe-se pelo relato do professor Fernando a
dificuldade de elaboracdo de um material proprio para a Filosofia por alguém que
nao tem formagao na area: “Na verdade nds pegamos o plano pronto de Filosofia. E
a gente s0, por ndo termos mesmo a formacao, a gente s6 apenas chega e aplica
um trabalho que ja vinha sendo feito pelos professores anteriores da disciplina”
(Fernando).

Esses relatos mostram que a disciplina de Filosofia ainda apresenta uma
representacdo de que ndo necessita de pessoas formadas na area para lecionar,
basta que proporcionem debates na aula sobre temas que tenham carater filoséfico,
embora ndo necessariamente sejam vistos pelo viés filosofico. Saliento que a
professora Amanda tem apenas quatro meses de pratica no ensino de Filosofia,
comparado aos seus oito anos de docéncia, e o professor Fernando tem trés anos
de docéncia na disciplina, comparado aos seus 16 anos de docéncia total.
Considero que o tempo de exercicio de magistério da disciplina de Filosofia é
relativamente pequeno para que eles consigam alcancar um forte dominio dos
conteudos especificos, uma vez que esse campo de saber diverge de suas areas de
formacéo.

O professor Gabriel também comenta que o plano de ensino de sua escola
ja estava pronto quando ele assumiu a disciplina. Mas, mesmo que ele ndo tenha
participado da construcdo, considero muito interessante o modo como lida no
desenvolvimento de seu plano. Para ele, o professor

tem que ta4 sempre, vamos dizer, pronto a novidade. (...) eles [alunos] tém o
projeto da aula (...) mas eu nao sei o0 que vai acontecer na aula. (...) Porque
eu td livre ao acontecimento, ao contexto, ao momento em que eles vao

passar. Porque a vida também vai surpreendé-los (...) e eles véo ter que se
virar (Gabriel).

Em sua fala, observo que o docente também oferece um espaco de abertura
da grade curricular, conforme ocorre com a professora Eva. Percebo na abertura
desse espaco um modo de manifestacdo dos saberes abertos em que o docente
demonstra relacionar os saberes filoséficos com os saberes que perpassam a vida
dos estudantes e das estudantes.

Desses dados, considero importante ressaltar o fato de que menos da

metade dos docentes e das docentes participaram da construcdo do plano de ensino
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de sua escola, o que pode ocasionar uma falta de familiaridade e re-
contextualizacdo dos contetdos por parte do préprio docente e da prépria docente
no trabalho de sua disciplina.

Quando perguntei sobre o recebimento de alguma orientacdo da 182
Coordenadoria Regional de Educacdo (182 CRE) a respeito do que deve ser
lecionado em Filosofia, sete dos 11 docentes que responderam essa questao
relataram nado ter recebido orientacbes da 182 CRE. Mesmo com a resposta
negativa, cabe aqui salientar que, neste ano, o Governo Estadual implantou o livro
“Licdes do Rio Grande” (RS, 2009b; RS, 2009c), com base nos PCNEM (BRASIL,
1999), buscando estabelecer uma estruturacdo curricular para o Estado do Rio
Grande do Sul. A principio, esse projeto chega como uma “proposta-teste”,
destinado apenas para o més de marco de 2010, mas a intencéo € torna-lo base
para a organizagao curricular das escolas estaduais do Rio Grande do Sul. A titulo
de curiosidade, nesse primeiro ensaio o tema “Etica” foi o eixo norteador (RS,
2009c¢).

Com relacdo a esse livro, duas professoras apresentaram posicoes
antagobnicas no que diz respeito a qualidade do mesmo. A professora Adélia ressalta
o lado positivo do mesmo:

...esse ano veio o livro aquele “Ligdes do Rio Grande”, pra ser utilizado.
N&o sei nas outras areas, muitos professores (...) reclamaram, mas na parte
de Filosofia e Sociologia, e na parte de Histéria, tem um contetdo, assim...
nao grande, ndo extenso, mas tem algum contedado bem bom. (...) Da parte

de valores humanos, da parte das necessidades humanas, de ética, de
moral, (...) a orientacao foi de usar pra margo (Adélia).

J4, a professora Eva critica a qualidade do material produzido:

...a escola solicitou, né... (...) que se trabalhasse as atividades do “Li¢des do
Rio Grande”, que é esse caderno de exercicios e de Parametros
Curriculares que o Governo [Estaduall mandou, mas que no meu
entendimento foram exercicios mal elaborados, né... (...) ndo na linguagem
do aluno, (...) entendeu? (...) pra mim teve alguns assim que até nao
entendi! Né... entdo (...) que que eu faco? Que que eu fiz? Eu peguei o
amago da questao e (...) dei o exercicio de uma outra forma, né... Nao fiquei
atrelada (...) aquele exercicio que foi solicitado ali. Alguns eu eliminei, até!
(Eva)

Neste sentido, mesmo com o Governo Estadual apresentando essa
proposta, alguns docentes e algumas docentes nada mencionaram a respeito desse

livro. O professor Igor comenta que as orientagbes que embasaram sua pratica

docente tomaram como fundamento o “PCN mesmo (...) Direto pelo Governo
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Federal” (Igor). A professora Janice relata a situagdo de dificuldade em que se
encontrou ao procurar a CRE para receber orientacdées sobre as disciplinas que iria
assumir: “Simplesmente a CRE me disse: “Tu vai dar aula em tal escola, tais
disciplinas e te vira!’ (...) E, foi bem isso! (...) Ndo com essas palavras: ‘Te viral’, né...
(...) Mas foi literalmente assim...” (Janice). O professor Carlos também alega que
nao recebeu orientacdo pelo motivo de que “nas coordenadorias ndao tém pessoas
formadas em Filosofia” (Carlos).

Ao observar essas respostas, percebo na falta de orientacdo da
Coordenadoria um ponto negativo, no sentido de que pode ocorrer que a disciplina
seja apenas uma troca de opinides que ao final do ano letivo aprovara todos os
discentes e todas as discentes que estiveram presentes nas aulas e que
simplesmente expressaram seus posicionamentos subjetivos nos trabalhos
solicitados, perdendo assim a especificidade da Filosofia. Uma maior supervisdo da
182 CRE poderia evitar tais riscos e zelar pelo trabalho com os saberes e
conhecimentos especificos do campo filoséfico, a fim de que a disciplina possa se
dedicar verdadeiramente ao trabalho filosofico.

No que diz respeito a avaliacdo, percebo que 46% dos docentes e das
docentes aplicam prova. A professora Adélia argumenta em favor da utilizacdo da
prova, dizendo o seguinte:

...eu sempre costumo fazer prova! Uma prova, no minimo uma prova. Por
gue eu acho que cada disciplina tem o seu valor e (...) cada disciplina s6 vai
ter o seu valor se a gente também valorizar, ta... por eles acharem que a
disciplina da area humana muitas vezes é sé o achismo: (...) “o que eu acho
de tal coisa”, ndo! Em cima de cada (...) disciplina tem um conteludo

especifico que a gente pode trabalhar de diferentes formas, mas existe um
contetdo em si (Adélia).

Pela fala da docente, percebo que sua preocupacao encontra-se em aplicar
a prova como forma de atribuir autoridade a disciplina de Filosofia. Deste modo, a
professora procura evitar que os discentes e as discentes expressem somente as
suas opinides, exigindo que também tenham dominio sobre os conteldos que
pertencem ao campo filosofico.

O professor Borges também utiliza prova, mas antes realiza trabalhos em
grupo. ApoOs esses trabalhos, caso algum educando ou alguma educanda né&o
aprove, ele faz uma prova individual versando sobre 0s mesmos assuntos

trabalhados. A fala do professor expressa esse fato:
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Entdo, eu trabalho sempre com grupos, mesmo quando eu dou as aulas
expositivas, depois eu faco (...) uma avaliagdo em que eu distribuo por
grupos e eles montam uma resposta, né... elaboram uma resposta, uma
redagdo, digamos assim, né... dissertativa. Depois, se de repente, a nota
(...) for inferior a média, ai sim... eu faco (...) uma avaliagdo individual. Ai
eles vao fazer um estudo e véo refazer aquela avaliacdo, s6 que agora ndo
€ mais em grupo, agora vai ser cada um desenvolvendo, né... (...) E quando
se faz trabalhos de grupo, (...) do debate, entdo eu avalio trés coisas... eu
avalio: o debate, o contelldo que eles vao me entregar por parte escrita e
mais depois uma avaliacao que (...) 0 grupo também faz e os demais fazem
a partir daquele assunto que foi trabalhado (Borges).

Com relacdo ao peso atribuido as provas, esse dado varia conforme o
professor e a professora®’. As docentes Adélia e Janice atribuem o valor referente a
60% da média do trimestre, a professora Dulce e o professor Igor atribuem 50% do
valor da nota trimestral e a professora Iris destina 30% do peso a prova. Nesse
sentido, percebo que dos/das cinco docentes que responderam essa questao, duas
professoras atribuem a prova um peso superior a metade da nota do trimestre.
Esses dados mostram que a maior parte dos docentes e das docentes néo atribuem
tanto valor a prova, pois utilizam outras formas de avaliacdo para completar a média
final. E possivel perceber que a prova ndo apresenta um carater punitivo, pois até
mesmo quem atribui a ela mais que a metade da nota do trimestre, também vé a
possibilidade de aprovacdo dos discentes e das discentes com a realizacdo de
outros instrumentos de avaliacdo, conforme relata a professora Janice:

O peso maior fica pra prova! (...) Porque muitos ndo entregam o trabalho.
(...) Entdo, por exemplo, a média é 60, (...) a prova vale 60% por cento (...) e
o restante de trabalho e gualitativo com auto-avaliagdo. (...) aquele que néo
me entregou nenhum trabalho, mas tem o qualitativo ou auto-avaliacdo e

(...) gabaritou a prova, ele tem a possibilidade (...) de aprovar! (...) é esse 0
sentido que eu fago a (...) avaliagdo (Janice).

Os professores e as professoras que atribuem a prova um valor equivalente
a metade ou menos da média do trimestre, percebem esse instrumento como um
complemento da avaliacdo geral ou individual em relacdo aos demais trabalhos
avaliativos. Neste sentido, € possivel perceber que a prova ndo tem o objetivo de
“‘complicar” a vida dos educandos e das educandas, que tém muitas chances de
serem aprovados por meio dos demais trabalhos. Segundo o professor Igor, todas
suas aulas sdo avaliadas e a prova torna-se apenas um complemento dessa
avaliacdo, permitindo uma visdo mais individualizada sobre o discente e a discente.

Para ele, toda

*! Essa quest&o n&o foi comentada pelo professor Borges.
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...aula é avaliada. (...) Tem que ter producdo! O aluno tem que ter (...)
producéo de texto, né... eles produzem textos deles, ta... e trabalho com
pesquisa. (...) SO que eles tdo recém produzindo, (...) Entdo, eu deixo (...)
gque eles ponham (...) as ideias deles... eu quero que eles se exponham no
texto (...) Todo o trimestre tem pesquisa, né... (...) e trabalho (...) com prova.
Tem que ter uma provinha. (...) 50% (...) da nota é prova e outro 50% é
aula. (...) Trabalhos de aula, pesquisa, né... mas uma prova, eu sempre faco
uma prova com eles. (..) Acho que é importante até pra medir
individualmente cada um. (...) Que a prova em si, se tu vai bem na aula, tu
precisa de um ponto numa prova pra passar. (...) Fez todos os trabalhos de
aula, a prova precisa de um ponto. (...) Entdo, eu faco 50% — 50%; que a
média é seis aqui na escola. (...) A pessoa que tirou 50% em sala de aula,
vai atras de um ponto (...) na prova. (...) eu ndo esquento a cabeca com a
nota (Igor).

Com relacdo a organizacdo das provas, existe uma diversidade muito
grande de estilos. Dentre as construcbes possiveis encontram-se questdes sobre
interpretacéo de textos nao-filosoficos, textos didaticos de Filosofia e/ou textos de
filésofos, interpretacdo de charges, questbes dissertativas e/ou objetivas e
elaboracao de redacdo. Uma das professoras que utiliza algumas questdes objetivas

em sua prova justifica o motivo de utilizar essa metodologia:

...nas avaliacbes sempre faco com texto e sempre, assim, claro que
atualmente eu ndo consigo fazer com oito turmas, que ddo quase 200
alunos, (...) fazer todas as questdes dissertativas, (...) mas mesmo as que
eu faco de marcar, multipla escolha, eles tém que analisar bem as questées
para poder (...) utiliza-las, sendo... claro o ideal, em outras escolas que eu
tinha uma turma, duas, eu fazia questdes sempre dissertativas: ai analisa tal
coisa com tal coisa, no livro ou (...) no texto tal... tal paragrafo o que eu
posso tirar de mensagem com ética, com moral, com isso, com aquilo, da
exemplos; mas com tudo isso de alunos, com todas as oito turmas, (...)
seria o ideal mas eu ndo consigo fazer (Adélia).

A professora Adélia entende que elaborar a prova com questdes
dissertativas seria o ideal, mas devido ao grande numero de discentes, isso ndo é
possivel. Percebo que o grande numero de discentes sob responsabilidade de cada
docente também influencia na escolha pelo melhor método de avaliar. A fala da

professora Bruna também contribui para essa discussao:

Prova eu ndo fiz. Ainda (...) ndo fago, mesmo em funcéo do nimero grande
de alunos que eu tenho, né... Porque uma turma eu tenho (...) Uma
hora/aula, eu tenho 11 turmas, (...) entdo sédo mais de 300 alunos. Entédo
prova eu nao fago. (...) quase todos os trabalhos que eu fago sdo em grupo.
(...) avalio a participacdo, que a gente tem o qualitativo, avalio a
participacdo, avalio coisas que eles trazem, pesquisa, essas coisas... mas
eu tenho que ter a avaliacdo pelos trabalhos. (...) E a maioria dos trabalhos
€ em grupo. Entdo, as vezes, eu perco um pouco essa avaliacdo mais
individual (Bruna).
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Nas palavras da professora, a avaliacao individual fica prejudicada, pois nao
existe tempo suficiente para efetiva-la e o numero de discentes € muito grande; mas
com a realizacdo dos demais trabalhos coletivos, € possivel alcancar a avaliacdo
dos educandos e das educandas nos grupos em que estdo divididos. O fato da
prova dissertativa ndo ser utilizada devido a pequena carga horaria de aula e a
grande quantidade de turmas e discentes, termina por ndo oferecer uma valiosa
contribuicdo para a efetivacdo do dialogo entre os saberes abertos e os saberes
especificos, pois ofereceria 0 espaco para que os discentes e as discentes
pudessem expressar por escrito o que aprenderam ao longo do trimestre,
exercitando esse tipo de desenvolvimento e atendendo a quinta competéncia e
habilidade almejada pelos PCNEM, que diz: “Elaborar, por escrito, o que foi
apropriado de modo reflexivo” (BRASIL, 1999, p. 60). Neste sentido, essa parte fica
prejudicada, visto que os professores e as professoras ndo conseguem realizar por
completo esse tipo de avaliacdo, na medida em que nao existem condi¢cdes
apropriadas para que o trabalho seja desenvolvido da melhor forma. Portanto, uma
das saidas acaba sendo as avaliacbes de grupo em que os educandos e as
educandas sdo avaliados pelo que o grupo produziu, acarretando no prejuizo da
avaliacao individual.

Observando a questdo da avaliacdo € possivel perceber que 54% dos
docentes e das docentes optam por ndo fazer prova realizando a avaliagdo por meio
de trabalhos de pesquisa, trabalhos de grupo, participacdo nas aulas, escrita de
diarios e correcédo das anotacdes no caderno. Um dos docentes explica o motivo de
nao utilizar a prova como forma de medir o conhecimento dos educandos e das
educandas:

A prova ndo prova nada pra mim! (...) sabe 0 meu conceito de prova? Eu
digo: (...) a Unica coisa que se desenvolve com a prova é o0 pescogo!
Esticando o pescoco pra ver a resposta que o outro t4 dando, eu digo. E o
ouvido, pra escutar qualquer coisa. Mas € o pesco¢o. Pra mim sempre foil O

desenvolvimento do pesco¢o (...) ver se a minha t4 certa ou errada
(Gabriel).

A tendéncia desses e dessas docentes € de compreender a avaliacdo como
um processo no qual todas as atividades que ocorrem na sala de aula estéo sujeitas
ao ajuizamento. O professor Carlos reforca, em sua fala, a escolha por esse modo

de avaliar:
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Eu ndo faco prova! (...) eu vou avaliando toda a produtividade do aluno (...)
Sempre que eu fago essa dindmica de explicar o texto, dar o texto pro aluno
e pedir que em casa ele leia, que ele responda as questdes, na aula
seguinte eu ja vou fazer a anotacdo, se 0 aluno fez a atividade (...) e a
observacéo na discussao (...) Entdo a avaliacédo ela se da no processo. (...)
Quando chega no final do processo eu vou olhar as anotagfes que eu tenho
ali, td... se o aluno participou, se ele escreveu, se ele falou, se ele
questionou, né... (...) E este o processo (Carlos).

A professora Eva demonstra ir além dos trabalhos escritos e apresenta um
método mais abrangente de avaliacdo. Nas palavras da docente, é possivel
perceber como se processa o seu trabalho.

No inicio do ano, quando eu entro na turma, eu faco um acordo com eles
(...) Eu ndo faco prova e ai eles ficam felizes da vida, porque (...) eu digo
gue nédo faco prova. S6 que tem uma coisa: tudo, tudo o que eles fazem na
sala de aula é avaliado! Tudo! (...) Entdo assim, 6h: cheguei na aula, dei um
exercicio... eu nao chamo de exercicio, eu chamo de “A. A.”, “Atividade
Avaliada” (...) E prova! E o que eles chamam de prova, entendeu? O que os
outros chamam de prova, mas que tem aquele periodo fechadinho (...) de
um dia (...) Comigo eles estdo sempre em prova. Tudo é avaliado! E tem
uma coisa (...) tu € meu aluno! Tu fez o teu exercicio, (...) fizesse ele
todinho, né... tirasse a tua nota la, vamos supor... eu geralmente eu divido
quatro... trés, quatro, cinco avaliacdes, né... vinte, vinte, somando, pra
somar o total. Ai tu fez hoje essa avaliagdo, valia dez. Tu fez... tu acertou
todinha, tu arrumou, coisa assim... no entanto, um exemplo I4: tu brigou com
um colega na aula, na minha aula, né... tu foi grosseiro, tu foi mal educado,
tu foi atrevido ou coisa parecida; tu pode perder teus dez pontos. (...) E tu
perde! Mas isso eu faco porque eu faco um acordo 14 no comeco! Eu gasto
uma, as vezes duas aulas dizendo tudo como tem que ser. (...) Agora, o0 que
fica determinado, fica determinado! E a prova, € o caderno. Sé que eu
olho... d& mais trabalho, né... (...) porque eu olho um por um. [J.C.D. — E
olhas toda a semana, ou de tempo em tempo?] N&o, de tempo em
tempo. Depende: se a atividade que eu considero assim, 6h... que eu nao
quero perder... me perder dela, por exemplo pra quem néo estava na aula
no dia, né... que ai eu vou ter que fazer outra, eu rubrico e as vezes até ja
lango no caderno aquela nota ali. Sempre sabendo que “o que tu tem, tu
nao tem!” (...) eu digo pra eles: “Vocés entram na aula com ‘zero’ e podem
sair com ‘cem’! Como vocés podem ta com ‘cem’ e sair com ‘zero’!l” (...)
Nem no final |14 do trimestre; aquela nota pode mudar! S6 depois que eu dei
na secretaria, ai sim, ai morreu. (...) Por qué? Porque eu ndo acredito na
prova! (...) Eu acredito é na producado! Mas néo é essa producao de capital;
mas é a producao no que (...) concerne a aquisi¢édo, sabe? (...) a melhorar a
qualidade de vida, (...) entendeu? (...) a sala de aula ndo é um lugar
qualquer. A sala de aula é um (...) lugar onde tu vai buscar crescer, né...
Como é que eu posso dar “cem” para um aluno que me manda longe? N&o,
esse aluno nao merece “cem”! Né... Ndo a mim, vamos até tirar, vamos até
tirar a professora (...) mas que nao respeita o colega? (Eva). (o grifo indica
minha interferéncia na fala da professora)

Considero muito valiosa essa experiéncia avaliativa da professora Eva, no
sentido de que ndo se preocupa somente com 0s conhecimentos que os educandos
e as educandas dominam, mas com as atitudes desses e dessas enquanto sujeitos

sociais.
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Analisando a prética avaliativa dos professores e das professoras, vejo que
a maioria tem a preocupacao de avaliar os discentes e as discentes ao longo de
cada trimestre, demonstrando considerar ndo sé os conhecimentos acumulados ao
longo da matéria, mas também o envolvimento e a dedicacdo no desenvolvimento
das atividades solicitadas.

Estabelecendo uma relacdo entre a avaliacdo e o didlogo entre os saberes,
percebo que a avaliacdo que busca compreender o educando e a educanda como
seres capazes de construir conhecimento deve valorizar o processo que ocorre ao
longo do ano. Neste sentido, as avaliacbes que se processam em forma de
trabalhos, tanto em grupos como individuais, se apresentam como alternativas
positivas para estimular a capacidade de relacionamento social e a busca pessoal
pela solucdo de problemas propostos. Os trabalhos de cunho dissertativo, tanto em
prova como em outras atividades, podem possibilitar essa relacdo dialogica, na
medida em que o educando e a educanda procuram relacionar os saberes
aprendidos com aqueles que perpassam as suas vidas, o que possibilitara um
melhor desenvolvimento de sua capacidade cognitiva e argumentativa na construcéo
escrita.

Essa questdo em torno da avaliagdo gera muitas discussdes. Segundo
Hoffmann (2005, p. 63), é preciso ter cuidado com o modo pelo qual esta sendo feito
a avaliacao dos educandos e das educandas, pois pode acontecer que alguns erros
sejam

desconsiderados pelos professores, tendo em vista o seu esfor¢o e a sua
atitude exemplar. Atribui-se a alunos com dificuldades alguns pontos de
acréscimo por seu comportamento. Tais férmulas de atribuicdo de notas e
conceitos nutrem-se das questdes de ordem atitudinal de forma a esconder
0s problemas reais de aprendizagem. Essa benevoléncia do professor
representa, entretanto, uma grave omissao em termos de responsabilidade
de encorajar esses alunos a aprimorar suas hipéteses, reorganizar o seu

saber, alcancar, de fato, conceitos superiores e acaba por penalizar
seriamente o estudante, ao invés de favorecé-lo.

Segunda a autora, € preciso que os docentes e as docentes entendam a
importancia da avaliacdo, que a compreendam como um momento em que se
problematiza o pensar dos educandos e das educandas para que avancem no
sentido de amadurecer criticamente as suas reflexdes e caminhem na direcdo da
construcdo de suas autonomias. Para Hoffmann (Idem, p. 64) é preciso questionar

se a “correcao favorece a compreensdao e o desenvolvimento da autonomia dos
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alunos. Ou seja, se o fato de o professor apontar ou retificar suas respostas contribui
para a possibilidade de o estudante tomar consciéncia das contradigbes”.
Contribuindo com essa discussao, penso que o modelo de avaliacdo das
escolas poderia ser repensado. O atual modelo, em que os educandos e as
educandas sao avaliados por trimestres, tendo suas notas estaticas ao término de
cada um e presas ao rendimento do trimestre anterior, faz com que a educacgao
escolar esteja desvinculada da vida discente. Com essa avaliagdo, percebo que
existe pouco espaco para o erro, pois quando esse acontece, ocorre uma punicao,
com perda de nota, podendo, inclusive, levar a reprovagao. “Somar bimestres e
aprovar ou reprovar em desenvolvimento € a nega¢do de uma postura pedagdégica.
E gradear o desenvolvimento, torna-lo impossivel” (ARROYO, 2008, p. 45). Esse
modelo avaliativo
encara a formacdo de ser humano como mais uma disciplina, trata a
infancia ou adolescéncia como um dado e ndo como um possivel
surpreendente. Essa légica reforca imagens de docente que ndo esgotam,

antes restringem funcfes mais educativas, mas perenes na configuracdo de
nosso oficio (Idem, p. 45).

Acredito que o “erro” também deve ser considerado de forma positiva no
momento da avaliacdo. Na medida em que o educando e a educanda cometem
erros, estes devem ser debatidos, avaliados e repensados. O espaco aberto para
discutir o erro pode servir para motivar o discente e a discente a repensarem seus
conceitos, estudarem mais e buscarem alternativas para a melhoria e a superacéo
de seu pensamento anterior. Por meio desse tipo de avaliacdo, que considera o erro
como espaco de aprendizado e ndo de punicdo, o educando e a educanda tém a
possibilidade de perder o medo de expor seu pensamento e, a0 mesmo tempo, se
esforcardo para melhorar, pois saberdo que ao final ano letivo serdo avaliados por
terem desenvolvido um trabalho coerente, sistematico, bem fundamentado e que
demonstre que produziram e sistematizaram os conhecimentos estudados.

E possivel perceber que as formas de avaliar refletem diretamente na média
de aprovacao dos educandos e das educandas. Segundo os dados das entrevistas,
dos/das 12 docentes que responderam essa questao, oito falaram que mais de 90%
dos discentes e das discentes aprovaram em Filosofia. Os casos de reprovacao
geralmente ocorrem quando os educandos e as educandas nao fazem os trabalhos
solicitados ou quando ficam infrequentes. E possivel constatar isso na fala da

professora Dulce, quando comenta sobre os casos em que pode haver reprovagao:
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Tenho pouquissimos reprovados. Porque realmente, né... (...) ndo fizeram a
pasta, acharam que nao ia, né... (...) “Ah, ndo vai dar nada! Depois eu fago
a reavaliacdo”. S6 que, aqui na escola, a nossa avaliagcdo é assim, 6h...: 10
pontos da qualitativa; 40 pontos de trabalho na sala de aula; e 50 € a prova.
(...) Entéo é a prova geral. Como eu ndo faco a prova geral por causa da
pasta, eles vém s6 pra reavaliagdo. Entdo 50 pontos é da re-avaliacdo. E os
outros, se eles ndo fizerem, ndo mostrarem na sala de aula, eles ndo tém!
SO por isso que reprovam, né (Dulce).

O professor Igor comenta a experiéncia que teve ao avaliar os educandos e
as educandas utilizando somente a prova.

...fiz alguns testes de como seria a aprovacéo (...) s6 prova. Fiz um tempo
isso s6 pra ver o que que ia acontecer. (...) E s6 prova em si, (...) a média
de aprovacdo é muito baixa! (...) 70% rodam! (...) Com o trabalho de
pesquisa, eu acho que eles se engajam mais e fazem melhor a prova. (...)
eles correm mais atras e eu senti que isso tem um crescimento maior! (...) A
prova assim (...) € s6 pra ver um rendimento, (...) até onde eles podem ir.
Mas eu acho que os trabalhos de aula de pesquisa e apresentacdo e
discussdo de textos, pro grande grupo que eu faco com eles (...) a
aprendizagem é bem maior! (...) [J.C.D. — Tu diria que quantos aprovam,
assim, em porcentagem?] Ah... uns 80%, 90%! (...) tranquilamente! E... o
indice € bem grande! (..) E dificil alguém ficar nessas disciplinas. (...)
[J.C.D. —E os que reprovam sdo os que ndo participam dos trabalhos?]
N&o participam, (...) ndo vem a aula, (...) matam muito a aula (...) € que a
aula tu ganha nota pela participacao, (...) pela pesquisa, né (lgor). (o grifo
indica minha interferéncia na fala do professor)

Com base nesse relato, vejo que a avaliacdo, quando considera os demais

trabalhos, além da prova, proporciona um melhor acompanhamento sobre a

aprendizagem dos discentes e das discentes, pois valoriza todo o trimestre e néo

apenas um unico dia letivo.

Com relacao aos livros que embasam a docéncia dos professores e das

professoras, foram encontrados os seguintes titulos, organizados por ordem de

utilizacdo e, nos casos de empate, em ordem alfabética:

Tabela 9 — Relacédo dos livros que embasam as praticas docentes

Porcentagem
Titulo Autor/Autora Editora Docente de docentes
gue utilizam
o Adélia; Borges;
Convite a ] i o
) ) Marilena Chaui Atica Bruna; Carlos; 38%
Filosofia .
Janice
] ) ) i Amanda;
Filosofia e Marilena Chaui & . .
) ) o o Atica Ariane; Dulce; 31%
Sociologia Pérsio Oliveira

Igor
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Filosofando: Maria Lucia Aranha & L
. ] Adélia; Borges;
Introducéo a Maria Helena P. Moderna 23%
) ) ) Bruna
Filosofia Martins
Filosofia ) ) ) )
- Gilberto Cotrim Saraiva Igor; Iris 15%
Tematica
Filosofia para )
) Luis Fernando o ] )
guem né&o vai ser ) Tomo Editorial Ariane; Janice 15%
o Munaretti da Rosa
filésofo
LicBes do Rio .
RS, 2009b Adélia; Eva 15%
Grande
Colecéo “Os
Nova Cultural Eva 8%
Pensadores”
Ecologiae i .
_ _ Carlos Minc Moderna Adelia 8%
Cidadania
Filosofia para i o
; L Maria Lucia (sic) L
jovens: Iniciagéo o Vozes Adelia 8%
) Silveira Teles
ao Filosofar
Filosofia: Série
Novo Ensino Marilena Chaui Atica Carlos 8%
Médio
Fundamentos da ] ) ) .
. . Gilberto Cotrim Saraiva Adélia 8%
Filosofia
Fundamentos da
Filosofia: Ser, Gilberto Cotrim Saraiva Adelia 8%
Saber e Fazer
Historia da Umberto Padovani & Edices .
_ . Adelia 8%
Filosofia Luis Castagnola Melhoramentos
O Cidad&o de ] ) ) . .
Gilberto Dimenstein Atica Adélia 8%
Papel
Pensando Melhor: ) .
L Angélica Satiro & )
Iniciacao ao . Saraiva Eva 8%
] Ana Miriam Wuensch
Filosofar
Século XX:
Urbanizagéo e Ricardo Rossato Palloti Adélia 8%
Cidadania
TDF - Trabalho ) o )
o Mario Parisi & Gilberto ] .
Dirigido de _ Saraiva Adélia 8%
i i Cotrim
Filosofia
Temas de Maria Lucia Aranha &
) ) ) ) Moderna Borges 8%
Filosofia Maria H. P. Martins
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Vivendo a ) ) . .
) ) Gabriel Chalita Atica Adélia 8%
Filosofia

Tendo elencado esses livros, constatei que alguns docentes e algumas
docentes ndo souberam dizer o nome dos livros que utilizam como base. Trés
exemplos podem ser vistos na fala da professora Dulce, da professora Ariane e do
professor Fernando, respectivamente:

...eu uso varios livros. Eu agora (...) agqui no momento agora (...) ndo estou
com eles, mas, né... eu trabalho com as pesquisas da biblioteca, pesquisa
na internet, (...) trabalhos em grupo com o material confeccionado pelos

proprios alunos dos anos anteriores, trabalhos em grupo, né... (...) na sala
de aula (Dulce).

...eu t6 buscando... eu ndo... ndo sei te dizer nomes (...) eu t6 buscando
livros de ensino médio. (...) [J.C.D. — Ndo te recordas o nome ou dos
autores, ou dos livros?] Eu posso (...) te dar ali pra ti copiar os nomes
(Ariane). (o grifo indica minha interferéncia na fala do professor)

Na verdade nos fazemos um apanhado. Eu ndo saberia nem citar os
autores, (...) porque a gente faz um apanhado, a gente ndo tem nada
estanque. Muitas vezes eles mesmos selecionam: “Professor, eu vi 14 na
biblioteca tal texto assim, assim. Vamos pegar?” A gente, com ajuda da
direcdo, fazemos as fotocoOpias, uma pra cada um e a gente trabalha
agueles textos. (...) Eu ndo me peguei nenhum livro, até mesmo por nao
dominar a parte da Filosofia, né... entdo que que eu pego muito? Eu pego
pequenos recortes, ou pequenos textos que o outro professor da noite, que
€ de Filosofia, trabalha. (...) Entdo ele, com o que ele trabalha com os outros
ele vai me repassando ja, né... ja o trabalho pronto e eu vou repassando um
trabalho que o colega ja vem fazendo (Fernando).

Penso que se houvesse a formacédo em Filosofia ou mais leitura, 0 nome dos
livros estaria na memoria do docente e das docentes; se bem que, no caso de
Fernando, o professor relata que ndo se apegou a nenhum livro por ndo dominar a
parte da Filosofia, o que acredito que prejudica o trabalho com os saberes
especificos do campo filosofico.

Alguns professores e algumas professoras comentaram que utilizam outros
materiais, como pesquisa ha internet, livros nao filosoficos, revista “Mundo Jovem” e
textos variados. Essa constatacdo pode ser vista de forma positiva, na medida em
gue ndo centra o ensino somente em um udnico livro didatico, mas o considera
apenas como mais um instrumento (MOREIRA, 2010). Tomando por base esses
dados, é possivel perceber que os docentes e as docentes ndo possuem uma
uniformidade quanto a escolha dos referenciais tedricos, o que demonstra uma

auséncia de didlogo entre os mesmos e as mesmas, visto que ha muitos livros
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interessantes que foram citados apenas por um professor ou por uma professora.
Tal fato representa uma distancia dialégica entre os docentes e as docentes. Se
houvesse uma maior proximidade, poderia se estabelecer uma relacdo de troca de
experiéncias e de saberes uns/umas com os/as outros/outras. Mas, com relagéo a
esse fato, encontro na fala de um dos docentes um comeco de dialogo entre os
professores e as professoras de Filosofia:
...n6s fizemos inclusive, agora, um planejamento de toda escola de Ensino
Médio, procurando aproximar os conteudos. (...) foi um acontecimento...
[J.C.D. — entre as disciplinas?] Entre as... a disciplina de Filosofia! (...) Foi
bom.... foi bem bacana! Inclusive foi la no [Colégio] Bibiano. Entédo, houve
as linhas, na passada, e aquela necessidade de nos reunir: “vamos nos
encontrar!”, né... para trocar as experiéncias. Porque, eu coloquei também
pro pessoal e eles acharam muito bom o tipo de trabalho, de sair a campo,
de sair diante... [J.C.D. — Entre os professores de Filosofia da cidade?]

Da cidade, do ensino médio da cidade. (...) Foi muito interessante (Gabriel).
(o grifo indica minha interferéncia na fala do professor)

Esse encontro interinstitucional realizado pelas escolas estaduais demonstra
0 comeco dessa unido que pode fortalecer o ensino da Filosofia no Ensino Médio do
municipio do Rio Grande/RS. Porém, ndo esta prevista uma nova reuniao, embora
os docentes e as docentes tenham demonstrado interesse em continuar com 0S
encontros.

Ao conversar com os docentes e as docentes sobre a utilizacdo, nas aulas,
de textos escritos por filosofos reconhecidos pela tradicdo filosofica, 69% dos
entrevistados e das entrevistadas disseram trabalhar de alguma forma com esses
textos, ou utilizando fragmentos, ou alguns trechos das obras. Uma docente disse
nao trabalhar, mas em sua fala cita um trecho da obra de Platdo (2002):

Ainda ndo trabalhei! (...) trabalhei assim com... os da mitologia e tal... o
antigo “Mito da Caverna”, (...) outros mitos, mas textos filoséficos néo! Até
mesmo (...) por eu ndo ter formacdo, eu tenho receio de ficar meio na

superficie da coisa e ndo... entdo, (...) ndo adianta nada. Eu prefiro pegar
textos gerais e explorar filosoficamente (Bruna).

Outras duas professoras comentaram que utilizam ou pretendem utilizar
textos escritos por filosofos, porém em ambas falas encontro uma situacéo
problematica. A primeira docente diz o seguinte: “Eu até adotei um livro, sabe... mas
eu trabalho com os textos deles mesmo! (...) assim dos... Pitdgoras, Sdocrates... eu
pego os mais (...) né... (...) e o que eles escreveram” (Dulce). A segunda docente

também comenta sobre a leitura de texto escrito por filésofo:
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Ainda ndo, mas (...) eu tenho um em vista! [J.C.D. — Te recordas (...) qual
filosofo?] E o Socrates! (...) Que a gente vai trabalhar quinta-feira. (...)
Terminar. A gente comecou o contetido na quinta-feira, no caso quinta-feira
com o primeiro ano e o segundo, né... Segundo ano eu vou aplicar (...) um
trabalho, (...) com relagdo a esse texto. (...) E o0 primeiro ano a gente vai
fazer (...) uma reflexdo em sala de aula (Janice). (o grifo indica minha
interferéncia na fala da professora)

Dessas trés professoras citadas, percebo que falta a elas a formacao
especifica em Filosofia, pois é possivel observar que a professora Bruna nao
reconhece o “Mito da Caverna” (PLATAO, 2002) como parte integrante dos textos
escritos por filésofos. Afirmo isso quando ela coloca esse mito no patamar dos
demais mitos e argumenta ndo trabalhar com textos filosoficos. A professora Dulce
disse trabalhar e a professora Janice relata que ird trabalhar com texto escrito por
Socrates, quando na verdade, esse fildsofo ndo deixou nada escrito (CHAUI, 2004).

Nesses casos relatados, vejo a necessidade de reforcar a importancia da
atuacao do Licenciado em Filosofia quando se trata do exercicio de docéncia dessa
disciplina, que corre o risco de ser desenvolvida por docentes que tiveram pouco
contato com os saberes especificos do campo filoséfico. Assim, essa falta de
formacdo pode implicar no trabalho inadequado, observacdo esta que ja estava
prevista nas OCEM (BRASIL, 2006a), quando alertavam sobre o desenvolvimento
do trabalho filosdéfico sob a 6tica do pedagogo e do historiador, entre outros.

A fala de outra professora reflete bem a questdo da falta de formacao na
area. Ao entrevista-la, perguntando sobre a utilizacdo desses textos, ela disse: “Nao
[utilizo], justamente porque eu nédo tenho essa (...) amplitude de formacao, (...) né...
E muito dificil pra mim trabalhar justamente as questdes mais profundas assim...”
(Ariane). O professor Fernando também expde seu argumento nesse sentido: “Nao
sou muito adepto, até por me faltar conhecimento nessa area” (Fernando).

Analisando a partir de outro viés, o professor Carlos apresenta seu
argumento relatando a dificuldade de trabalhar com textos de fildsofos em sala de
aula:

Eu pego muito pouco, porgue (...) ndo temos tempo de debrugcar em cima de
um texto filoséfico mais (...) complexo e destrinchar. Acaba muitas vezes, se
o texto é dificil, ao invés de eu aproximar o aluno da Filosofia eu acabo
espantando! (...) Entdo, eu acho que seria ideal, (...) né... a gente trabalhar
com esse texto, mas as condi¢des ndo permitem (Carlos).

A fala desse professor retoma o problema do prejuizo que a disciplina de

Filosofia sofre com relacdo a pequena carga-horéria semanal, uma vez que se o
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docente ou a docente for realizar a atividade de leitura de textos filosoficos pode
correr o risco de “espantar os estudantes e as estudantes do gosto pela Filosofia”.
Observado o contexto atual do ensino de Filosofia nas escolas estaduais de Ensino
Médio de Rio Grande/RS, penso que € muito complicado trabalhar o dialogo dos
textos de filésofos com os demais saberes especificos da Filosofia e os saberes
abertos. Porém, acredito que essa questdo ndo pode se dar por encerrada,
aceitando o afastamento do trabalho com esses textos. E preciso evitar que 0s
docentes e as docentes venham a pensar da mesma forma, como expressa a

docente Eva:

...da tradicdo eu prefiro frases. (...) eu prefiro mil vezes frases! N&o texto.
(...) Textos ndo, porque ai € que nem eu te falei antes: ndo adianta! (...) eu
vou trazer um Voltaire, um... ndo adianta, ndo adianta! Eles ndo v&o... ndo...
ndo. Nem eu! Nem eu! Porque quando eu estudei eu achava um saco! (...) a
gente sabe que tem o suprassumo da questdo, (...) mas nao... (...) se ndo
vai te interessar o que que adianta trazer? (Eva).

A fala da professora pode estar relacionada ao pouco tempo para
desenvolver um trabalho filoséfico na sala de aula, mas ndo pode ser argumento
para a nao utilizacao de textos dos filosofos. Os docentes e as docentes de Filosofia
devem ter em mente que € preciso, no processo de formacédo continuada e de
pratica docente, adentrar no trabalho com textos de filésofos, a fim de que os
discentes e as discentes iniciem o contato com esses escritos e reflitam sobre os
pensamentos dos filosofos da tradicdo, trazendo-os para a atualidade.

Com essa secéo, busquei apresentar de que forma se estabelece a relacao
dos docentes e das docentes com a disciplina de Filosofia. Vejo que alguns pontos
positivos se destacam, como o fato de a maioria dos professores e das professoras
perceberem a avaliacdo como um processo que ocorre ao longo de todo ano letivo e
nao apenas em momentos e dias especificos nos quais o educando e a educanda
ficam sujeitos as suas condicdes fisicas e emocionais na hora de fazer a prova.
Outro ponto positivo é a construcdo dos planos de ensino em dialogo com outras
pessoas formadas na area. Alguns pontos negativos também se sobressairam,
como € o caso de docentes que ndo trabalham com textos filosoficos por ndo terem
formacdo na area, ou quando se perdem no reconhecimento dos textos que dizem
ler, como é o caso do trabalho com Sécrates. Outro ponto negativo a ser salientado
€ a pequena carga-horaria semanal destinada a Filosofia. Tendo feito estes

esclarecimentos, parto para a proxima sec¢do, na qual abordei a questéo referente a
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busca pela existéncia dos saberes especificos a partir da fala dos docentes e das

docentes, com relacdo a suas préaticas pedagodgicas da sala de aula.

3.3. Os saberes especificos do campo filosofico no curriculo de Filosofia das
escolas pesquisadas
Aprofundando os assuntos pesquisados na investigacdo, neste momento
apresento os saberes especificos do campo filoséfico que se encontram presentes
no curriculo de Filosofia das escolas estaduais, regulares e diurnas do municipio de
Rio Grande/RS. Para fundamentar essa discussao, levo em consideracéo a fala dos
docentes, das docentes e também os conteltdos programaticos da disciplina de
Filosofia de cada escola. A escolha desse contetddo ocorre pelo fato de que 69% dos
professores e das professoras investigados argumentarem que nao tinham um plano
de ensino para me mostrar. Desta forma, disseram que s6 poderiam contribuir com o
fornecimento dos conteudos que estédo sendo trabalhados ao longo do ano letivo.
Tomando por base, inicialmente, os conteudos programaticos, analiso a
forma como foram construidos e busco ver a relacdo que existe entre esses
documentos nas diferentes escolas pesquisadas. Retomando os modelos de ensino
da disciplina de Filosofia fundamentadas em Favero et al (2004), Deleuze & Guattari
(1992) e Gallo & Kohan (2000)*, é possivel perceber que das nove escolas que
entregaram seus conteudos programaticos, oito os constroem de acordo com o
modelo de ensino voltado ao “campo filosoéfico”. Avalio de forma positiva esse
percentual, na medida em que o ensino por “campos filoséficos” permite uma maior
flexibilizacdo entre os assuntos, possibilitando a retomada de outros pontos da
Filosofia, como a questdo dos problemas filoséficos ou da propria histéria da
Filosofia. Apenas uma escola organiza o ensino “voltado as atitudes filoséficas”. E
possivel ver essa constatacdo no documento entregue pela mesma:
INTRODUCAO A FILOSOFIA: Pelo estudo da Filosofia, o estudante vai
penetrar na natureza da realidade e da significacdo dos seus cddigos, vai
compreender as condicdes efetivas da construgdo do “ser” histérico, vai
penetrar criticamente no mundo do conhecimento e em toda a sua estrutura
axioldgica e vai, por fim, equiparar-se de instrumental, ético, imprescindivel,
para o estabelecimento das possibilidade e dos limites humanos. (...)
Objetivos: problematizar o surgimento do pensamento e a origem das
“coisas’; filosofar é dar-se conta. (...) Filosofia: Dar embasamento essencial
a iniciacdo aos estudos da Filosofia, mostrando sua trajetoria e apontando

os estudos que poderdo seguir-se a tal iniciagcdo. Por que estou aqui? O que
é filosofia? Para que serve Filosofia? (Escola Geras) (grifo do documento).

*2 Essa questgo foi discutida no subitem “2.4.2.”.



87

Percebo, por meio dessa base curricular, que a disciplina de Filosofia
oferece um ambiente propicio para que se construa o estudo da realidade e de seus
codigos, a fim de que o estudante e a estudante questionem as coisas do mundo e
percebam como funcionam as relagbes sociais do meio em que vivem. Porém,
percebo que esse plano ndo apresenta um maior embasamento teorico-filosoéfico,
uma vez que o mesmo atribui ao estudo da Filosofia a um “dar-se conta” sobre o que
acontece no mundo, instrumentalizando o discente e a discente com ferramentas
para compreendé-lo. Todavia, a Filosofia esta sempre em processo de busca pela
verdade, nunca a alcancando por completo, e esse “dar-se conta” torna-se relativo
ao conhecermos o0s pontos de vista da diversidade tedrica que é possivel encontrar
na historia da Filosofia.

Procurando apresentar o0s conteldos programéaticos®® das escolas
envolvidas na investigacdo, na tabela abaixo descrevo como se apresentam o0s

contetdos de Filosofia trabalhados nas escolas.

Tabela 10 — Conteudos programaticos do 1° ano

Escola Contetdo Programaético

1° Trimestre: Introducdo a Filosofia (origem e significado; o mito, a Filosofia, a
Ciéncia; os primeiros filésofos; a Filosofia na escola, na vida, no mundo; o homem
integral). 2° Trimestre: No¢des de Logica e Conhecimento (0 nascimento da logica; a
| capacidade e os limites do conhecimento; modos de conhecer o mundo;
Apolo conhecimento cientifico). 3° Trimestre: A Mente Humana (a razéo, a inteligéncia e a
verdade; a atividade racional: inata ou adquirida?; a relagdo entre ideia “natural das
coisas”, a tradicdo e a normalidade X olhar critico sobre 0 mundo; senso comum X

conhecimento cientifico). (grifo meu)

Boéreas 1° Trimestre: A Cultura (a atividade animal; a atividade humana; cultura de
humanizacgéo; a comunidade dos homens). 2° Trimestre: O pensamento mitico (o
gue € mito; funcdo do mito; caracteristicas do mito; mito e religido; mito hoje). 3°
Trimestre: Temas afins — a afetividade (nada se faz sem paixdo; homem ser desejo;

paixdo de vida e paixdo de morte; amizade; caracteristicas da amizade; amor e a

paixao; o amor). (grifo meu)

*® Alguns contelidos programéticos foram entregues em fase de reformulacdo (Escolas llitia e
Jépeto). Outros referem-se ao que sera trabalhado a partir do ano de 2011 (Escolas Apolo e Boreas).
Uma escola entregou o que ela tinha de material referente & Filosofia, de anos anteriores, porém
voltado & “Educacao de Jovens e Adultos”, pois o docente ndo tinha entregue o plano de ensino e o
conteudo programético até o momento da entrevista. Essa escola ndo entra no estudo sobre os
conteudos programaticos (Escola Gaia). Os demais conteudos referem-se aos que sdo utilizados
pelos docentes e pelas docentes atualmente (Escola Cronos, Deméter, Eurus, Febe e Geras).
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Cronos

Unidade 1: A Filosofia (a atitude filoséfica; o que € Filosofia?; a origem da Filosofia;
os periodos e campos da Filosofia grega; Principais periodos da Filosofia). Unidade
2: O conhecimento (a preocupag¢do com o conhecimento; o pensamento). Unidade 3:
Temas filoséficos (a experiéncia do sagrado e a institui¢cdo da religido). Unidade 4: A
Etica (a existéncia da ética). Unidade 5: A politica (a vida politica; a questéo

democratica). (grifo meu)

Deméter

Unidade I: 1. Origem da Filosofia (a palavra Filosofia; a Filosofia grega; o legado da
Filosofia grega para o ocidente europeu). 2. O nascimento da Filosofia (Filosofia
propriamente dita; mito e Filosofia; principais caracteristicas da Filosofia nascente).
3. Campos de investigacdo da Filosofia (a Filosofia na histéria; os periodos da
Filosofia). Unidade 1I: 1. A preocupagdo com o conhecimento (o conhecimento e o0s
primeiros filosofos; os filosofos modernos e antigos: Bacon, Descartes, Lock [sic],
Platdo, Socrates, Aristételes, Pitagoras, Niectsche, [sic] Diégenes, Kant e outros).
Unidade lll: 1. A razéo na Filosofia contemporanea (a razéo histérica, a razdo e a
sociedade). 2. A linguagem (importancia, forca e a origem; o que é linguagem?). 3. O
pensamento (Inteligéncia; pensamento e linguagem). 4. A consciéncia (ingénua e
critica). (grifo meu)

Eurus

Toma por base os Parametros do “Ligdes do Rio Grande” (RS, 2009b, pp. 128-9), a
saber: “O que é filosofia?; Periodos e areas da Filosofia; Etica; Argumentacdo e
Légica; O ato de conhecer; Filosofia da ciéncia; Problemas da cultura cientifico-
tecnologica; Questdes de metafisica; Filosofia politica; Estética; Topicos de ética
aplicada e cidadania”. Utiliza, também, o livro: “Pensando Melhor: iniciacdo ao

filosofar” de Angélica Satiro & Ana Miriam Wuensch.

Febe

Conteudos do primeiro e segundo ano: Filosofia e conhecimento; Filosofia e ciéncia;
definicdo de Filosofia; validade e verdade; proposicdo e argumento; falacias ndo
formais; reconhecimento de argumentos; contetdo e forma; quadro de oposi¢cBes
entre proposi¢cdes categoricas; inferéncias imediatas em contexto categorico;
conteldo existencial e proposicdes categoricas; tabelas de verdade; célculo
proposicional; filosofia pré-socratica; uno e multiplo; movimento e realidade; teoria
das idéias em Platédo; conhecimento e opinido; aparéncia e realidade; a politica
antiga; a Republica de Platdo, Aristoteles e fildsofos helenistas; conceitos centrais da
metafisica aristotélica; a teoria da ciéncia aristotélica; verdade, justificacdo e
ceticismo; o problema dos universais; os transcendentais; tempo e eternidade;
conhecimento humano e conhecimento divino; teoria do conhecimento e do juizo em
Tomaz de Aquino; a teoria das virtudes no periodo medieval; provas da existéncia de
Deus; argumentos ontoldgico, cosmoldgico, teleoldgico; teoria do conhecimento nos
Tempos modernos; verdade e evidéncia; idéias; causalidade; indugdo; método;
vontade divina e liberdade humana; teoria do sujeito na filosofia moderna; o
contratualismo; razdo e entendimento; razdo e sensibilidade; intuicdo e conceito;

éticas do dever; fundamentacdes da moral; autonomia do sujeito; idealismo alemé&o;
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filosofias da historia; razéo e vontade; o belo e o sublime na Filosofia alem§; critica a
metafisica na contemporaneidade; Nietzsche; Wittgentein [sic]; Heidegger;
fenomenologia; existencialismo; Filosofia analitica; frege, [sic] Russell e Wittgentein
[sic], o Circulo de Viena;, marxismo e Escola de Frankfurt; epistemologias
contemporaneas; Filosofia da ciéncia; o problema da demarcagéo entre ciéncia e
metafisica; Filosofia francesa contemporanea; Foucault; Deleuse [sic]. (Contelidos
com base nas “Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio”, volume 3, 2006a).

(grifo meu)

Geras

Filosofia: Dar embasamento essencial a iniciacdo aos estudos da Filosofia,
mostrando sua trajetéria e apontando os estudos que poderdo seguir-se a tal
iniciacdo. Por que estou aqui? O que é filosofia? Para que serve Filosofia? (grifo

meu)

llitia

O que é Filosofia?; consciéncia critica e Filosofia; origens da Filosofia (surgimento,
mito e Filosofia, pensadores pré-socraticos, Sécrates, Platdo e Aristoteles); periodos
e areas da Filosofia; argumentacao e légica; teoria do conhecimento; possibilidades
do conhecimento (ceticismo absoluto e relativo, dogmatismo, criticismo); origens do

conhecimento (empirismo, racionalismo, apriorismo kantiano).

Japeto

Capitulo 1: Introducdo ao estudo da Filosofia; Capitulo 2: A histéria da Filosofia
Ocidental através da vida dos grandes filésofos; Capitulo 3: Escolas de Filosofia;

Capitulo 4: O ato de filosofar. (Escola Japeto) (grifo do documento)

Tabela 11 — Conteudos programaticos do 2° ano

Escola

Contetdo Programaético

Apolo

1° Trimestre: Moral e Etica (homem, um ser consciente, ser racional, cultural,
historico, individual e social; relagdo entre moral e ética; nogéo de cidadania; limites
e possibilidades; possibilidades de escolha: livre arbitrio; liberdade e libertinagem). 2°
Trimestre: Axiologia: uma disciplina de valor (no¢do de valores e virtudes; hierarquia
de valores; valores éticos, estéticos, hedbnicos, vitais, Uteis e religiosos;
necessidades do ser humano). 3° Trimestre: Meios de Comunicacdo de Massa
(cultura de massa/industria cultural; o universo da propaganda e o consumismo; a

ideologia; ser critico diante dos processos de comunicacao). (grifo meu)

Boreas

1° Trimestre: Do mito a raz&o: o nascimento da filosofia na Grécia Antiga (introducéo;
a concepc¢do mitica; a concepcéo filosdfica; mito e filosofia: continuidade e ruptura).
2° Trimestre: O que é filosofia? (introducdo; a questdo da definicdo; a atitude
filosofica; filosofia e ciéncia; o processo de filosofar; filosofia hoje). 3° Trimestre: A
guestdo do conhecimento (conhecer ou ndo conhecer: eis a questado; o sujeito e o
objeto do conhecimento [tipos de conhecimento]; conhecimento sensorial ou
empirico; conhecimento l6gico ou intelectual [distor¢Bes do conhecimento]; a

grandeza do conhecimento; conhecer para satisfazer a curiosidade; conhecer para
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se sentir seguro; conhecer para transformar). (grifo meu)

Cronos

Unidade 1: A Filosofia (a atitude filoséfica; o que € Filosofia?; a origem da Filosofia;
os periodos e campos da Filosofia grega; Principais periodos da Filosofia). Unidade
2: O conhecimento (a preocupacdo com o conhecimento; o pensamento). Unidade 3:
Temas filoséficos (a experiéncia do sagrado e a institui¢cdo da religido). Unidade 4: A
Etica (a existéncia da ética). Unidade 5: A politica (a vida politica; a questio

democratica). (grifo meu)

Deméter

Unidade I: 1. Origem da Filosofia (a palavra Filosofia; a Filosofia grega; o legado da
Filosofia grega para o ocidente europeu). 2. O nascimento da Filosofia (Filosofia
propriamente dita; mito e Filosofia; principais caracteristicas da Filosofia nascente).
3. Campos de investigacdo da Filosofia (a Filosofia na histéria; os periodos da
Filosofia). Unidade 1I: 1. A preocupacgdo com o conhecimento (o conhecimento e o0s
primeiros filosofos; os filosofos modernos e antigos: Bacon, Descartes, Lock [sic],
Platdo, Socrates, Aristételes, Pitagoras, Niectsche, [sic] Diégenes, Kant e outros).
Unidade lll: 1. A razéo na Filosofia contemporanea (a razéo histérica, a razdo e a
sociedade). 2. A linguagem (importancia, forca e a origem; o que € linguagem?). 3. O
pensamento (Inteligéncia; pensamento e linguagem). 4. A consciéncia (ingénua e
critica). (grifo meu)

Eurus

Toma por base os Parametros do “Ligdes do Rio Grande” (RS, 2009b, pp. 128-9), a
saber: “O que é filosofia?; Periodos e areas da Filosofia; Etica; Argumentacdo e
Légica; O ato de conhecer; Filosofia da ciéncia; Problemas da cultura cientifico-
tecnolégica; Questdes de metafisica; Filosofia politica; Estética; Topicos de ética
aplicada e cidadania”. Utiliza, também, o livro: “Pensando Melhor: iniciacdo ao

filosofar” de Angélica Satiro & Ana Miriam Wuensch.

Febe

Conteudos do primeiro e segundo ano: Filosofia e conhecimento; Filosofia e ciéncia;
definicdo de Filosofia; validade e verdade; proposicdo e argumento; falacias ndo
formais; reconhecimento de argumentos; conteddo e forma; quadro de oposi¢cbes
entre proposi¢cBes categoricas; inferéncias imediatas em contexto categorico;
conteddo existencial e proposicdes categoricas; tabelas de verdade; célculo
proposicional; filosofia pré-socratica; uno e multiplo; movimento e realidade; teoria
das idéias em Platédo; conhecimento e opinido; aparéncia e realidade; a politica
antiga; a Republica de Platdo, Aristoteles e fildsofos helenistas; conceitos centrais da
metafisica aristotélica; a teoria da ciéncia aristotélica; verdade, justificacdo e
ceticismo; o problema dos universais; os transcendentais; tempo e eternidade;
conhecimento humano e conhecimento divino; teoria do conhecimento e do juizo em
Tomaz de Aquino; a teoria das virtudes no periodo medieval; provas da existéncia de
Deus; argumentos ontoldgico, cosmoldgico, teleoldgico; teoria do conhecimento nos
Tempos modernos; verdade e evidéncia; idéias; causalidade; indugcdo; método;
vontade divina e liberdade humana; teoria do sujeito na filosofia moderna; o

contratualismo; razdo e entendimento; razdo e sensibilidade; intuicdo e conceito;
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éticas do dever; fundamentac¢des da moral; autonomia do sujeito; idealismo alemao;
filosofias da historia; razéo e vontade; o belo e o sublime na Filosofia alem§; critica a
metafisica na contemporaneidade; Nietzsche; Wittgentein [sic]; Heidegger;
fenomenologia; existencialismo; Filosofia analitica; frege, [sic] Russell e Wittgentein
[sic], o Circulo de Viena; marxismo e Escola de Frankfurt; epistemologias
contemporaneas; Filosofia da ciéncia; o problema da demarcagéo entre ciéncia e
metafisica; Filosofia francesa contemporanea; Foucault; Deleuse [sic]. (Contelidos
com base nas “Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio”, volume 3, 2006a).

(grifo meu)

Geras

Nao ha Filosofia

litia

Trabalho: liberdade e submissdo; o processo de alienacao (trabalho consumo e lazer
alienado); problemas da cultura cientifico-tecnoldgica; Filosofia da Ciéncia (Ciéncia e
Filosofia; Método e Teorias Cientificas; Ciéncia e sociedade); Estética (arte e

sociedade; arte e cultura de massa).

Japeto

Capitulo 5: A Razao; Capitulo 6: A Verdade; Capitulo 7: O conhecimento; Capitulo 8:

A légica. (grifo meu)

Tabela 12 — Conteudos programaticos do 3° ano

Escola

Contetdo Programaético

Apolo

Nao ha Filosofia

Boreas

Nao ha Filosofia

Cronos

Nao ha Filosofia

Deméter

Unidade I: 1. Origem da Filosofia (a palavra Filosofia; a Filosofia grega; o legado da
Filosofia grega para o ocidente europeu). 2. O nascimento da Filosofia (Filosofia
propriamente dita; mito e Filosofia; principais caracteristicas da Filosofia nascente).
3. Campos de investigacdo da Filosofia (a Filosofia na histéria; os periodos da
Filosofia). Unidade II: 1. A preocupacdo com o conhecimento (o conhecimento e o0s
primeiros filésofos; os filésofos modernos e antigos: Bacon, Descartes, Lock [sic],
Platdo, Socrates, Aristoteles, Pitdgoras, Niectsche, [sic] Diégenes, Kant e outros).
Unidade lll: 1. A razdo na Filosofia contemporanea (a razéo histérica, a razéo e a
sociedade). 2. A linguagem (importancia, forca e a origem; o que € linguagem?). 3. O
pensamento (Inteligéncia; pensamento e linguagem). 4. A consciéncia (ingénua e

critica). (grifo meu)

Eurus

Toma por base os Parametros do “Li¢des do Rio Grande” (RS, 2009b, pp. 128-9), a
saber: “O que é filosofia?; Periodos e areas da Filosofia; Etica; Argumentagéo e
Légica; O ato de conhecer; Filosofia da ciéncia; Problemas da cultura cientifico-
tecnoldgica; Questdes de metafisica; Filosofia politica; Estética; Topicos de ética
aplicada e cidadania”. Utiliza, também, o livro: “Pensando Melhor: iniciagdo ao

filosofar’ de Angélica Séatiro & Ana Miriam Wuensch.
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Febe Nao ha Filosofia

Geras Filosofia: Dar embasamento essencial a iniciacdo aos estudos da Filosofia,
mostrando sua trajetéria e apontando os estudos que poderdo seguir-se a tal
iniciacdo. Por que estou aqui? O que é filosofia? Para que serve Filosofia? (grifo

meu)

i Etica e Filosofia Moral; Filosofia Politica (politica e poder; Estado; pensamento
itia
politico na histéria).

Japeto Capitulo 9: A Metafisica; Capitulo 10: As Ciéncias; Capitulo 11: O Mundo da Pratica

(a cultura; a religido; as artes; a ética; a moral; a politica). (grifo meu)

Analisando esse quadro, é possivel perceber que existe uma movimentacao
no que diz respeito a utilizacdo dos contetidos e suas séries® em relacdo as
escolas. Neste sentido, apresento a relacdo dos dois maiores percentuais de
contetdos utilizados em cada um dos anos®. Na primeira série do ensino médio, a
“Introducéo a Filosofia” (Apolo, Cronos, Deméter, Eurus, Geras, llitia e Japeto)
encontra-se na grade de 78% das escolas; questdes referentes a “Histéria da
Filosofia” (Cronos, Deméter, Eurus, Febe, llitia e Japeto) apresentam-se presentes
em 67%.

Na segunda série, a questao referente ao “Conhecimento” (Béreas, Cronos,
Deméter, Japeto, Eurus e Febe) tem maior destaque, apresentando-se em 75% das
escolas que possuem Filosofia nessa série; e a tematica “Razao” (Béreas, Deméter,
Febe e Japeto) esta presente em 50%.

Na terceira série, é possivel verificar que a tematica referente a “Etica e
Moral” (Eurus, llitia e Japeto) e a “Politica” (Eurus, llitia e Japeto) estdo presentes
em 60% das escolas que possuem Filosofia nessa série; e 0s assuntos referentes a
“‘Metafisica” (Eurus e Japeto), “Histéria da Filosofia” (Deméter e Eurus) e
“Conhecimento” (Deméter e Eurus) fazem parte dos conteudos de 40%.

Pela apresentacdo exposta, percebo que a construcdo dos conteudos
programaticos das escolas apresenta duas tendéncias marcantes. A primeira refere-
se ao fato de que com o passar das séries, existe cada vez menos relacdo entre os

contetdos que podem ser trabalhados e o niumero de escolas que utilizam esses

* Cabe aqui ressaltar que as escolas Cronos, Deméter, Eurus, Febe e Geras mantiveram 0s mesmos
conteudos programéticos em todas as séries em que lecionam Filosofia. Neste sentido, para efeitos
de andlise, no momento de elencar os conteldos existe a possibilidade de trabalhar quaisquer
dessas matérias em qualquer série.

** Os dados apresentados em porcentagem tomam por base a quantidade de escolas que possuem
Filosofia na respectiva série.
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mesmos conteudos. Por exemplo, na primeira série, 78% das escolas trabalham
com a tematica “Introducédo a Filosofia”, na segunda, 75% trabalham com o tema
“Conhecimento” e, na terceira, somente 60% trabalham com assuntos voltados a
“Etica e Moral” e “Politica”. Outra tendéncia importante é o fato de que as escolas
demonstram priorizar nos primeiros anos os assuntos referentes a introducdo a
Filosofia. Nos segundos, 0s assuntos comeg¢am a vincular-se aos campos filoséficos,
como é o caso do “Conhecimento” e da “Razao”. Por fim, nos terceiros anos,
questdes como “Etica e Moral” e “Politica” comecam a aparecer mais fortemente,
juntamente com as demais questdes dos campos filoséficos como a “Metafisica”, a
“Histdria da Filosofia” e o “Conhecimento”.

O fato de os assuntos voltados & Etica e a Politica estarem mais presentes
no terceiro ano pode ser explicado na fala da professora Iris: “O terceiro ano € mais
Etica e Politica, né... (...) Até pela questdo da faixa etaria, né... em que &h... se
tornam eleitores” (Iris). Essa observagcéao pode ser constatada como parte integrante
da busca pela relagcéo dialégica com os saberes abertos, pois a professora percebe
em seus discentes e suas discentes um momento em que 0S Mesmos e as mesmas
estdo em fase de participacao efetiva na politica administrativa do pais, na qual suas
contribuicdes se dardo por meio do voto nas eleicdes.

Com relacao a fala dos docentes e das docentes, é possivel perceber a
prevaléncia de outros modos de ensino da Filosofia. A partir das entrevistas, verifico
que 54% dos professores e das professoras demonstram trabalhar “por campos
filosoficos”. Esse dado pode ser comprovado na fala de alguns deles e algumas

delas:

...n6s passamos para o Ensino Médio (...) a origem, distinguir entre o
homem e o animal, né... na questdo da cultura humana; depois nés
passamos para 0 pensamento mitico, que é a formacdo do pensamento
humano as primeiras (...) manifesta¢cfes; depois a gente j& entra com o
surgimento (...) da Filosofia, né... saindo do mito para a razado; e depois
trabalha com a questédo dos temas afins, né... (...) depois a gente trabalha a
guestdo da politica, questdo do trabalho, a questdo da alienacdo, né
(Borges).

Olha, eu peguei vérios livros. O que que eu procuro trabalhar (...) alguns
textos com nocdes de ética; no¢des de construgdo do conhecimento; (...)
noc¢des de logica, muito pouco, porque ndo tem tempo de trabalhar e ver os
exercicios de légica, né...; (...) questdes antropoldgicas, (...) né...; (...) textos
sobre valores, né (Carlos).

...a minha prioridade n&o € Histéria da Filosofia, mas uma Filosofia tematica!
Os autores entram pra, digamos assim, iluminar alguns termos, né (...) O
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segundo ano, que é o0 ano que eu leciono, a énfase maior é sobre (...) sdo
algumas questdes, ah... relacionadas a cenas do cotidiano, como trabalho,
e ai entra o conceito de alienagdo por exemplo (...) que eu ja relaciono com
a questdo da sociedade de consumo, né... (...) trabalhei com eles os textos
publicitarios a partir dai, né... discutindo esse conceito. As questdes ligadas
a cultura, a ideologia, (...) acho que pretendo trabalhar ainda a Filosofia da
Ciéncia e alguma coisa sobre a Arte, também (lris).

Por meio dessas respostas, percebo que a maior parte dos docentes e das

docentes encontra na discussao por campos filos6ficos uma melhor forma de

BN

sistematizacdo do curriculo no que diz respeito a organizacdo dos conteudos a
serem lecionados. As questdes tematicas permeiam esse trabalho, mas nao se
limitam a elas. Desta forma, entram outros assuntos que ampliam o campo de
debate das aulas, como questdes sobre alienacdo, sociedade de consumo, arte e
antropologia, entre outras. Isso faz com que o ensino seja visto sob a categoria dos
“campos filoséficos”.

Continuando a andlise dos dados, 23% dos entrevistados e das
entrevistadas trabalham por meio de “critérios cronolégicos”; como € possivel

perceber nas falas a seguir:

...eu té seguindo o contetdo passado, né... (...) que a escola pediu, e a
gente comecou (...) como é primeiro ano comecei com as origens da
Filosofia, né... os primeiros filésofos, (...) entdo a gente t4 tracando mais
esta parte inicial. (...) Filosofia Antiga (Ariane).

ndés pegamos o (...) basico da Filosofia, né... primeiro os classicos, né...
Dividimos a Filosofia, né... (...) trabalho muito texto, né... discuto o texto com
os alunos, né... coisas bem atuais, textos atuais, mas trabalho com os
pensadores. (...) Eu vou la na Grécia antiga, os pensadores, né... 0s
classicos, vou trabalhando até o contemporaneo! (...) Tanto que eu fiz divido
os conteudos, né... do Ensino Médio, né... primeiro ano é os classicos, ta...
(...) dividimos toda a... seria a histéria, vamos puxando pela histéria de
novo. (...) Pra Histéria da Filosofia (Igor).

...origem da Filosofia; (...) agora a gente ja t4 nos pensadores, comeg¢ando
por Sécrates, correndo atras do tempo. (...) [J.C.D. — (...) esse contetudo
ele esta sendo parelho nos trés anos? Como é que esta acontecendo?]
Ele t4 sendo (...) mais ou menos parelho, porque o terceiro ano tem que,
ah... como é que se diz... resumir, (...) porque tem vestibular ai adiante (...)
mas tem que dar uma resumida (...) no geral pra eles terem algum tipo de
conhecimento, de preparo pro vestibular, né (Janice). (o grifo indica minha
interferéncia na fala da professora)

A estruturacao por critérios cronoldgicos é vista pelos professores e pelas
professoras como uma forma positiva de organizacdo curricular. Outro fato que

destaco é que essa sistematizacdo apresenta-se presente na docéncia dos

professores e das professoras que nao possuem formacao na Filosofia.
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Por fim, observei que 23% dos pesquisados e das pesquisadas trabalham a

Filosofia “voltada as atitudes filosoficas”. Constato isso nas seguintes falas:

O objetivo geral, (...) é dotar os alunos de conhecimentos que capacitem
né... eles a identificar a contribui¢cdo da Filosofia (...) na humanidade! (...) E
depois os especificos: € possibilitar ao aluno os dominios dos conteddos
béasicos da Filosofia; (...) os filésofos que mais se destacaram; destacar a
histéria da Filosofia; desenvolver a consciéncia critica do aluno;
proporcionar ao aluno ampliar seus conhecimentos e desenvolver as
atitudes da pesquisa; identificar a Filosofia e seus recados; e auxiliar o
contato inicial com a informatica e a internet, que é onde eles vao pesquisar,
aonde eles v&o procurar (Dulce).

Geralmente é o cotidiano, né... (...) no primeiro ano os grandes filosofos,
todo. A origem da Filosofia, os periodos da Filosofia, a politica, movimentos
sociais e geralmente mais assuntos do cotidiano, né... voltado mais para um
saber assim, mais que torne a vida das pessoas assim, mais humana. Essa
foi a ideia. Um questionamento, mas um questionamento racional, mas
sempre olhando parte humana assim. (...) Desmistificando muita coisa.
Tentando também, trabalhar dentro da Filosofia as questdes religiosas,
delas assim, né... O respeito mdtuo das religides. (...) E nesse caminho
(Fernando).

Que graca ele tem em querer estudar contelido, quando ele passa ao vivo e
a cores vendo na televisdo tudo o que ele quer? (...) Ele vai estudar? A
menos se ele se apaixone! Entdo, o que acontece? Eu pego (...) as coisas
pela paixdo deles. Tu quer ser um bom jogador de futebol? Entdo, vamos
ver ali dentro do futebol. Ele vai jogar, vai desenvolver a parceria. (...) Ele
vai comegar e vai sentar: “Pd, aquela jogada... aquele negécio...” A
violéncia; a ética. Vai ver: “P6... o esporte quando é que comegou?” Ele vai
se surpreender que ja la na Grécia, né... (...) surgiu as Olimpiadas. “Pé... Foi
ali professor!?”, “Foi ali!” Os caras foi... colocaram ja mens sana in corpore
sano! Mentes sadias num corpo sadio. (...) Entdo ele vai (...) através daquilo
gue ele gosta, ele comeca a descobrir o universo (Gabriel).

Esses docentes e essa docente buscam trabalhar a Filosofia voltada a
atuacao pratica da vida dos estudantes e das estudantes, permitindo que eles e
elas, em contato com as questdes que envolvem o seu cotidiano, possam relacionar
0s assuntos aprendidos em Filosofia para coloca-los em prética nas suas relacdes
sociais.

Os modos de trabalho da Filosofia referentes ao ensino por temas, por
problemas e por criacdo de conceitos ndo estdo presentes nem nos documentos e
nem na fala dos docentes e das docentes. O modo de ensino voltado aos campos
filosoficos € muito abrangente. Mesmo que aparecam questdes tematicas ou
problemas filoséficos, no geral o que prevalece em cada instituicdo é o trabalho com
diversos assuntos que nao necessariamente estdo presos aos temas e aos
problemas filoséficos. No entanto, o ensino com base nos campos filoséficos

contempla melhor a organizacéo dos contetdos escolares.
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Por meio da fala dos docentes, das docentes e do exame dos documentos,
foi possivel perceber que os saberes especificos da Filosofia encontram-se
presentes, de modo diversificado, nas escolas estaduais. Na “tabela 13” € possivel
perceber essa relacgéo:

Tabela 13 — Relacdo dos saberes especificos entre os documentos e as entrevistas

) Nimero de Porcentagem das
Modos de Ensino _
documentos Entrevistas
Campos Filosoficos 8 54%
Atitudes Filosoficas 1 23%
Critérios Cronolégicos 23%

Os dados da tabela mostram que, embora a maior parte dos documentos
organizem o ensino de Filosofia por “campos filoséficos”, os docentes e as docentes
tém a liberdade de organizar o modo como trabalhardo os conteudos nas suas
aulas. Percebo essa autonomia como um ponto positivo no que diz respeito ao
didlogo com os saberes abertos, pois os professores e as professoras, mesmo tendo
gue seguir os conteudos programaticos, podem trabalhar da forma que
considerarem melhor. Desta maneira, os documentos servem como uma “bussola”
gue permite aos docentes e as docentes manter o contato com os saberes
especificos, sem os deixar de lado no decorrer do ano letivo.

Ao realizar a analise da presenca dos saberes especificos do campo
filoséfico no curriculo de Filosofia, retomo o debate levantado no capitulo anterior,
guando mencionei o exemplo do “ensino de Ciéncias das coisas comuns” na
Inglaterra. No século XIX, quando esse ensino estava presente, houve um processo
de afastamento e retorno do mesmo aos quadros curriculares, porém com um
carater totalmente diferente, em um viés laboratorial. Isso fez com que perdesse a
ligacdo direta com a vida dos estudantes e das estudantes.

No caso da Filosofia, atualmente essa disciplina se apresenta de uma forma
mais valorizada, embora tenha uma pequena carga-horaria para o desenvolvimento
de seu trabalho. Ao relembrarmos uma parte da historia é possivel perceber que,
ap6s o periodo de 1837, houve diversas reformas no ensino escolar brasileiro.

Referindo-se a Filosofia, Horn (2000, p. 24) diz que nas

% Vide segao “2.3.”.
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dezoito grades curriculares, decorrentes de igual nimero de reformas, cinco
delas omitiram essa disciplina. Nos anos de 1856 e 1926 a “philosophia” era
prevista para duas séries, da segunda a sétima, aleatoriamente, indistingéo
gue a caracterizou nos curriculos. Em 1850, 1858, 1882, 1929 e 1951 foi
alocada em duas séries, e nos anos restantes, em apenas uma. Além da
indeterminagdo programética, serial ou presencial, em significativo nimero
de programas, a filosofia era disponibilizada como “curso livre”.

No ano de 1915, com a Reforma de Carlos Maximiliano, a Filosofia passou a
ter um carater facultativo, pois o Ensino Médio comecou a ser visto como um
processo preparatorio para o vestibular (PILETTI apud GALLINA, 2000). Em
contrapartida, a Reforma Rocha Vaz, de 1925, estabeleceu a importancia de o
ensino secundario estar mais voltado a um preparo para a vida. Desta forma, este
nivel de ensino passou a ser dividido em seis séries e nas duas ultimas incluiu-se a
disciplina de Filosofia, versando mais especificamente sobre a Historia da Filosofia
(GALLINA, 2000; HORN, 2000). Com relacdo a sua presenca no curriculo,
encontrava-se localizada no quinto e no sexto ano, com trés aulas em cada
(GALLINA, 2000).

Seguindo nesta trajetoria historica, antes da exclusdo da disciplina de
Filosofia pelo governo da Ditadura Militar, ocorreu ainda mais um processo de
modificacdo do sistema educacional. A Reforma Capanema, de 1942, teve como
objetivo atender a formacdo integral do adolescente, procurando manter a
consciéncia patridtica e humanista, bem como a preparacédo para servir de base aos
estudos superiores (PILETTI apud GALLINA, 2000). Nessa Reforma, os ciclos de
ensino mantiveram uma divisdo, sendo o primeiro chamado de ginasio — por um
periodo de quatro anos — e 0 segundo de colegial — com duracdo de trés anos.
Acrescentou-se a este, dois cursos paralelos, pelos quais 0s estudantes e as
estudantes teriam de optar: o classico, voltado para a formacdo intelectual, e o
cientifico, que tinha énfase no ensino das ciéncias (GALLINA, 2000). Nesses dois
cursos, a Filosofia foi considerada como disciplina obrigatoéria.

Tendo feito este breve resgate histérico e comparando-o com 0 momento
atual, percebo que a Filosofia ganhou uma maior autonomia em relagcéo ao trabalho
com sua especificidade. Considerando que, no inicio do século XX, o seu contetudo
era voltado aos “critérios cronoldgicos” (GALLINA, 2000; HORN, 2000) e que néo
estava presente em todas as séries, atualmente, com a obrigatoriedade de sua

presenca em todo o Ensino Médio e a orientacao fornecida por meio dos Parametros
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(BRASIL, 1999; BRASIL, 2002; BRASIL, 2006a), existe uma maior liberdade para
gue os docentes e as docentes possam trabalhar em diversos ambitos o ensino da
disciplina, como por exemplo, o ensino por campos filoséficos, por temas e por
critérios cronoldgicos, entre outras formas. E possivel, inclusive, promover o diadlogo
com os saberes abertos, conforme apresentarei na proxima secdo deste trabalho.
Cabe reforcar o posicionamento de que a supervisdo da 182 CRE tem fundamental
importancia para o bom desenvolvimento do trabalho filoséfico na sala de aula.

Tendo feito estas consideracdes, encerro esta se¢do. No proximo momento,
abordarei a questdo referente a busca pelo dialogo entre os saberes abertos e 0s
saberes especificos do campo filoséfico, esclarecendo a forma como os docentes e
as docentes lecionam Filosofia nas escolas pesquisadas, no que diz respeito a este
trabalho dialégico.

3.4. A busca pelo diadlogo entre os saberes

Com relagéo aos saberes abertos, foi possivel encontrar sua presenga na
fala de 62% dos entrevistados e das entrevistadas. Percebo que a maior parte dos
docentes e das docentes esta buscando aproximar-se dos assuntos que fazem parte
da vida dos educandos e das educandas, a fim de desenvolver o trabalho com a
Filosofia. A professora Eva apresenta 0 modo como desenvolve a docéncia dessa
disciplina, embasada no livro “Pensando Melhor: Iniciagdo ao Filosofar”, de Angélica
Satiro e Ana Miriam Wuensch (2003):

Entdo, assim 6h: (...) esse livro ele (...) ele parte de juizos intuitivos, ta...!
Pra cada um dos elementos que elas trazem enquanto parametros pra
Filosofia, tu inicias com juizos intuitivos. Entao é: “O que tu, Jorge, sabe a
respeito do conhecimento? O que tu, Jorge, sabe a respeito da duvida? O
que...”. (...) o que o aluno sabe? Ent&o ele vai ver quais 0s juizos intuitivos,
0 que ele sabe por intuicdo, pelo senso comum, né... A partir dali, eu vou
adiante! E, por isso é que eu te digo que o conteddo prende a gente. (...)
sdo trés primeiros anos por turno, cada primeiro ano eu td trabalhando de
um jeito, com a mesma atividade. (...) O professor tem que ter essa
destreza! (...) Ele tem que saber que aquela turma vai caminhar numa
velocidade e que a outra noutra. (...) numa primeira instancia, eu vou coletar
os dados, entendeu? E ai, com base no que eu tenho como conhecimento,
como metodologia, (...) como fundamentagéo tedrica, baseada nisso, pra
cada turma vai andar dum jeito (Eva).

A forma como a docente desenvolve seu trabalho representa em grande
medida o que € o trabalho com os saberes abertos. A intencdo de buscar pelos
juizos intuitivos dos discentes e das discentes abre espacgo para que o docente e a

docente comecem a conhecer os saberes que os educandos e as educandas trazem
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consigo, a fim de poder relaciona-los com os saberes especificos do campo
filoséfico, respeitando o ritmo de cada turma, no que diz respeito aos conteldos
debatidos.

O professor Gabriel, relembrando sua experiéncia inicial de docéncia,

comenta o0 seguinte: “...eu comecei a remontar o que era levar pro zoologico a
turma, levar pra passeio. E vi: o universo do aluno é um universo vivo! (...) Nao € um
universo de pessoa sentadinha” (Gabriel). E percebendo esse dinamismo em que
vivem o0s estudantes e as estudantes, o professor relata:
Eu tiro se possivel todos os dias da sala de aula; todos! A sala de aula, o
grande palco de aprendizagem € o [Balneario] Cassino. Entdo, no Cassino,
na beira da praia, no campo de futebol, os grupos entéo... dividi em grupos.
Como é que eu (...) td procurando atingir a realidade deles? (...) “Vocés se
dividam por grupos de interesse!”. Quem quer fazer teatro, mdusica,
fotografia, quem quer fazer... ndo sei... dh... futebol. Tem até jogo de carta.
“P6... mas professor, 0 que € isso? Tem jogo de carta?” Os caras jogam
cartal “Mas que isso professor?” Entdo, comecei pelo universo de
atividades, porque... tirando deles que o aprender, dentro de um quadrado,
a sala de aula é o espacgo pra gente se encontrar pra partir. Vamos dizer (...)

aquele quadradinho, que nés temos... nds... 0 nosso palco é o mundo
(Gabriel).

A iniciativa desse docente reflete bem sua preocupacdo em humanizar o
curriculo. Seu trabalho busca fazer com que os discentes e as discentes percebam o
mundo em que vivem, relacionando os conteidos com seus saberes, mostrando que
€ possivel dialogar com a Filosofia nessas relacoes.

Percebo que a maioria dos docentes e das docentes estdo preocupados em
relacionar a Filosofia com a vida dos estudantes e das estudantes, o que reforca o
fato de que os saberes abertos devem estar presentes no curriculo dessa disciplina.
Acredito que se isso ndo ocorrer, a educacdo escolar tendera a se tornar um
processo mecanico no qual os estudantes e as estudantes serdo avaliados pela
capacidade que tém de dominar um numero “X” de conteudos, que muitas vezes néo
tém relacdo com suas vidas.

Essa busca dialégica com os saberes abertos pode suscitar, inclusive,
guestionamentos politico-sociais com relacdo ao proprio meio ambiente onde os
discentes e as discentes estudam e residem. Essa questdo pode ser constatada na
fala do professor Fernando, quando comenta sobre os debates levantados em suas

aulas:

Ent&o por que (...) que a gente continua dentro d’agua? Né... o porqué que
numa determinada rua em diante tudo € limpo, tudo € colorido e por que pra
ca ndo? Por que que nds s6 somos vistos como um ndmero de estatistica?
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Por que que procuram nos manter com a (...) nossa estima baixa, né...
Entdo essa € a ideia. E ver que a gente, por sermos de periferia toda e que
a gente tem a mesma condicdo do que o jovem do centro (Fernando).

Os saberes abertos, por estarem livres do gradeamento curricular e de uma
padronizacdo nacional, permitem que os educandos e as educandas se percebam
como seres responsaveis pelo local onde vivem. Questionar os problemas
apresentados pelo professor Fernando, entre outros que podem surgir, faz parte
dessa relacao dialégica em que os saberes abertos despertardo o interesse pelo
estudo, ao passo que os saberes especificos complementardo o debate, tornando
mais criticos e sistematicos os saberes dos educandos e das educandas. Isso
contribuira para suas constru¢des sociais enquanto sujeitos historicos, de modo que
0s conteudos serdo valorizados para além dos vestibulares e do ENEM, e fardo
sentido para a vida dos aprendizes e das aprendizes.

O argumento da professora Eva, também apresenta a preocupacdo com os
saberes abertos:

Entdo, € como eu te falei, né... Tudo em cima de atividades significativas.
Eu trabalho com muito texto, com muita crdnica, eu trabalho com muita
pergunta e trabalho muito com os juizos intuitivos, né... Até porque (...)
porque eu acredito que o que tem significado, fical O que ndo tem
significado, vai! (...) Eu trabalho com bastante crénica, (...) Martha Medeiros,
né... eu trabalho com livros antigos, (...) eu tenho um livro de fabulas do Kalil
Gibran, que ele est4 sempre atual, ele td sempre atual, né... Fabulas nao;
Parabolas! (...) se eu td lendo um jornal e vejo uma reportagem legal, ou
uma charge, ou (...) qualquer coisa que me lembre a Filosofia, ou a
Sociologia, eu ja trago e ja trabalho. (...) Mas, basicamente é com perguntas
e respostas e com textos. (...) a exposi¢do, né... didatica (...) da minha
parte, com o retorno deles que (...) enriquece com as suas vivéncias; e,
também, bastante exercicio escrito, (...) né... S6 que sem a minha
interferéncia, entendeu? (...) Entdo eu trabalho e ai eu dou questdes e eles
vao la quebrar a cabeca e vao fazer. As vezes eu deixo eles pensarem em
dupla, (...) né... Mas ndo é muito comum! Eu prefiro até o individual, porque
0 pensamento ndo sofre interferéncias, né... (...) Quando eu quero que haja

uma discussao, entédo eu (...) peco pra eles trabalharem dois, trés, né... até
quatro, dependendo do trabalho que for (Eva).

Por meio de sua fala, percebo que a docente procura utilizar variadas formas
literarias para trabalhar os assuntos com os educandos e as educandas. A partir
dessas discussdes, a professora enriquece os debates com as experiéncias de vida
dos discentes e das discentes. Esse modo de trabalho atende a quarta e a quinta
competéncia e habilidade a serem desenvolvidas na Filosofia, citadas nos PCNEM
(BRASIL, 1999) e referenciadas na subsecdo “2.4.2. Os saberes especificos do
campo filoséfico no curriculo de Filosofia”.

O professor Gabriel apresenta um dos modos como desenvolve suas aulas:
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Chego na beira da praia e digo: “Olha...”. Eu ndo vendo os filésofos como
aquele cara como eu: velho, de barba... (...) “Um cara jovem, cara, como
vocés. Mas ndo se calaram! Vocés foram calados! Quando criangas tém
tanta correria do pai.”... “N&o, deixa depois. Depois eu respondo... depois...”,
“E a gente, entdo, tem medo até de perguntar! A gente (...) quando faz uma
pergunta, faz assim Oh: [entrevistado levanta o dedo, representando os
discentes quando pedem para falar] ‘Professor....” Tem medo do pessoal
rir. Eu digo: “Nao! Tem coragem! Deixa que riam. Vocés podem rir queridos;
quem ri é sinal que ndo sabe! Nao se calem!” E esses jovens... que
acontece? Comecaram a ver... |a [falando sobre o mar] o pessoal dizia: “La
no final do oceano, ali, 6h...: morada dos deuses! Comegaram a descobrir
gue nao, nao era! Eles comecaram a viajar e viram que la do outro lado
existiam outros povos. Comecaram: Opa... perai, a histéria ndo ta4 bem
contada!” Entdo também em nossa vida, a gente ndo pode receber as
coisas prontas! E assim eu vou questionando com eles; saindo a campo.
Como é que eu fago? (...) Eles chegam em sala de aula, eles deixam os
cadernos em cima da sala de aula e ja ta escrito... “Professor, hoje nés
vamos ensaiar teatro em tal lugar.” “Vamos 1a!” Eles tém o meu aval! Na
aula... essa autonomia que eles tém. E trabalham! E como é que entdo o
conteddo vai chegando? Eu (...) programo todo o conteido e dou pra eles.
E eles véo produzindo, ndo dou pronto! Porque eu constatei no comeco (...)
que dava prontinho, (...) nem liam e perguntavam assim: “Professor, quais
sdo as perguntas?” Eu digo: “Depois eu vou dar!” (...) Eles ja queriam fazer,
porque eles querem responder; eles querem te dar a resposta, eles ndo
querem saber. Entdo, eles sabem fazer a pesquisa; do jeito deles, eles vao
aprender. (...) cada um na sua. E traz no todo. Entdo vai construindo o
pensamento junto (Gabriel).

Ao final de sua fala, o professor Gabriel ainda relata o porqué de néo
trabalhar com os conteddos previamente selecionados. Uma constatacao

“*

semelhante pode ser percebida na fala do professor Borges: “...infelizmente nds
temos uma grande... nimero de alunos que s6 querem saber de nota... nota... nota...
entdo fazem as coisas pra ter nota, né... participam dos trabalhos que valem, de
gualquer maneira, mas sempre visando a nota” (Borges). O professor Gabriel, ao
perceber a ansiedade discente, optou por modificar a ordem curricular de seus
conteludos e passou a dividir a responsabilidade pela constru¢do do conhecimento e
pelo aprendizado. Ao mesmo tempo, o professor também aproxima 0s assuntos
filosoficos da vida dos estudantes e das estudantes, na medida em que debate
guestdes da Filosofia relacionados a ambientes que os educandos e as educandas
vivenciam, buscando superar o desinteresse dos discentes e das discentes pela
disciplina.

A professora Adélia também demonstra a preocupacdo em debater as
guestdes que perpassam o cotidiano dos discentes e das discentes, logo apos
relatar os conteudos filosoficos com os quais trabalha: “Isso tudo sempre assim,
apesar do pouco tempo, sempre tentando trazer a nogéo de realidade, o que esta

acontecendo nos meios de comunicagdo, na televisdo, no dia-a-dia...” (Adélia). No
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decorrer da entrevista, a professora comenta que quando a Filosofia ndo estava
presente no primeiro ano, os educandos e as educandas sentiam muita dificuldade
de se adaptar com esse conteudo no segundo. Atualmente, diz j& perceber uma
mudanca de postura dos discentes e das discentes que estudaram Filosofia no
primeiro ano.
...eu vejo, eu sinto assim... esse ano uma diferenca bastante grande dos
alunos que o ano passado estavam no segundo ano e que nao tinham...
que ndo tiveram a Filosofia nem a Sociologia no primeiro (...) apesar de ser
uma carga horaria precaria, eu sinto que este ano eles tém em nivel de
maturidade, assim no nivel de... de criticidade um pouquinho maior (...)

porque sdo... sdo disciplinas que fazem pensar, que fazem analisar (...) e
que elas puxam muito o conhecimento da histéria (Adélia).

E ao se referir ao comportamento, a professora relata:

A postura que nés temos em relacdo ao outro, ao respeitar os direitos, os
limites do outro, também n&o é cidadania? Também nao é Filosofia? Entéo
eles tém a ideia, de ouvir assim, que a Filosofia s6 é uma... uma coisa
tedrica e te parece que ela tA muito longe. Essa ideia, do ano passado pra
esse ano, eu ja noto uma diferenca! (...) O respeitar, por exemplo, que 0
outro t& fazendo um trabalho e que tenho que fazer siléncio, ou tenho ajudar
e colaborar, ja é uma nocao (...) de uma politica, politica das relacdes
(Adélia).*’

Percebo que o ensino de Filosofia, dependendo da forma como tem sido
trabalhado, proporciona mudancas de atitudes por parte dos educandos e das
educandas. Esse dado apresenta uma das contribuicbes efetivas que a Filosofia
pode proporcionar, pois ter consciéncia de que se deve fazer siléncio para que 0s
demais colegas possam trabalhar € um avanco com relacdo a uma turma que nao
tinha essa percepcdo no ano anterior, quando ndo havia estudado Filosofia e
Sociologia.

O professor Borges também apresenta seu trabalho em didlogo com os
saberes abertos, ao falar sobre os conteidos com que trabalha.

Entdo a gente trabalha sempre assim... mais assim voltado para as
guestbes teméticas... (...) Ndo tanto conteltdo programatico mais... na
guestdo dos filésofos e como a gente trabalha dentro da origem do

pensamento, a evolu¢do e depois a gente parte pra temas mais ligados a
nossa realidade. (Borges).

Pela fala do docente, percebo que existe a preocupacdo dialdgica entre os

saberes, pois debater questbes da realidade dos educandos e das educandas
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permite a aproximagao da vida desses e dessas com a Filosofia. Isso permitiu que
alguns discentes comecassem a gostar de Filosofia a partir das aulas do professor.
Nas palavras de Borges € possivel constatar essa situacao:
...tenho alunos que: “Ah professor eu vou fazer Filosofia viu?! Vou fazer
Filosofia!”... Ndo sei se vao fazer, ou nao, né... (...) Mas este... “Oh...
Despertei o gosto pela Filosofia a partir das tuas aulas!” ... “Eu até hoje me
chamou a atenc¢édo o tipo de aula que tu trabalhava que era assim, ndo era
um atras do outro sentado, € mais um debate, né... (...) em circulo”. Entdo

chama a atencéo de alguns essa maneira e desperta realmente o gosto, né”
(Borges).

A partir dessas falas, € possivel perceber o modo como os docentes e as
docentes estdo buscando efetivar o didlogo entre os saberes abertos e os saberes
especificos. Seja a partir dos juizos intuitivos dos educandos e das educandas, seja
guestionando as condi¢des de seu bairro, seja relacionando assuntos filosoficos com
0S contextos atuais, todos esses fatores contribuem com o despertar de interesse
dos estudantes e das estudantes pelo ensino da Filosofia, vendo neste uma relagéo
com as suas vidas e, inclusive, pensando em seguir esse caminho na trajetoria
profissional.

Através da fala de dois docentes, € possivel identificar mais pontos positivos
nessa busca dialdgica. De acordo com o professor Fernando, o trabalho com a
Filosofia tem permitido que os educandos e as educandos valorizem-se a si
mesmos:

Eu procuro manter a Filosofia, ou pelo menos o que eu entendo por isso, é
um modo de tu conseguir entender o que te cerca. A0 momento em que tu
entendeu o que te cerca, tu domina e ao momento que domina tu € o
agente, tu é o... a pessoa capaz de modificar. Porque sendo esses jovens
vao sair dai tipo uns robozinhos e vao ser mao de obra barata; eles tém que
pensar que eles podem fazer a diferenca. E se mantendo na escola e
fazendo a diferenca; ndo s estar na escola em funcdo do... duma Bolsa
Familia, ou alguma coisa parecida. Que muitos deles tinham essa
mentalidade: “Eu t6 aqui porque sou obrigado e eu preciso desse dinheiro!”
Que a grande maioria daqui é beneficiario! (...) Entdo a ideia é essa: é que
eles podem fazer a diferenca! Isso ta acontecendo! Agora mesmo quando o

senhor teve na sala, pode ver que eles ficaram trabalhando igual e eles se
sentem gente (Fernando).

O professor Gabriel, apés relatar uma dindmica que fez com os discentes e
as discentes, também percebe que através de seu trabalho os estudantes e as
estudantes modificaram as suas posturas com relacdo ao cuidado com o ambiente

escolar:

" Grifo meu.
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“... Turma! Deixa tudo! Vamos pro meio do campo!”, “Vamos pro meio do
campo?”’, “Vamos pro meio do campo!”, “Todo mundo em fila!”, “Todo
mundo em fila...”, “Todo mundo abragado!” (...) “Pessoal, eu quero diante de
vocés aqui dizer como é dificil a gente fazer um gestozinho de colocar a
mao em cima do outro. Se tu soubesses que um gesto pode salvar o
planeta, tu farias este gesto?”, “Mas €& claro professor!”, “Eu vou convocar
vocés todos aqui, para fazer este gestozinho. Mas primeiro eu quero fazer o
seguinte: pedir perdao, diante de vocés, diante do sol...” (...) “...pra méae
natureza, pra mae terra, por todos os absurdos que fiz na minha vida:
poluicdo, de falta de respeito, a gente levanta ai mesmo, né... eu ha horas
vinha fazendo isso, mas eu queria conversar com vocés junto, pra gente
fazer esse ato junto, solidario e me comprometer perante o pessoal, perante
VOCés, gque eu... que eu, a partir de hoje, todos os dias que eu levantar, eu
vou fazer isso aqui.” Ai peguei, me ajoelhei perante o sol, beijei o chéo.
“Nao, nao faz isso professor!” Beijei o chao, pedindo perdao e dizendo:
“Toda vez que eu levantar de manha, eu vou beijar o chdo!” Foi o que eu fiz
hoje! E fiz o meu recente perdao; eu digo: n6s ndo somos dignos de pisar
neste planeta Terra. Se a gente comecar a resgatar o sentimento de
humanidade entre ndés, nés vamos comecar a ser mais delicados uns com
os outros! E foi uma limpeza! Eu nunca vi esta escola tdo limpa! E foi
interessante, eu fiz com trés turmas uma vez e quando eu tava saindo na
Ultima, a turma me chamou: “Oh, oh, oh... deixa conosco! Nés formamos
uma equipe, vamos passar em todas as turmas e nds ja vimos uma
magquina de cortar, nés vamos fazer... n6s vamos tomar conta da limpeza
desse... dessa escola!” Entdo, eu vejo que nunca é tarde (Gabriel).

Com base nesses relatos, percebo que a presenca dos saberes abertos
envolve os discentes e as discentes na construcao do aprendizado. Esses e essas,
por estarem envolvidos, sentem-se sujeitos historicos que percebem a sua
importancia na constru¢cdo do mundo, iniciando pelo préprio ambiente onde vivem.

A Professora Eva, relata o que € importante no ensino de sua disciplina:

0 meu aluno precisa alguma coisa pra ele! (...) Eu ndo penso na quantidade,
eu penso na qualidade. (...) O que que me faz feliz enquanto professora? Eu
busco a felicidade no meu trabalho, t6 quase me aposentando, mas (...)
ainda busco! Me faz feliz é encontrar os meus alunos, dois, trés, dez anos
depois que foram meus alunos e dizerem assim: “Bah professora, depois
qguando eu fui pra faculdade me lembrei da senhora!”, né...: “Quando a
senhora dizia ndo use ‘eu acho’, use ‘eu penso’, ‘eu acredito’ mesmo que
tiver davida!” (Eva).

Por meio da fala da docente, percebo que seu método de trabalho influencia
seus discentes e suas discentes no sentido de construcdo pessoal e de autonomia
na utilizacdo da linguagem. Sua preocupacdo consiste em que os educandos e as
educandas levem para suas vidas os aprendizados conquistados nas aulas e isso
gera uma efetiva validade do ensino voltado para o lado humanista, no sentido de
gue os estudantes e as estudantes aprendem para suas vidas e nao para decorar e

reproduzir nas avaliagoes.



105

Tendo conhecido a real possibilidade de existéncia da “relacdo dialdgica
entre os saberes”, percebo que a escola pode contribuir com a consolidacdo desse
trabalho. Indico, a seguir, sete aspectos — revelados pela pesquisa — que dificultam a
articulacao entre os saberes abertos e os saberes especificos do campo filosdfico.

1. A pequena carga horéria destinada a disciplina de Filosofia: um dos
fatores que necessariamente precisa ser modificado, para um melhor
desenvolvimento do trabalho filoséfico, é a carga horaria semanal da disciplina de
Filosofia. E extremamente dificil exercer um trabalho filosofico de qualidade tendo
apenas 45 ou 50 minutos para desenvolvé-lo. A legislacdo nédo estabelece a
guantidade de tempo que deve ser dedicada a disciplina, ficando essa decisdo a
cargo das escolas. Como ja existe uma grande quantidade de componentes
curriculares, a disciplina de Filosofia “entra no meio desse amontoado” como forma
de cumprir a exigéncia obrigatoria, o que termina por desqualificar a disciplina
perante as demais, restringindo seu trabalho ao limite temporal que tem a sua
disposicéo. Penso que essa questdo deve ser revista e debatida nas instituicoes de
ensino. E fundamental quebrar com a prioridade histérica de algumas areas, como a
Matematica e a Lingua Portuguesa, por exemplo.

Sabendo que as escolas costumam trabalhar em média com 16“® disciplinas
no Ensino Médio e considerando que a Filosofia deve estar presente nas trés series
deste nivel de ensino, deveria haver uma reavaliacdo na distribuicdo das matérias,
garantindo o tempo superior a uma hora/aula semanal para cada disciplina. Ao
estabelecer um limite maior de tempo, possivelmente havera uma melhora no
desempenho do trabalho docente e uma ampliacdo no desenvolvimento do dialogo
entre os saberes abertos e os saberes especificos do campo filosofico, no caso da
disciplina de Filosofia.

2. O pequeno numero de professores com formacdo em Filosofia: essa
guestdo é muito significativa na medida em que os licenciados nessa disciplina
focalizam seus quatro anos de estudos universitarios nos saberes especificos do
campo filosoéfico, atendendo as propostas das Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Filosofia (BRASIL, 2001), diferentemente das outras licenciaturas. E

possivel constatar essa necessidade nas respostas de alguns professores e

*® A saber: Biologia, Educacdo Artistica, Educacéo Fisica, Espanhol, Filosofia, Fisica, Geografia,
Histéria, Inglés, Lingua Portuguesa, Literatura, Matemaética, Quimica, Religido e/ou Relagbes
Humanas e Sociologia.
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algumas professoras que demonstraram sentir dificuldade no desempenho de
algumas atividades, por ndo terem a habilitacdo especifica®®. Nesse caso, a
licenciatura em Filosofia suprird o déficit apresentado por alguns e algumas
docentes.

3. Auséncia de intercambio entre os/as docentes da rede: penso que a
existéncia de um “dialogo docente interinstitucional” — semelhante ao que ocorreu no
segundo semestre de 2010%° — permite aos docentes e as docentes a troca de
experiéncias desenvolvidas em cada escola. Esse espagco de encontro deve ser
retomado para que os professores e as professoras possam aprender, discutir e
repensar seus préprios planos de ensino e conteudos programaticos, a fim de que
no didlogo alcancem cada vez mais a humanizacg&o curricular. E importante ter em
mente que a ideia ndo é a de secundarizar os conhecimentos construidos ao longo
da histéria, “mas incorporar questdes perdidas, visdes alargadas, sensibilidades
novas para dimensdes do humano secundarizadas. Alargar nossa docéncia nas
fronteiras em que se alargou o direito a Educacao Basica” (ARROYO, 2008, p. 71).

4. A rigidez no trabalho com os contetdos programaticos: essa flexibilizacéo
€ muito importante para a realizacédo do dialogo com os saberes abertos, mantendo
a especificidade dos saberes e conhecimentos filosoficos. Para Arroyo (ldem, p. 72),
falar

que esse alargamento do educativo e do conhecimento secundariza os
contelidos escolares € no minimo uma justificativa céBmoda de quem prefere
continuar tranqlilo entre grades curriculares e ndo percebeu que essas

velhas e enferrujadas grades ja4 foram derrubadas na pesquisa e na
producéo do conhecimento.

Na medida em que ndo sistematiza obrigatoriamente os conteudos a serem
desenvolvidos pelos professores e pelas professoras, essa flexibilizacdo também
requer o compromisso com os saberes especificos do campo filoséfico na disciplina
de Filosofia. Retomando o exemplo citado anteriormente a respeito do debate sobre

a “camisinha”™*

, ao invés de seguir uma ordem prévia de apresentacdo dos
conteudos, a flexibilizacdo permitiria que os docentes e as docentes, ao sentirem
necessidade de debater tal assunto, poderiam iniciar pelos conhecimentos prévios

gue alguns educandos e algumas educandas trazem consigo e, a partir desses,

* Ver citaces feitas pelas docentes e pelo docente nas paginas 83 (Bruna) e 84 (Ariane e Fernando)
desta Dissertacao.

%0 ver citacdo do professor Gabriel, pagina 83 desta Dissertaco.

°l Segao “2.4.3.”.
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debater questdes sobre género, sexualidade, moral e virtude, entre outros assuntos,
como também trazer para as discussdes o pensamento de fildsofos que trabalharam
essas questbes, como Platdo, Aristoteles, Santo Agostinho, Sdo Tomas de Aquino,
Kant, Nietzsche e Foucault, por exemplo.
Percebo como ponto positivo o fato de que essa flexibilizacdo ja esta
ocorrendo. Na fala da professora Eva, vejo essa confirmacgao:
uma boa camada ainda das professoras... elas tém um ideal, elas tém, né...
tém uma perspectiva de... de que um dia melhore, né... (...) As vezes a
gente fica meia rebelde, acha que ndo vai... vai enxergar, ai eu digo pras
gurias: “Né... eu até acredito que eu va morrer antes de acontecer alguma
coisal”, né... Mas a dos conteudos eu vi antes de morrer. (...) Eu vi os
contetdos morrerem antes de mim! Isso ai ja me deixa bem feliz, ja! (...)
aquela... aquela coisa estanque. Ja vi essa porcdo de coisa que pedem,

aquela paraferndlia de... como na primeira pergunta, né....: “o plano de
ensino, o plano de...” (...) Pra que aquilo? Aquilo n&o tinha sentido (Eva).

Por outro lado, vejo um perigo na flexibilizacdo na medida em que pode
tornar a Filosofia um espaco de troca de opinides, sem leva-las a critica filosoéfica.
Neste sentido, reforco a importancia da supervisdo e orientacdo da CRE sobre o
trabalho dos docentes e das docentes, a fim de evitar que a Filosofia seja apenas
uma conversa descompromissada entre professores, professoras e discentes.

5. Falta de participacdo discente no curriculo: essa questao é fundamental
na relacao dialogica entre os saberes. De acordo com os PCNEM,

para o professor, nem mesmo o conteudo programatico deve estar excluido
do debate com o aluno, muito ao contrario. E mesmo desejavel que, na
medida do possivel, este possa manifestar-se, fazer opcdes, discutir
encaminhamentos e, quem sabe até, metodologias e materiais didaticos. Ou
seja, o professor deve estar atento para reorientar 0 Seu curso em
atendimento a demandas legitimas que se instalam durante o processo.
Para o aluno, por sua vez, aprender a negociar seus interesses no conjunto

de outras preferéncias € uma das mais ricas conquistas da aprendizagem
(BRASIL, 1999, p. 61).

E como se daria este processo? Aproveitando as indicacles feitas pelos
documentos federais (BRASIL, 1999; BRASIL, 2002; BRASIL, 2006a), os docentes e
as docentes podem iniciar seu trabalho por meio dos juizos intuitivos dos discentes e
das discentes, além de perceber outras questdes que envolvam o0s saberes que
perpassam a vida dos educandos e das educandas, como € o caso, por exemplo,
das novas falhas que ocorreram na aplicacdo do ENEM (GERAL, 2010) pelo
segundo ano consecutivo, que podem ser debatidas pelo viés filosofico. A propria

representacdo discente nos Conselhos de Classe pode servir como forma de
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avaliacdo por parte dos/das docentes e dos/das discentes no que diz respeito ao
trabalho que estd sendo desenvolvido. Penso que essa poderia ser uma boa forma
de investigacéao, por parte dos professores e das professoras, sobre os saberes que
fazem parte da vida dos estudantes e das estudantes para, a partir desse momento,
efetivar o dialogo com o trabalho filosofico.

6. O vinculo docente com vérias escolas: esse € um fator que dificulta muito
o trabalho docente no ambito dialégico. Ao longo da pesquisa, percebi que em
algumas escolas existiam professores de Filosofia que s6 apareciam la para lecionar
algumas aulas, sem manter vinculo com a instituicdo. Esse fato faz com que o
professor ou a professora ndo construa uma relacdo com seu ambiente de trabalho,
0 que torna dificil a efetivacdo do didlogo entre os saberes na pratica de sala de
aula.

A reduzida carga-horaria da Filosofia, também, € um fator que influéncia
nesta troca de escolas e acumulo de disciplinas por parte dos professores e das
professoras, pois 0S mesmos e as mesmas, para cumprirem suas jornadas precisam
atender mais de uma escola, o que dificulta muito este vinculo ambiental com uma
respectiva comunidade escolar. Neste sentido, considero que seja muito importante
gue as escolas, juntamente com a Coordenadoria, repensem esta rotatividade
docente interescolar, a fim de evitar o prejuizo da qualidade do ensino.

7. Auséncia de formacdo continuada: essa atividade deveria ser muito
valorizada no sentido que

se o0 aprimoramento pessoal € uma finalidade de todos, e ndo apenas do
educando, ndo parece razoavel supor que profissionais inteligentes
simplesmente decidam parar de ler, de aprender, ... Ainda que o professor
de Filosofia no Ensino Médio ndo esteja obrigado, por dever de oficio, a
produzir novidades intelectuais, sendo suficiente trabalhar como divulgador
e como formador de um publico leitor/agente competente, como professor
de Filosofia esta (desde sempre ja) convocado a honrar uma tradicdo cujo
motivo originario, historicamente renovado, € o pathos da perplexidade, a

troca de certezas por dividas e a busca de esclarecimento® (BRASIL,
1999, p. 52).

Penso que a Universidade e a CRE deveriam oferecer cursos e atividades
de extensdo e pesquisa aos docentes e as docentes da rede publica, permitindo a
formacdo continuada dos mesmos e das mesmas. Essa formacao possibilitaria o

esclarecimento de problemas que surgem nas aulas a respeito de determinados

*2 Grifos do documento.
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temas, de modo que nos encontros fossem sanadas possiveis duvidas e construidos
novos subsidios tedrico-filosoficos para o trabalho nas salas de aula do Ensino
Médio.

Com isso, concluo as andlises sobre o exercicio do didlogo entre os saberes.
Com relacao a esse didlogo, percebo que grande parte dos docentes e das docentes
tém a preocupacdo de desenvolvé-lo em suas aulas, 0 que gerou resultados
positivos como um maior cuidado com a limpeza da escola, aulas passeio,
continuidade do trabalho na sala de aula na auséncia do professor e interesse
discente pela formacé&o superior em Filosofia.

Com relacao ao conteudo programatico, vejo que existem apenas definicdes
de matérias a serem trabalhadas. Acredito que nessas definicbes, os saberes
abertos devem estar presentes, com a finalidade de mexer cada vez mais o
curriculo, humanizando-o. Nos curriculos e na formacdo docente, esquece-se de
algo muito importante:

Aprendemos disciplinas sobre que conhecimentos da natureza e da
sociedade ensinar e com que metodologias, porém ndo entra nos curriculos
de formac&o como ensinar-aprender a sermos humanos. Falta-nos a matriz
pedagodgica fundante. Nosso perfil e saber de oficio fica truncado. E mais,
descuidamos uma das curiosidades mais proprias de nossa condicao
humana, a curiosidade por aprender a ser, por entender os significados, por

apropriar-nos da cultura. Nesses complexos saberes nascemos ignorantes
(ARROYO, 2008, p. 55).

Os dados analisados indicam que a educacéo deve ultrapassar o modelo de
ensino que temos atualmente. O proprio MEC demonstra estar permitindo esse
processo de mudanca, ao estabelecer os Parametros (e ndo contetdos obrigatorios)
gue devem ser lecionados na disciplina de Filosofia. Assim, a insercéo dialogica dos
saberes abertos pode ocorrer de forma gradual, a fim de construir uma aula de
Filosofia cada vez mais proxima da vida dos educandos e das educandas e
fundamentada no didlogo entre os saberes especificos do campo filosofico e os
saberes abertos.

Com isto, concluo o segundo capitulo. No proximo momento, apresentarei as

consideracoes finais desta Dissertacao.



4. Consideragdes finais

Apos a andlise feita a respeito do ensino de Filosofia nas escolas estaduais
de Ensino Médio do municipio do Rio Grande/RS, encaminho-me para o
encerramento deste trabalho. Conhecendo a realidade das escolas a partir dos
conteudos programaticos e da fala dos docentes e das docentes, considero que
atingi o objetivo da investigagéo.

Acredito que a concretizacdo deste trabalho oferece subsidios para que
profissionais que discutem e trabalham na &rea de Filosofia do Ensino Médio
possam refletir a respeito da construcdo curricular dessa disciplina, considerando
gue os dados apresentados retratam parte da realidade das escolas estaduais do
municipio de Rio Grande/RS. Penso que a partir dessas informacdes sera possivel
problematizar a propria organizacdo curricular das escolas, a fim de pensar a
possibilidade de inserir os saberes abertos dos discentes e das discentes na
sistematizacédo curricular da disciplina de Filosofia.

A investigacdo que me propus a fazer teve como objetivo saber se os
docentes e as docentes de Filosofia promovem em suas aulas a relacdo dialégica
entre os saberes abertos e os saberes especificos do campo filoséfico. Para tanto,
desenvolvi o conceito de saberes abertos, que sdo os saberes que perpassam a
vida dos estudantes e das estudantes, e identifiquei sua presenca no curriculo de
Filosofia das escolas pesquisadas.

Analisando os dados, percebi que essa relacdo € entendida como algo
fundamental por parte dos professores e das professoras. Saliento, em
contrapartida, que um numero significativo de docentes ndo considera essa relacéo
importante, pois de 13 docentes, cinco ndo mencionaram nas entrevistas efetivar
algum tipo de relacéo dialégica dos saberes especificos com os saberes abertos.
Penso que seja importante problematizar tal questdo, para que os conteudos
programaticos nao sejam VistoS como presos aos Seus respectivos trimestres,
podendo interagir com os interesses e necessidades dos discentes e das discentes.
A flexibilidade em alterar o trimestre previsto para discussdo do conteudo, ou mesmo
a insercao de novos conhecimentos e saberes filos6ficos que ndo estavam previstos
torna-se fundamental para uma nova perspectiva de discussdo de saberes

relevantes para as relagdes sociais.
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A defesa dos saberes abertos no curriculo de Filosofia encontra respaldo na
fala de alguns docentes e algumas docentes, quando mencionam a mudanca de
postura por parte de alguns dos/das estudantes. Essa mudanca demonstra ter
relacdo com o método de trabalho dos professores e das professoras, que nédo se
prende somente aos conteldos, mas busca ir ao encontro do que os discentes e as
discentes tém interesse. Percebo isso nos relatos dos professores Borges,
Fernando, Gabriel e das professoras Adélia e Eva™.

Um fator importante e que precisa novamente ser discutido refere-se ao fato
de que a disciplina de Filosofia tem, em grande parte, apenas uma hora/aula de
trabalho semanal para cada turma. Torna-se importante o aumento da carga horaria
pelo fato de que o trabalho docente fica prejudicado e ndo se consegue possibilitar
um espaco para um melhor debate dos conteudos e saberes. Esse fato pode ser
comprovado nas falas das professoras Bruna e Eva e dos professores Carlos e
Igor™.

Essa discussao fornece margem para a problematizacdo do fato de que a
insercao da disciplina de Filosofia como componente curricular obrigatorio no Ensino
Médio ndo garante a conquista de seu espaco no curriculo escolar. Diferentemente
do que ocorre com a Fisica, a Matematica e a Lingua Portuguesa, a Filosofia tem
seu curriculo submisso aquelas disciplinas e dessa forma, apropria-se apenas do
espaco que sobra das disciplinas que s&o consideradas mais importantes. E preciso
gue a Filosofia conquiste seu espaco no curriculo escolar e ofereca um oportuno
ambiente para debates e construcdes filosoficas que possibilitem aos discentes e as
discentes refletir sobre as questdes que fazem parte de suas vidas, problematizando
seus proprios pensamentos. Pelas falas dos docentes e das docentes, comprova-se
gue nao € possivel desenvolver um trabalho mais aprofundado em apenas 50
minutos de aula por semana.

A formacao docente em Filosofia também € uma questdo muito importante
na medida em que sua respectiva licenciatura oferece um amplo campo de estudo
na area filosofica, o que favorece a autonomia docente no que se refere ao trabalho
com o0s saberes especificos desse campo. Na maior parte das entrevistas, os
docentes e as docentes disseram que possuem formacdo em areas diferentes da

Filosofia. Esse dado mostra que a formacado profissional pode comprometer o

°3 Ver paginas 103, 103, 104, 102 e 104 desta Dissertacao, respectivamente.
* Ver paginas 67, 67-8, 67 e 68 desta Dissertacéo, respectivamente.
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trabalho docente no ambito do campo filoséfico. Tal questdo pode ser constatada
nas falas das professoras Dulce e Janice®.

Analisando o presente estudo, percebo que a inclusdo dos saberes abertos
no curriculo escolar de Filosofia pode oferecer uma significativa contribuicdo para
esse ensino, permitindo que no dialogo entre os saberes os proprios discentes e as
préprias discentes fundamentem seus saberes e encarem a vida a partir de uma
perspectiva mais critica, indo além de suas opinides. Os conceitos construidos ao
longo da histéria da Filosofia, os pensamentos dos filésofos, as tematicas filosoficas
devem entrar em contato com os saberes abertos dos educandos e das educandas,
de forma a ampliar as reflexdes, os conhecimentos e os saberes, a fim de que
possam se constituir como sujeitos que constroem a histéria.

Foi possivel constatar que os conteudos filosoficos ndo necessariamente
devem ter uma sequéncia prévia, trimestral e gradeada. E fundamental que o
curriculo esteja aberto para acolher os assuntos que possam sobressair em cada
turma (ou série, e que o0s saberes especificos apresentem-se como forma de
problematizar a questdo a ser debatida. Cabe salientar, novamente, que sera
necessario um aumento da carga horaria semanal de Filosofia para que se possa
desenvolver um trabalho com uma melhor qualidade.

Com isso, concluo esta Dissertacdo. Acredito que a discussao curricular a
respeito da disciplina de Filosofia ndo se encerra por aqui. Espero que este trabalho
possa fornecer subsidios tedricos para novas discussfes sobre o assunto e
contribua para tornar o ensino de Filosofia no Ensino Médio cada vez mais

importante para a vida dos estudantes e das estudantes deste Brasil.

%% Ver paginas 83 e 84 desta Dissertacdo, respectivamente.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS \/
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO ppge
MESTRANDO: JORGE DA CUNHA DUTRA MESTRAD O

ANEXO A - ROTEIRO DE ENTREVISTA
Dados Pessoais

Nome: Sexo: () Masculino () Feminino
Escola: Regido/Bairro:
Formacgéo:

Possui P6s-Grad.? ( ) SIM ( ) NAO. Se SIM, em qual area?

Dados do Curriculo de Ensino Médio de Filosofia da Escola

Lecionas em quais séries? ( )1°ano ( )2°ano ( )3°ano

Em quantas turmas lecionas? 1° - ; 2° - ; 3° -

Carga horéaria semanal: 1° - ; 2° - ; 3° -

01. Como foi construido o plano de ensino de Filosofia?

02. O que esta sendo trabalhado no ensino de Filosofia?

03. Como esta sendo trabalhado este ensino?

04. Como é feita a avaliacdo sobre os educandos e as educandas?

05. O que tens como objetivo quando lecionas Filosofia?
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o UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS <
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO  ppge
ASTERS MESTRANDO: JORGE DA CUNHA DUTRA MESTRAD O

ANEXO B - TERMO DE AUTORIZACAO PARA DIVULGACAO DA ENTREVISTA

Por meio deste, autorizo a divulgacdo, para qualquer fim
académico e/ou educativo, das gravacgoes, transcricdes e conteudos da entrevista
concedida por mim ao mestrando Jorge da Cunha Dutra, ciente de que a minha
identidade sera preservada.

Rio Grande, de de 2010.

Assinatura do Entrevistado

Nome completo do entrevistado:

MsC2"° Jorge da Cunha Dutra
Assinatura do Entrevistador



