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Enquanto para alguns poucos se exige e oportuniza altos
niveis de aprendizagem e sofisticacdo cognitiva que
extrapola o imediato da pratica (saber fazer), para a
grande maioria é “suficiente” ¢ “atil” o dominio de
“certas competéncias” necessarias para o “saber tacito”
exigido pelo famigerado mercado de trabalho. As
consequéncias dessas mudancas e a materializacdo desse
discurso se fazem sentir no chdo da escola, “na formacao
universitaria”, nos locais de trabalho, nas defini¢des
curriculares, nas diretrizes educacionais, na retorica
midiatica e na conducdo das politicas educacionais. [...]
O contundente discurso salvacionista de educagéo,
vinculado a ideia de “competéncias”, do “aprender a
aprender”, do “aprender ao longo da vida”, produz
diminuicdo substancial da compreensdo e do interesse da
sociedade de modo geral e dos envolvidos com a
educacdo de modo especifico em dar-se conta das
contradicBes camufladas pelo préprio discurso. Assim,
marginaliza-se o professor em sala de aula, enxugam-se
0s recursos, abreviam-se os curriculos retirando-se deles
disciplinas tedricas e “pouco atrativas”, culpabiliza-se 0
professor pelo fracasso escolar, reduz-se os cursos de
formacéo, instrumentaliza-se e hostiliza-se a teoria como
responsavel pela pouca eficiéncia e eficacia da escola e
da universidade em tempos de mudanca. (FAVERO;
TONIETO, 2016)



RESUMO

O tema central deste estudo localiza-se na organizacdo curricular de Filosofia no Ensino
Meédio no periodo p6s-LDB 9.394/96, em dois momentos: a) orientagdo interdisciplinar pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 1998; b) obrigatoriedade do
ensino disciplinar com a Lei 11.684/08. O estudo foi motivado pelas inquietacOes
provenientes do estagio supervisionado no curso de licenciatura em Filosofia (UPF/2012) e
das intervencGes do PIBID, em 2013. Tendo em vista que sd@o embrionérias as experiéncias
filoséficas no Ensino Médio em virtude das descontinuidades nos periodos anteriores, a
presente dissertacdo resgata os referenciais designados a organizagdo curricular desde a Lei de
Diretrizes e Bases 9.394/96, com o objetivo de analisar os avancos da mobilizacdo em defesa
da Filosofia que resultou em conquistas na LDB e na Lei 11.684/08 e os desafios que se
apresentam ainda a estruturacdo do ensino de Filosofia com qualidade. O enfoque
interpretativo de cunho hermenéutico da literatura produzida sobre a temética, associada a
analise documental, fundamentam as reflexdes e constituem a investigacao realizada. Como
resultado da pesquisa constata-se que o retorno da Filosofia trouxe certos avangos tais como a
contribuicdo dos conhecimentos especificos a formacéo intelectual e cidadd dos/as estudantes,
a revitalizacdo dos cursos de licenciatura e a criagdo de espagos de trabalhos para 0s egressos
em Filosofia. Contudo, por ndo haver materialidade da presenca da Filosofia como disciplina
escolar, uma cultura filos6fica consolidada na Educacdo Bésica, isso faz com que as politicas
para o ensino de Filosofia se tornem genéricas, parciais e insuficientes para afirmar um
programa nacional. A énfase do fazer filosofico e o enfraquecimento do estudo dos textos
classicos, pelo receio de doutrinacdo, por vezes, institui barreira de acesso a Filosofia erudita,
desafiando a definir melhor o que se entende por ensino disciplinar, tarefa ainda inconclusa no
ambito da organizacéo curricular no Ensino Médio e das demandas a formacdo de docentes.

Palavras-chave: Filosofia no Ensino Médio. Organizacéo disciplinar. Contetdos de Filosofia.
Programa nacional curricular de Filosofia. Politicas Educacionais.



ABSTRACT

This study’s central theme is situated in the curricular organization of Philosophy in
High School in the post-LDB 9.394 / 96 period, in two moments: a) interdisciplinary
orientation by the National Curricular Guidelines for Secondary Education of 1998; B)
compulsory disciplinary teaching as stated in Law 11684/08. The study was motivated by the
concerns arisen along the supervised internship during the undergraduate course in
Philosophy (UPF / 2012) and by the interventions of PIBID in 2013. Given that the
philosophical experiences in High School are embryonic due to discontinuities in previous
periods, the present dissertation reclaims the references assigned to the curricular organization
starting with the Law of Guidelines and Bases (LBD) 9.394 / 96, with the purpose of
analyzing the advances of the actions taken in defense of Philosophy which resulted in
achievements in LDB and Law 11.684 / 08 and the challenges that are still present in the
structuring of the quality teaching of Philosophy. The hermeneutic interpretative approach of
the literature produced on the subject, associated to the documentary analysis, ground the
reflections and constitute the carried out research. As a result of the research, it can be
observed that having Philosophy back in the curriculum has brought certain advances such
as the contribution of specific knowledge to the intellectual and citizen formation of students,
the revitalization of undergraduate courses and the creation of work spaces for graduates in
Philosophy . However, there is no touchable presence of Philosophy as a school discipline, a
philosophical culture consolidated in Basic Education, making the policies for teaching
Philosophy to become generic, partial and insufficient to assert a national program. The
emphasis on making Philosophy and the weakening of the studies on classical texts, in fear of
indoctrination, can sometimes institute a barrier for the access to scholarly philosophy,
challenging a better definition of what disciplinary teaching really is, a task still unfinished
within the scope of curricular organization in high school and the demands for teacher
training.

Keywords: Philosophy in High School. School Organization. Philosophy Syllabus.
National Curricular Guidelines on Philosophy. Educational Policies.
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1 INTRODUCAO

Diversas pesquisas’ sobre ensino de Filosofia entraram em pauta nas Gltimas décadas
em decorréncia da mencdo aos conhecimentos de Filosofia na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional 9.394/96. Tendo em vista que a prescri¢do interdisciplinar determinada
pela Resolucdo da Camara de Educacdo Basica 03/98 (BRASIL, 1999, p. 117) ndo garantiu
espaco especifico para a Filosofia nos curriculos escolares, tais pesquisas ganharam
visibilidade e fomentaram mobilizagdes em prol da institucionalizacdo do ensino disciplinar
aprovado pela Lei 11.684/08. A lei significou a conquista de legitimidade a Filosofia escolar,
mas sua organizacao curricular ficou prejudicada pelo descenso de eventos e teorizagdes que
subsidiassem as praticas cotidianas. Nessa direcdo observamos, como exemplo, que a consulta
popular lancada pelo Ministério da Educacdo no ano de 2014 em torno do documento
preliminar a Base Nacional Comum Curricular ndo acirrou disputas politicas sobre o que
ensinar em Filosofia. Com a reformulacdo curricular do Ensino Médio por areas do
conhecimento, numa perspectiva mais interdisciplinar, o MEC esta revisando a proposta da
BNCC, motivo pelo qual ndo daremos centralidade as discussées do documento. No entanto,
a experiéncia evidenciou o pouco engajamento da comunidade filos6fica em assuntos de seu
interesse em se tratando da Educacgéo Basica.

Dentre outras producdes teoricas, a relevancia desse estudo consiste na retomada das
discussbes sobre uma tematica ainda pouco explorada no campo das politicas para o ensino de
Filosofia. O texto resgata as orientacdes curriculares desde a LDB 9.394/96 no percurso das
ultimas duas décadas, mostrando que a simples mencdo da lei aos ‘“conhecimentos de
Filosofia” significou a principal conquista porque assegurou a presenca da Filosofia nos
curriculos escolares e a obrigatoriedade do ensino disciplinar, vindo a revitalizar os cursos de
licenciatura e os programas de formacdo continuada. Considerando que a Filosofia é um
fendmeno ainda novo nas escolas, visualizamos a urgéncia de retomar as pesquisas sobre

politicas para o ensino de Filosofia com a finalidade de subsidiar, com embasamento teorico,

' Com a finalidade de conjunturar os debates que perpassaram o periodo de mobilizagdo em defesa do retorno da
Filosofia e contextualizd-la na reforma curricular do Ensino Médio por ocasido dos avancos pela via da
legislagdo, recorremos a diversas pesquisas que registraram o momento histérico e discutiram a tarefa da
Filosofia na formac&o basica. Dentre os/as principais pesquisadores/as que lutaram pela legitimidade da presenca
da Filosofia na Educacdo Basica, cujas obras estdo referenciadas ao final do texto, citamos Altair Alberto
Favero, Elisete M. Tomazetti, Ronai Pires da Costa, Geraldo Balduino Horn, Elli Beninca, entre outros. Tais
estudos foram tomados como embasamento tedrico e histérico dos estudos sobre o retorno da Filosofia e a
organizacdo curricular, mas a presente dissertacdo ndo tem a pretensdo de fazer uma analise exaustiva destas
pesquisas.



as disputas na esfera das politicas educacionais e investir em atividades praticas nos cursos de
licenciatura para que sejam materializadas no cotidiano das salas de aula.

Quando a LDB, em seu artigo 26, determina que os curriculos sejam compostos por
uma base nacional comum a ser complementada por uma parte diversificada, subentende-se, a
primeira vista, que essa base fundamente a elaboragdo de um programa nacional de ensino
para cada disciplina e auxilie no detalhamento dos componentes curriculares nas escolas, de
modo a estabelecer uma linguagem comum em torno de alguns contedos prioritarios que
servirdo de base para as metodologias e abordagens adotadas por cada docente, ainda que 0s
textos originais indicados n&o sejam trabalhados em sua integra no decorrer das aulas. E nessa
perspectiva que interpretamos a nogdo de curriculo minimo, o delinear de um estatuto
epistemoldgico a orientar as praticas de ensino.

Observa-se que foram pontuais as experiéncias de ensino filosofico na educacao
secundaria desde o Brasil Coldnia e em cada periodo histérico objetivou-se uma meta
especifica de formacdo. Para entender o0s objetivos atuais, nas paginas que seguem
contextualizamos as diretrizes para o ensino de Filosofia as remodelacdes de Ensino Médio
desde a LDB, incluindo: a) a prescricdo interdisciplinar pela Resolucao do Conselho Nacional
de Educacdo/ Secretaria de Educacdo Basica 03/98 nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (BRASIL, 1998), diante da proposta do ensino por competéncias e de
integracdo dos saberes disciplinares, com énfase nos fundamentos da ética, da politica e da
estética; b) as discusses que permearam o periodo subsequente demarcado pela efervescéncia
das lutas pela obrigatoriedade do ensino disciplinar nos espacos académicos; c) a elaboragédo
das Orientacfes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006) mediante o avanco
destas discussdes no marco legal; d) a Lei 11.684/08 que tornou obrigatério o ensino
disciplinar; e) as Diretrizes Curriculares Nacionais de 2012, inclinada para estratégias de
aprendizagem associadas ao trabalho e o conhecimento cientifico e tecnolégico; f) a consulta
popular sobre a Base Nacional Comum Curricular iniciada em 2014 e que saiu de pauta
recentemente em virtude da nova reforma do Ensino Médio que tramita no governo federal®.

As DCNEM de 1998 ensaiaram o primeiro projeto de formagéo geral e discutiram o
papel da educacdo na sociedade tecnoldgica. Nessa proposta, a tarefa da Filosofia consistia
em contribuir na formacdo humanista e, pela interdisciplinaridade, estabelecer ligacGes de
complementaridade, convergéncias e interconexdes entre os conhecimentos. Atualmente, as

DCNEM de 30 de janeiro de 2012, Resolucdo n° 2, determinam a Filosofia o “[...] estudo da

? Por esse motivo ndo nos deteremos no estudo da BNCC, mas faremos algumas incursdes com base na revista
divulgada em abril de 2016 para confrontar as orientagGes do pds LDB com as discussdes mais recentes.
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ética e estética do trabalho, além de fundamentos da epistemologia que garantam uma
iniciacdo cientifica consistente [...]” (BRASIL, 2012). As DCNEM de 2012 reafirmam as
orientacdes das DCNEM de 1998 sobre ética, politica e estética e direcionam para 0s €ixos
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura como dimensbes da formagcdo humana. Reforca o
indicativo da iniciacdo cientifica, da Filosofia como coadjuvante no progresso da ciéncia.

Sob a influéncia do neoliberalismo, as politicas curriculares dos documentos p6s LDB
encontram-se em conformidade com as convencdes internacionais no propdsito de formacéo
que se pretende geral e basica, mas que apresenta forte conotacdo com o trabalho. As
reformas da época visavam “[...] superar o quadro de extrema desvantagem em relacdo aos
indices de escolarizacdo e de nivel de conhecimento que apresentavam 0s paises
desenvolvidos” (BRASIL, 1999, p. 15). Estimuladas pela incorporagao das novas tecnologias,
sobretudo da informatica, as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL,
1998) inovam a compreensdo tedrica sobre o papel da escola mediante as mudangas radicais
nas areas do conhecimento, centrando a proposta curricular na interdisciplinaridade e no
ensino por competéncias. Pretendia-se, com isso, uma formacéo geral abrangente na qual o/a
estudante fosse capaz de estabelecer relacdes entre as diferentes fontes cognitivas.

A percepcdo de que ainda sdo embrionarias as experiéncias filoso6ficas no Ensino
Médio e que ha muito a aprimorar sobre os planejamentos curriculares motivou a anélise
documental criteriosa para entender os propésitos de seu retorno e como o MEC tem
orientado o ensino de Filosofia. Observamos que desde o inicio a LDB concedeu abertura
também para a instituicdo disciplinar, visto que a mengdo ao “[...] dominio de conhecimentos
de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania” no artigo 36, inciso III da
LDB (BRASIL, 1996) ndo determinou os moldes de abordagens desses conhecimentos.

A prescricdo interdisciplinar da Resolu¢do CEB 03/98 nada afirmou sobre contetidos
de Filosofia e a amplitude de possibilidades ofereceu margem para duas interpretacdes: de
disciplina escolar e de Filosofia da Educacdo. No primeiro enfoque, a acep¢do epistemolégica
e metodoldgica aproximaria a Filosofia as demais areas pelas filiagdes filosoficas presentes
em outras disciplinas e para isso seria necessario delinear suas especificidades. Ja o enfoque
de Filosofia da Educacdo estd implicito nas expectativas de que suas bases tedricas
auxiliariam na organizacdo do curriculo a partir da proposta de formacéo geral, do pensar a
educacéo.

Os documentos pdés LDB enfatizam a construcdo de curriculos flexiveis as realidades
locais, metodologias mais dinamicas de ensino através do desenvolvimento de habilidades,

competéncias e objetivos de aprendizagens. No entanto, os conteidos séo colocados de forma
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genérica e deixam margem para inimeras interpretacdes, dificultando o detalhamento dos
planos de ensino. Transparece nas diretrizes curriculares a concepgdo de que nédo seria
didatico (nem desejavel) que a legislacdo determinasse uma lista de conteddos a compor a
base nacional comum porque essa prerrogativa dos moldes tradicionais de educar baseados no
ensino enciclopédico, conteudista (e por isso antifilos6fico) ndo se aplicaria aos contextos
socioecondmicos e culturais emergentes.

Em nossa compreensao, esse novo jeito de educar encobre um paradoxo porque ao
priorizar as metodologias de ensino corre-se 0 risco de perder de vista os fundamentos
epistemoldgicos das disciplinas. As orientacbes genéricas das DCNEM, PCN e OCEM
tendem a fragmentar o ensino de Filosofia porque abrem infinitas possibilidades de
configuracBes curriculares através de textos e temas filoséficos, inviabilizando a construgédo
de um programa nacional de ensino, ainda que provisorio e flexivel as mudancas que
atravessam a educacdo. A Unica diretriz que aparece nos documentos estudados € a referencia
a Histdria da Filosofia. Por esse motivo, constata Rocha (2008, p. 58), a fixacdo dos
programas curriculares é feita nas escolas e neles predominam as decisGes tomadas pelo/a
professor/a de acordo com a suas condicdes de formacdo e preferéncias pessoais.

A principal questdo que embasou o problema da pesquisa é a seguinte: é possivel
filosofar sem conhecer a Filosofia, sua cultura, seus grandes temas e problemas? Ou seja, é
possivel estabelecer metodologias de ensino sem referenciar conteldos? Para buscar respostas
a essa perguntas, ancoramos-nos na defesa de que compete ao Ensino Médio elevar os niveis
de erudicdo e sofisticacdo cognitiva dos/as estudantes na escola publica e que para que haja
formacdo consistente € preciso recorrer aos fundamentos tedricos das disciplinas, ndo sendo
diferente para a Filosofia. Caso contrério corre-se o risco de ficar na superficialidade das
opinides e da Filosofia do senso comum. Curriculos flexiveis ndo garantem que 0 ensino
esteja isento de doutrinacdo, da mesma forma que metodologias dindmicas ndo asseguram
qualidade ou que uma aula expositiva nao suscite problematiza¢des. Adverte Souza (2004, p.
165-166) que muitas discussGes agradaveis e altamente motivadoras podem se tornar
totalmente desprovidas de significado filoséfico, pois o ensino de Filosofia precisa romper
com o modo cotidiano, rotineiro e familiar de perceber o mundo pelo qual tudo parece bvio,
explicado e conhecido. Sobre as contradicdes camufladas nas politicas educacionais
discorrem Favero e Tonieto (2016) salientando que enquanto abreviam-se os curriculos
retirando-se disciplinas tedricas e “pouco atrativas”, tende-se a instrumentalizar e hostilizar a
teoria como responsavel pela pouca eficiéncia e eficacia da escola e a culpabilizar o professor

pelo fracasso escolar.
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No ensejo de compreender a tarefa da Filosofia na proposta de formagdo geral, esta
pesquisa foi motivada pelo indicio de que a mera prescrigdo disciplinar da Filosofia pela Lei
11.684/08 ndo foi suficiente para garantir que seu ensino fosse efetivado, com qualidade, no
cotidiano de sala de aula. Durante o estagio do curso de licenciatura em Filosofia no ano de
2012 e nas atividades do Pibid (2012-2013) observamos curriculos que ndo apresentavam
propostas de contetidos com conexao entre os temas e a manifestacdo de muitas duvidas sobre
a Filosofia no Ensino Médio por parte dos/as professores/as. Esses limites resultam de fatores
que, a nosso ver, se retroalimentam: docentes sem formacdo especifica lecionando a
disciplina, docentes com formagdo especifica que encontram dificuldades em interpretar as
orientagdes curriculares para o ensino de Filosofia e a organizacdo dos componentes
curriculares com abordagem de temas colocados de modo genérico como “ética”, “politica”,
“Historia da Filosofia” que nao permitem visualizar a proposta de ensino no detalhamento dos
contetdos. Ndo ha programas de monitoramento e de avaliacdo das aprendizagens que
ultrapassem os critérios adotados pela escola e aplicados para medir a evolugdo dos/as
estudantes através de conceitos e notas, ficando a critério de cada docente fazer as escolhas a
partir de suas preferéncias pessoais e condi¢oes de formacao.

Diante da percebida necessidade de retomar as discussdes sobre a Filosofia como
disciplina escolar, a presente pesquisa de dissertacdo se assenta na seguinte questdo: que
avancos e desafios se fazem sentir nos documentos p6s LDB 9.394/96 no que tange a
organizacdo curricular de Filosofia no Ensino Médio? A pergunta principal se distende em
outras, tais como: as diretrizes apresentadas nos documentos elaborados pelo Ministério da
Educacdo oferecem orientagdes suficientes para auxiliar no detalhamento dos planos de
ensino nas escolas? De que forma esses documentos poderiam se colocar como orientativos
para estabelecer um programa nacional de Filosofia sem truncar o ensino nas escolas? A
definicdo de alguns conteudos norteadores, na perspectiva da composicdo de um curriculo
minimo, tornaria o ensino de Filosofia enciclopédico e conteudista? Como deveria se articular
o filosofar e 0 acesso a Filosofia erudita na proposta de formacéo geral?

Partimos da hipdtese de que uma formagdo tedrica consistente é condi¢do para
desenvolver habilidades cognitivas, ou seja, para filosofar é preciso saber como a Filosofia
opera e que a legitimidade do ensino sera alcancada quando a escola média superar a no¢ao
simploria de uma Filosofia que tudo abarca e tudo permite. Em virtude dessa compreensdo
defendemos que o ensino de qualidade depende de curriculos bem planejados, com escolha
criteriosa das principais teorias para dar identidade a disciplina e éxito ao aprendizado. Se os

indicativos da legislacdo em si ndo garantem que os conteudos disciplinares sejam estudados
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na pratica, a auséncia de referenciais teodricos tende a superficialidade de um ensino
distanciado da originalidade e das especificidades filoséficas, com préticas educacionais
fragmentadas e limitadas ao suficiente e Gtil pelo ecletismo de abordagens que ndo convergem
minimamente em torno de uma linguagem comum. Assim, o ensino de Filosofia também
podera se tornar enfadonho e sem sentido.

Em nossa concepcéo, as diretrizes curriculares devem auxiliar na elaboracdo de um
projeto de formacéo tedrica erudita no qual estudantes do Ensino Médio sejam iniciados/as e
progressivamente desafiados/as por meio da préxis filosofica. Para que isso aconteca € preciso
apropriar-nos do lugar de fala e contrapor aos preconceitos expressos no discurso raso de que,
conforme assinala Ferraro (2007, p. 27), “[...] a filosofia é sempre fora de lugar, inoportuna e
dispendiosa, pois fora da atualidade do tempo ordindrio das coisas concretamente
valorizadas”. Em contextos de instrumentalizacdo dos saberes, frente ao conhecimento
cientificista e tecnolégico bem calculado, situado segundo o sistema de autorregulamentagéo
e que se coloca como supremo, mais necessario ainda se torna definir a palavra que a
Filosofia tem a dar através de seus conhecimentos especificos.

De natureza documental e bibliografica e de carater critico e reflexivo, assentada numa
analise hermenéutica acerca da implementacdo da Filosofia como disciplina nos curriculos do
Ensino Médio, definimos a presente pesquisa como qualitativa de enfoque documental e
carater hermenéutico. Enfoque documental porque recorre as fontes primarias das leis que
regeram o ensino de Filosofia desde a LDB, incluindo as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio de 1998 e 2012, as OrientacGes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio de 2006, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 1999 e 2002,
a Lei 11.684/08 e o documento preliminar a Base Nacional Comum Curricular de 2016. O
carater hermenéutico se define na leitura interpretativa dos documentos oficiais, procurando
extrair deles informacg6es implicitas no confronto com a pesquisa bibliografica. A perspectiva
hermenéutica se define como filosofica e de validacdo (ESTEBAN, 2010, p. 64-65), pois
localiza o objeto de pesquisa ao contexto e a acdo dos sujeitos, visando a compreensdo
teleoldgica da qualidade do ensino de Filosofia enquanto dialoga com os significados
imutaveis e inalterdveis capturados da legislacdo. Utiliza literaturas auxiliares para interpretar
as leis e resgatar o percurso historico de mobilizacdo em defesa da Filosofia e de seu ensino
na educacdo secundaria baseadas em Lipman (1990), Favero, Rauber e Kohan (2002),
Tomazetti (2003), Rocha (2008), Horn (2009), Japiassu (1997), Bachelard (1996), Frigotto
(1998), Favero e Tonieto (2016) e Esteban (2010) e outras citadas ao final do texto.
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Algumas concepcdes embasam o presente estudo: a Filosofia ndo se resume a um
método de investigacdo porque possui tradicdo, estatuto epistemoldgico, objetos de
investigacdo e métodos de abordagem que lhes sdo proprios e diferem de outros saberes como
a ciéncia; o interdisciplinar pressupde o disciplinar, implicando em questdes mal resolvidas no
p6s LDB; o ensino por competéncias ndo exclui os contetdos disciplinares; ndo ha consenso
em torno dos referenciais tedricos a constituir o arcabouco da Filosofia escolar; esta posto o
desafio de afirmar uma cultura filosofica no Ensino Médio para definir melhor os contornos
disciplinares.

Um breve retorno ao contexto histérico da aprovacdo da LDB revela que o conceito de
inovacdo pedagdgica do periodo, de substituir o conteudismo da educacéo tradicional pelo
ensino embasado em competéncias, pretendia romper com a dualidade teoria e pratica, a cisdo
entre a formacdo intelectual e a instrumental ou técnica para o trabalho. Acreditava-se que
pela interdisciplinaridade a Filosofia atingiria o estatuto de teoria da a¢do, aproximando teoria
e prética tanto no desempenho das fungdes intelectuais quanto nas funcbes instrumentais de
articulacdo das disciplinas. O interdisciplinar definiu a Filosofia como um saber de fronteira e
mediacdo, de funcdo formativa e de teoria da educacdo, tornando instavel o quesito de sua
especificidade.

Desde a LDB a Filosofia perpassou por dois momentos distintos nos curriculos
escolares: de tratamento interdisciplinar no primeiro decénio e como disciplina obrigatéria
desde junho de 2008. Com o objetivo de compreender as orientagdes curriculares que
perpassaram os dois periodos da Filosofia, organizamos o presente estudo em trés capitulos.
No primeiro contextualizamos o retorno da Filosofia pela LDB no cenario da reforma do
Ensino Médio e as expectativas de aprendizagens previstas nas DCNEM de 1998, nos PCN de
1999, no PCN+ Ensino Médio de 2002 e nas OCEM de 2006. No segundo capitulo situamos
0 marco do ensino disciplinar de Filosofia pela Lei 11.684/08, a trajetoria do movimento em
prol da Filosofia e seu ensino, as orientacdes das DCNEM de 2012, DCNEB de 2013 e 0
primeiro esbogo da BNCC (2016). No terceiro capitulo confrontamos os dois periodos da
Filosofia desde a LDB, a fim de construir uma anélise comparativa e evidenciar 0s avangos e
desafios postos a Filosofia atualmente.

Dentre outras possiveis interpretacfes das politicas para o ensino de Filosofia,
optamos por contextualiza-la no conjunto do Ensino Medio, a fim de analisar a evolucgéo de
seu ensino desde a LDB. Adotamos como referencial a no¢do de que a reforma que incluiu a
formacédo de nivel secundario na Educacdo Bésica objetivou adequar o Ensino Médio a uma

proposta de formacéo geral pretendida pelos pactos internacionais. Tais ajustes almejavam
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erradicar os altos indices de analfabetismo que assolavam os paises considerados periféricos
ou subdesenvolvidos. No entanto, por detras das supostas inovagfes pedagdgicas do ensino
por competéncias que pretendia qualidade a educagdo se encobria a intencionalidade de
colocar paises economicamente desiguais dentro de um mesmo sistema de competicdo
globalizado, o projeto de universalizagcdo da economia denominado neoliberalismo que trazia
ao Brasil novas configuracdes de trabalho. De um lado, a escassez do emprego formal, e de
outro, a exigéncia de habilidades para interagir com as rapidas mudancas das tecnologias que
passaram a disputar espaco com a médo de obra humana nas empresas. Esse novo cenario
passou a exigir conhecimentos multiplos e criatividade para sobreviver em contextos incertos
de crescentes desempregos que 0 modelo econdmico acenava.

No propdsito de um ensino contextualizado e com abordagem transversal dos
conteddos disciplinares, a Filosofia retornou aos curriculos escolares no periodo em que ainda
vigoravam ideais nacionalistas, sobretudo do redator Darcy Ribeiro, alguns resquicios do
marxismo da década de 80 e das exigéncias do mercado neoliberal globalizado de formacéo
de sujeitos com multiplas habilidades. O enfoque do ensino por competéncias, no cenario em
que ainda persistia a concepcdo revolucionaria em torno da formacdo politica, a Filosofia
passou a integrar os curriculos com a finalidade de formacdo para a cidadania no marco
divisor de dois projetos politicos antagbnicos (das mobilizagdes populares em prol da
redemocratizacdo do pais e da implantacdo do neoliberalismo). Do ponto de vista histérico,
pressupomos, que num sentido, a tarefa da Filosofia para a formacéo cidada foi interpretada
como enfrentamento a opressao que a prépria escola simbolizava, haja vista a proposta de
alguns segmentos em inserir temas da Filosofia da Libertac&o nos curriculos escolares. Sem
uma leitura atenta e contextualizada ndo se percebe que o carater pragmatico adquirido pela
legislacdo, de desenvolver competéncias do saber fazer numa perspectiva de neutralidade
politica e ideoldgica, nada tem a ver com a premissa da libertacdo por meio do filosofar.

Como nao foi estabelecida uma linguagem comum quanto a tarefa da Filosofia em
contribuir nas abordagens interdisciplinares e, posteriormente, na organizagdo do ensino
disciplinar, a generalidade dos indicativos da legislagcdo permitiu que cada escola planejasse o
curriculo de acordo com a sua concepcéo de filosofia escolar e com as condicGes de formacao
dos/as professores/as que assumem a disciplina, distanciando-se dos critérios de erudicéo.
Com isso, a tendéncia € a de pensar o curriculo de Filosofia como um “presépio” em que cada
docente deposita sua oferta de formag&o, reportando-nos & metafora de Rocha (2008).

Visualizando o aspecto problematico de curriculos de Filosofia baseados muito mais

na boa vontade de docentes que atuam nas escolas do que condizente com o rigor necessario
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ao ensino dos contetdos filosoficos, o presente estudo sinaliza a necessidade de consolidar
uma cultura filoséfica nas escolas secundarias. Para atender a essa expectativa, no decorrer do
texto perseguimos o conceito de Filosofia escolar e defendemos a selecdo de conteddos
minimos a base comum dos curriculos, a fim de estabelecer um programa nacional de
Filosofia ao Ensino Médio. Buscamos localizar nos documentos oficiais os indicativos para a
formacao tedrica e extrair da legislacdo os avangos alcancados e os desafios que se colocam
ainda ao ensino de Filosofia, fazendo uma reconstrucdo historica e confrontando os dois
principais momentos da presenca da Filosofia nos curriculos escolares no pos LDB: da
prescricdo interdisciplinar pela Resolucdo CNE/CEB 03/98 e da obrigatoriedade da
organizacao disciplinar pela Lei 11.684/08.
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2 O RETORNO DA FILOSOFIA AO CURRICULO ESCOLAR E A PRESCRICAO
INTERDISCIPLINAR: DA LEI DE DIRETRIZES E BASES 9.394/96 A LEI
11.684/08

Na primeira fase formal da Filosofia na Educacdo Basica, inserida pela LDB 9.396/96,
em seu artigo 36, 8§ 1° inciso Ill, o documento determina para o Ensino Médio o “[...]
dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania” (BRASIL, 1996). Considera-se que a simples mencdo aos conhecimentos de
Filosofia pela LDB significou um marco importante do retorno da presenca deste campo do
saber nos curriculos escolares. Contudo, a prescri¢do interdisciplinar da Resolugcdo CEB n° 3,
de junho de 1998, 8 2, alinea b do artigo 10 e inserida nas Diretrizes Curriculares de 1998,
documento elaborado pelo Ministério da Educacdo, com a finalidade de autenticar a LDB,
destinou um lugar incerto a Filosofia porque abriu inimeras possibilidades e nada afirmou em
termos da especificidade filosofica nos curriculos, motivando discussfes nos meios
académicos sobre a necessidade do tratamento disciplinar para assegurar um espaco exclusivo
para a abordagem dos temas e textos filoséficos.

Transparece na prescri¢do interdisciplinar duas finalidades ao reimplante da Filosofia:
de auxiliar na organizacdo de curriculos com interconexdes entre os saberes disciplinares
(pensar o0 novo formato da educacdo) e na proposta do ensino por competéncias (formacao
dos sujeitos). O olhar para o ensino pelo viés da Filosofia da Educacéo e o desenvolvimento
de habilidades filosoficas na transversalidade dos curriculos em questdes que envolvem a
ética, a politica e a estética se colocaram como necessarios na conjuntura de universalizacdo
do direito a educacdo. Nesse periodo, as escolas foram desafiadas a acolher diversidades
sociais e apresentar uma proposta de formacao a estudantes oriundos de realidades distintas e
com diferenciado acimulo de informacgfes obtidas em ambientes extraescolares. Em nossa
interpretacdo, para além de um projeto de formag&o voltado a nivelar conhecimentos, o ensino
por competéncias que demarcou as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio de 1998
pretendia potencializar os saberes prévios de cada estudante.

Em contextos de universalizagdo do Ensino Médio a LDB apresentou sua proposta de
formacéo geral que extrapola o dominio de conhecimentos técnicos de uma determinada area,
expandindo para a formacdo cidad&. Por isso integrou a Filosofia e a Sociologia com o
objetivo de colaborar na formagdo humana e moral dos sujeitos, sendo acrescida a dimenséo

pragmatica da iniciagdo cientifica como tarefa primordial da Filosofia nas DCNEM de 1998.
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Observa-se que o0 novo Ensino Medio resultante da reforma da Educacdo Bésica
atribui a Filosofia a tarefa de desenvolver habilidades de raciocinio l6gico e argumentativo e
de refletir sobre as demandas éticas e de concepcbes de beleza em contextos em que se
confrontavam a padronizacdo cultural direcionada pelo modelo econdmico e a inclusdo das
pluralidades étnicas, culturais, sociais e de género nos meios escolares. Nas paginas que
seguem faremos o esfor¢co de desdobrar o que o artigo 35 da LDB versa como finalidades da
educacdo secundaria e qual a contribuicdo da Filosofia na consolidacdo e no aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, com vistas aos estudos posteriores,
preparacdo para o trabalho e formagdo cidadd, capacidade de continuar aprendendo e
compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnolégicos dos processos produtivos.

Nesse capitulo analisaremos a LDB partindo do pressuposto de que a referida lei
acomoda concepcdes ideologicas antagbnicas que se harmonizam no ensino por competéncias
e incidem em diferentes propdsitos ao ensino de Filosofia: a) os ideais nacionalistas do
redator Darcy Ribeiro de forjar uma cultura erudita brasileira a partir das diversidades étnicas,
das especificidades regionais e através da flexibilizacdo do curriculo como caminho de
abstracdo de novas teorias; b) os ideais revolucionarios e de libertagdo herdados do marxismo
da década de 1980 que se concretizariam por meio da formacao politica; c) as aberturas que o
documento ofereceu para atender aos interesses do neoliberalismo, de adaptacdo as politicas
internacionais e aos contextos de trabalho incerto que exigiam niveis mais elevados de
escolarizacdo. Outra questdo que discutiremos na sequéncia diz respeito a autonomia dos
municipios e das escolas em elaborar suas propostas pedagogicas, prevista pelos artigos 12 e
13 da LDB, visto que a flexibilizacdo dos curriculos tanto pode se reverter em acdes que
elevem a qualidade da educacdo quanto de rebaixamento do desempenho escolar. Isso
depende do comprometimento dos/as docentes e dos/as gestores/as com as praticas inovadoras
de ensino ou da conivéncia com a reproducdo de uma escolaridade minima, sobretudo nas
escolas publicas. Com isso a legislacdo legitima a intervencdo do setor privado nas politicas
educacionais, a fim de atender aos interesses de formacdo em maior ou menor grau de
especializacdo, ou seja, o0 atrelamento das praticas educacionais com as leis de mercado.

O quesito da autonomia é paradoxal no contexto de intervencdo externa as politicas
educacionais brasileiras, uma vez que a globalizacdo da economia se expandiu e outorgou
hegemonia a educacdo, a comecar pela prescricdo em adequar os curriculos escolares as
convengdes internacionais como a Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos,
aprovada pela Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos — Satisfagdo das

Necessidades Bésicas de Aprendizagem, ocorrida em Jomtien, na Tailandia, de 5 a 9 de marg¢o
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de 1990, que se pautou pela evidéncia do alto indice de analfabetismo que acometia paises
considerados subdesenvolvidos como o Brasil.

O artigo 87, inciso 1°, referenda a sintonia da LDB com os acordos internacionais para
cumprir as metas da declaracdo. Ao perceber que o analfabetismo perpassava questdes de
género, étnico-raciais e de classe, as convencdes internacionais determinaram que 0s paises
assegurassem o direito universal a Educagdo Basica. Questdes como a divida de muitos
paises, a ameaca de estagnacdo e decadéncia econémicas, 0 rapido aumento da populacéo, a
mortalidade infantil, as guerras, a violéncia e a degradacdo do meio ambiente compuseram 0s
debates da referida conferéncia. Prescreveu-se, entdo, que 0s paises organizassem programas
e financiassem a Educacdo Basica com medidas direcionadas a universalizagdo do acesso e a
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem.

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos visava o desenvolvimento de
habilidades multiplas, concentrando a atencdo na aprendizagem com aquisi¢cdo de
conhecimentos que esgotem plenamente as potencialidades dos/as estudantes através da
ampliacdo do tempo de escolaridade e de outros canais de informacgdo, comunicacdo e acao
social, reconhecendo igualmente as aprendizagens da educacdo nao formal. Na secdo 8, o
documento sugere que cada pais estabeleca suas préprias metas para a década de 1990, de
modo a garantir universalizacdo do acesso ao Ensino Fundamental e reducdo da taxa de
analfabetismo pela metade até o ano de 2000. Conforme transcricdo de Bittar e Almeida
(2010, p. 707), a decima meta refere como principios de agdo “[...] conhecimentos basicos ¢
capacitagdo de jovens e adultos em habilidades para a vida cotidiana”. Na meta 11, o
documento sugere que a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, reconhecendo-
as como complexas e diversas, requer acles e estratégias multissetoriais de organizacGes
governamentais e ndo governamentais, motivando parcerias entre segmentos publicos e
privados para desempenhar fungdes de financiamento, acompanhamento, pesquisa, formacéo
e producdo de material, com o envolvimento de colaboradores nacionais e internacionais. Na
meta 15, o documento prevé que a “[...] cooperagdo internacional deve ser oferecida,
prioritariamente, aos paises atualmente menos capazes de satisfazer as necessidades basicas
de aprendizagem de suas populagoes” (BITTAR; ALMEIDA, 2010, p. 707).

A declaracdo designou aos paises a tarefa de organizar suas leis e Planos Nacionais e
Estaduais de Educacdo. Perpassa o documento a nocdo de educacdo em contextos de
internacionalizacéo e globalizacdo econdmica, no qual se espera que a formacdo de jovens e
pessoas adultas esteja centrada no desenvolvimento de habilidades para interagir com as

tecnologias e os diferentes saberes. Embora o conceito de interdisciplinaridade ndo apareca no
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corpo do texto da Declaragcdo Mundial sobre Educacéo para Todos nem na LDB, observa-se
que tal concepcdo norteia os objetivos e metas dos dois documentos.

A LDB 9.394/96 inseriu a Filosofia nos curriculos do Ensino Médio, mas néo definiu
de que forma os conhecimentos filoséficos se traduziriam em aprendizagens. A prescricdo
interdisciplinar foi deliberada pelas DCNEM de 1998 quando o documento organizou as
disciplinas em quatro areas afins, com referéncia as linguagens, & matematica, as ciéncias da
natureza e as ciéncias humanas. As grades curriculares foram substituidas por curriculos
embasados em competéncias, objetivando estimular a curiosidade, o raciocinio e a capacidade
de interpretar e intervir no mundo. Nesse cenério, os conhecimentos de Filosofia eram tidos
como capazes de assegurar o tratamento interdisciplinar e contextualizado ndo apenas no
reduto das ciéncias humanas, mas em dialogo com as demais areas.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1998), o
projeto de formacdo geral e de preparacdo basica destinava-se a formacéo de todos/as e para
todos os tipos de trabalhos, tendo como referéncia as mudancas nas demandas do mercado de
trabalho. Na interpretacdo das DCNEM, os objetivos previstos pela LBD (de consolidar e
aprofundar os saberes) vislumbram a preparacdo para o trabalho e o prosseguimento dos
estudos, tendo como contetdo ndo o acimulo de informagdes, mas o desenvolvimento da
capacidade de aprender e a compreensdo do mundo fisico, social e cultural, conforme prevé o
artigo 32. “A preparagdo basica para o trabalho ndo esta, portanto, vinculada a nenhum
componente curricular em particular, pois o trabalho deixa de ser obrigacdo — ou privilégio —
de conteudos determinados para integrar-se ao curriculo como um todo.” (BRASIL, 1998, p.
11). No horizonte das DCNEM, o conceito de dominio (atribuido aos conhecimentos de
Filosofia na LDB) apresenta uma forte conotacdo com os principios cientificos e tecnoldgicos
de coeréncia do raciocinio e ndo apenas como formacdo do pensamento critico para exercer a
cidadania no sentido de formacao politica. Analisando o conteudo das diretrizes por essa 6tica
percebe-se outra concepcdo conceitual de cidadania, mais de integracdo do individuo ao
sistema econdmico e menos de autonomia de pensamento critico. Do ponto de vista das
DCNEM (BRASIL, 1998, p. 12) enfatiza-se que “[...] as competéncias e habilidades
requeridas por uma organizacdo de producgédo na qual a criatividade, autonomia e capacidade
de solucionar problemas serdo cada vez mais importantes, [se] comparadas a repeticdo de
tarefas rotineiras”.

A orientacdo interdisciplinar visava progressiva integracdo curricular e institucional
entre as varias modalidades de escolaridade média, a fim de superar a fragmentacdo e a

segmentacdo do ensino ante as exigéncias econdmicas e tecnologicas que rumavam a
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desespecializacdo das modalidades profissionalizantes. Diante dos novos desafios postos a
educacéo e que se ampliavam para o social, a Unido Europeia e a UNESCO (BRASIL, 1998,
p. 13) alertavam para a necessidade da aquisi¢cdo de conhecimentos por competéncias huma
concepcao que extrapola a capacidade (mecanica) de operar com diferentes tecnologias,
devendo ser acompanhada pela formacdo do carater, interagdo com a cultura e
responsabilidade social. Frente a isso, o relatorio da Reunido Internacional sobre Educacgéo
para o Século XXI, a UNESCO apresenta como necessidades de aprendizagens o aprender a

conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e o aprender a ser.

Diante da violéncia, do desemprego e da vertiginosa substituicdo tecnolégica,
revigora-se as aspiracdes de que a escola, especialmente a média, contribua para a
aprendizagem de competéncias de carater geral, visando a constituicdo de pessoas
mais aptas a assimilar mudangas, mais autbnomas em suas escolhas, mais solidarias,
que acolham e respeitem as diferencas, pratiguem a solidariedade e superem a
segmentacdo social (BRASIL, 1998, p. 13).

Observa-se que as DCNEM situam a Filosofia enquanto propulsora da formacao
humanista diante dos avangos das ciéncias e suas tecnoldgicas, seus impactos, e a adaptacdo
as novas formas de organizacdo do trabalho. Em resposta as demandas contemporaneas, as
diretrizes curriculares referem que “[...] a LDB busca conciliar humanismo e tecnologia,
conhecimento dos principios cientificos que presidem a producdo moderna e exercicio da

cidadania plena, formacgao ética e autonomia intelectual” (BRASIL, 1998, p. 14).
2.1 A Filosofia na reforma da Educacéo Basica e a nova concepcao de Ensino Médio

Uma breve analise conjuntural da década de 1990 mostra que o ideal de afirmacédo de
direitos humanos, do pressuposto pedagogico de emancipacao e cidadania enquanto libertacao
dos povos periféricos, associado ao marxismo e & Teoria Critica®, em uma perspectiva, tenha
fundamentado a LDB 9.394/96. Embora essa corrente de pensamento ndo seja citada e o
marxismo visto como inadequado ao Brasil pelo redator da referida lei, presumimos a
intencdo de Darcy Ribeiro de aproximar a formacéo basica as concepcbes de formagéo
politica da educacdo popular. Se analisarmos a LDB por outro ponto de vista percebemos que

0s documentos subsequentes apresentam os saberes filosoficos como estratégicos ao ensino

* Procedente da Escola de Frankfurt, a Teoria Critica objetivou restabelecer o poder critico e libertador da razdo
humana através da reatualizacdo do pensar dialético da modernidade. Dentre os debates sobre os impactos
opressores da industria cultural, Adorno e Horkheimer, seus principais expoentes, afirmam que aquilo que se
vende por cultura ndo passa de uma semicultura. Nessa perspectiva, Verlang (2005) traduz a teoria dos
frankfurtianos para a educagao para entender como acontecem 0s processos de emancipacao na escola.
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por competéncias em contextos neoliberais, deixando em aberto questionamentos acerca de
seu proposito originario e do sentido atribuido ao conceito de emancipacéo.

Em nossos estudos constatamos que para Darcy Ribeiro a cultura erudita transmitida
no Brasil teria sido transplantada do modelo eurocéntrico. A educacéo tradicional importada
visava formar mado de obra especializada, numa espécie de producdo de maquinas em série,
com trabalho alienado e dentro de um sistema de producgéo capitalista explicado por Marx e
Engels (1998, p. 13) que atravessou o modelo econdmico industrial, no qual o “[...] proletario
torna-se mero acessorio da maquina [...] Massas de operarios, reunidos na fabrica, séo
organizadas como exército”. Com isso pressupomos que, no espirito da LDB, numa realidade
diversa como a brasileira, a formacdo profissional para a industria ndo correspondia as
necessidades regionais.

Na concepcdo de Darcy Ribeiro (2005), o esqguema marxista ndo se adequava como
teoria de base empirica para compreender a realidade brasileira no que se refere as lutas de
classe vigentes porque naquele contexto histérico o Brasil ndo contava com burguesias
progressistas nem com proletariados ungidos por irresistiveis propensdes revolucionarias.
Restava, entdo, construir bases tedricas e de mobilizacdo popular que atendessem as
especificidades de um pais que convivia com altos indices de analfabetismo e ainda nédo havia
constituido referenciais que o identificassem enquanto nagéo.

Os principios formativos embasados nos valores de reconhecimento dos direitos
subjetivos e coletivos, fundamentados na liberdade, na autonomia, no reconhecimento das
diversidades culturais e regionais, no pluralismo de ideias e no apreco a tolerancia e a
democracia transparecem os ideais anti-hegemonicos de Darcy Ribeiro e de ressignificagéo
dos saberes populares como subsidio de consolidacdo de uma cultura erudita brasileira. Por
isso, num sentido, a LDB sugere aproximacGes com a proposta de educacdo popular e de
mobilizacdo social a partir conscientizacdo da opressao vivida nos paises periféricos pelo
fortalecimento do trabalho de base. Desse modo, a educacao formal contribuiria no exercicio
da cidadania nos espacos extraescolares, em organizacGes como partidos politicos, pastorais
sociais e movimentos populares, sindicatos, associagdes de bairros, dentre outros.

Em termos de conceituacgdo, Freire e Nogueira (2002, p. 19-20) definem a educagéo
popular como uma pratica politica misturada a tarefa educativa que busca empoderar as
classes populares para a afirmagéo de direitos, principalmente os setores menos favorecidos
por questdes de género, classe e étnico-raciais. Na concepg¢do dos autores, a educacao popular
comeca por processos de mobilizagéo e se consolida na organizagéo das bases para conquistar

0 poder, 0 saber e o saber fazer como condigdo de liberdade e autonomia. A educagdo popular



23

€ um modo de conhecer que se fortalece nos grupos populares e na pratica politica em que
“[...] o conhecimento do mundo é também feito através das praticas do mundo [...]” (FREIRE;
NOGUEIRA, 2002, p. 20). Para Boff (2002, p. 4), “[...] a nog¢do de Educagao Popular em
Paulo Freire inclui ao mesmo tempo a consciéncia e 0 mundo, a palavra e o poder, 0
conhecimento e a politica, [...] a teoria e a pratica”. Se concretiza na ruptura histérica com a
tradicéo e coloca o oprimido como sujeito de sua libertacéao.

Possivelmente, na contramdo dos objetivos de formacdo de intelectuais a partir da
realidade brasileira, potencializando os saberes populares regionais, nos desdobramentos da
LDB os ideais nacionalistas foram suprimidos pelo neoliberalismo, colocando a educacéo
formal a servico dos interesses defendidos pelo Estado governista e ndo em beneficio das
classes populares. Para atender as demandas do neoliberalismo, a economia globalizada
contribuiu para o desmantelamento do setor publico até atingir patamares de Estado Minimo.
De acordo com a equipe organizadora da Cartilha n° 5, da Consulta Popular (2002), o
neoliberalismo se caracteriza como um novo liberalismo, ideologia fundamentada na
liberdade de pensamento e no subjetivismo que almeja o lucro individual, justifica e defende
os principios do capitalismo. Baseado na propriedade privada e na liberdade de empresa, 0
neoliberalismo enfraquece a intervencdo do Estado na economia porque se assenta na livre
concorréncia. Semelhante analise (BENJAMIN et al, 1998) referem na obra A opc¢do
brasileira de que o neoliberalismo da década de 1990 pbs fim aos projetos politicos de
construcdo nacional, preconizando as acbes globalizadas. Assim entendem-se 0s propositos
do ensino por competéncias, de formar individuos capazes de reinventar alternativas de
sobrevivéncia frente aos altos indices de desemprego, geracdo de renda e interagir no contexto
de acirrada competitividade, haja vista a influéncia dos principios neoliberais nas politicas
educacionais. Dito de outro modo, o proposito de formacao geral apresentava forte conotacéo
com os interesses inerentes as politicas neoliberais, subsumindo o carater de neutralidade.

Diante do projeto de Estado Minimo, a formacdo para a autonomia adquire o sentido
de descomprometimento do Estado com as causas sociais. A Declara¢cdo Mundial sobre
Educacéo para Todos traduz esse espirito para a educagdo, garantindo, inclusive, o controle
externo e do setor privado aos paises periféricos. Implementada para cumprir as metas do
acordo internacional, os desdobramentos da LDB levaram a uma concepgéo educacional que
deve explorar, ao méximo, as potencialidades dos/as estudantes. Contradizendo os ideais
nacionalistas de Darcy Ribeiro e da educagéo popular de Paulo Freire, o desenvolvimento da

criatividade e do saber fazer passa a ser valorizado como potencial de ideias inovadoras, de
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inventos que geram lucro e competitividade, e reafirmam os ideais de uma globalizagéo
excludente sem precedentes.

O foco no desenvolvimento das competéncias substitui a instrucdo pela criatividade.
Os PCN (BRASIL, 1999, p. 15) acentuam que na década de 1990 o desafio para a educacéo
era de outra ordem. “O volume de informagGes, produzido em decorréncia das novas
tecnologias, é constantemente superado, colocando novos parametros para a formacdo dos
cidaddos. Nao se trata de acumular conhecimentos”. O alvo principal estava na aquisi¢do de
conhecimentos basicos, preparacéo cientifica e capacidade de utilizar tecnologias. A formacéo
geral, em oposicdo a formacdo especifica, fundamentava-se nos principios de “[...]
desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar informacdes, analisa-las e seleciona-las;
a capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio de memoriza¢ao”
(BRASIL, 1999, p. 16).

No entanto, o novo enfoque atribuido a formacdo geral abre espaco para duas
interpretagdes: ampliar horizontes de ascensdo social para os/as estudantes por meio do
conhecimento ou reduzir pessoas a meros instrumentos a servico do sistema. Ndo se discute

ideias, mas competitividade e lucro.

Para isso, removem-se sistematicamente, a priori, os fundamentos que permitiriam
escolher entre distintas correntes de ideias. As indagacGes passam a ser construidas de
modo a confiscar a possibilidade de alternativas ao modelo atual [...] Isso atinge de
forma caricata a “ciéncia econémica”, que abandonou sua condi¢@o de ciéncia social e
sua profunda ligacdo com a histdria, para se reduzir a uma técnica de administracdo de
negocios e interesses privados (BENJAMIN et al, 1998, p. 11-12).

Por discutir questdes politicas do Brasil a partir da organizacdo econémica, Benjamin
et al (1998) trazem dados que ajudam a compreender a educacdo, tais como: a) o ponto de
partida do Brasil foi o estatuto colonial; b) a formagéo da sociedade brasileira decorre de um
episédio da expansdo do sistema mundial moderno eurocéntrico e ndo de um processo
auténomo (e o neoliberalismo reforca tal concep¢do de sociedade); ¢) a economia comegou
com a escraviddo é organizada de fora para dentro e voltada para fora; d) o aumento
populacional provocou sucessivas crises; e) ndo se consolidou no Brasil um Estado nacional
autdbnomo e de identidade cultural; f) as iniciativas de aspiragdo da cidadania formal ndo se
concretizam na cidadania real; g) a condigéo colonial foi reatualizada no neoliberalismo e o
Brasil voltou a intermediar a imposicao das diretrizes externas; h) o esforco modernizador de
superacdo do atraso e da pobreza dos paises periféricos ndo passa de um discurso de

competitividade e um conceito vazio de conteldos humanos e, sobretudo, diante da evidéncia
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de que a América Latina declinava rapidamente na economia internacional. Ressalta-se que a
decadéncia econdmica e a produtividade foram conjecturadas nas discussfes da Declaragéo
Mundial sobre Educacéo para Todos.

O periodo historico da LDB demarcou o momento de confronto das lutas sociais com
processos de internacionalizacdo politica e econdmica. Sugerimos que a LDB acomodou
paradoxos porque sua proposta de educagdo mencionou fundamentos defendidos pelas
correntes marxistas como cidadania, emancipacdo, liberdade, pluralidade, diversidade e
autonomia e que foram tomados pelas politicas neoliberais com sentidos distintos dos
anteriores. Os ideais que impulsionaram os movimentos surgidos no século XX, com vistas a
libertar da influéncia da cultura europeia e norte-americana, se confundem nas politicas
educacionais da década de 1990. Conceitos como democracia, emancipacao e cidadania, que
se apresentam como centrais numa proposta educacional que preza pela universalizacdo de
direitos e respeito a pluralidade e a diversidade encobrem objetivos mercadoldgicos e de
controle internacional.

Mediante a interdisciplinaridade atribuiu-se a Filosofia o propdsito de contextualizar
os diferentes saberes e desenvolver habilidades de pensamento, capacidade de argumentacéo e
intervengdo no mundo. Conforme citamos anteriormente, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio de 1998 deixam margem para duas interpretacGes, de
Filosofia disciplinar e Filosofia da Educacéo, ao passo que as DCNEM sugerem a vocacéao
interdisciplinar pelas filiacGes filosoficas presentes nas demais disciplinas, a no¢do de que a
Filosofia esta contida em todos os conhecimentos. Por outro lado, a Filosofia é posta como a
mais indicada para integrar os diferentes saberes, como teoria que ajuda a pensar 0 ensino
para além das barreiras das “grades curriculares”. Através do carater praxiologico da agdo
sobre a teoria, seus fundamentos epistemoldgicos desempenhariam tanto habilidades
intelectuais de raciocinio e critica quanto func6es instrumentais de articulacao das disciplinas.

As confusdes conceituais em torno da Filosofia escolar surgiram com a LDB porque a
simples referéncia ao dominio de conhecimentos de Filosofia necessarios ao exercicio da
cidadania ndo determinou o0 que ensinar e como inseri-la nos curriculos do Ensino Médio,
tendo em vista que a prescricdo interdisciplinar foi determinada somente pela Resolugdo da
Camara de Educacdo Basica 03/98 (BRASIL, 1998). Sem determinar os moldes como
deveriam ser tratados os conhecimentos de Filosofia, a LDB deixou margem para interpretar
que desde o principio a Filosofia poderia ser organizada como disciplina escolar.

Dentre os pressupostos tedricos e metodolédgicos, Horn (2009, p. 15) entende que 0s

conhecimentos filosoficos necessarios ao exercicio da cidadania implicam na anélise
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conceitual de curriculo e da transposi¢do de contelidos com base nas categorias de didlogo
problematizador, préaxis filoséfica, formacgdo histérica e social e ressignificacdo das
experiéncias subjetivas do alunado. A mediacdo praxiologica atribui o carater transversal da
Filosofia em razdo dos sentidos que referem aos contetdos, pois o dialogo problematizador
visa ressignificar as experiéncias e favorecer a apropriacao das teorias classicas.

Constata-se que, historicamente, a virada do século XX para o século XXI foi movida
por profundas mudancas decorrentes do avancgo cientifico e tecnologico que interferiram no
cotidiano das pessoas e na organizacao escolar. Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional 9.394/96, o Ensino Médio passou a ser parte da Educacdo Basica, donde surgem os
Parametros Curriculares Nacionais para auxiliar no trabalho docente. A modalidade de
ensino descontextualizado, compartimentalizado e baseado no acumulo de informacdes cedeu
lugar a proposta curricular pautada no desenvolvimento de competéncias voltadas as
habilidades de raciocinio e na capacidade de aprender continuamente.

Substitutivo do antigo Segundo Grau, o Ensino Médio objetivou relacionar teoria e
pratica, propondo um estilo de formacdo alicercada na aquisicdo de conhecimentos basicos,
na preparacdo cientifica e na capacidade de utilizar diferentes tecnologias relativas as areas de
atuacdo. Sobretudo a informéatica promoveu mudangas radicais na area do conhecimento,

interferindo na compreensao teorica sobre o papel da escola.

Nas décadas de 60 e 70, considerando o nivel de desenvolvimento da industrializagdo
na América Latina, a politica educacional vigente priorizou, como finalidade para o
Ensino Médio, a formacdo de especialistas capazes de dominar a utilizacdo de
maquinarias ou de dirigir processos de produgdo. Esta tendéncia levou o Brasil, na
década de 70, a propor a profissionalizacdo compulséria, estratégia que também
visava a diminuir a pressdo da demanda sobre o Ensino Superior (BRASIL, 1999, p.
15).

Na década de 90, o desafio para o Ensino Médio foi de outra ordem, de pensar a
educacdo considerando o volume de informacg6es produzido pelas tecnologias. A transposicédo
de conhecimentos deixou de ser uma estratégia eficaz para a formacdo secundaria para dar
lugar a produgéo de saberes, 0 exercicio de memorizagédo ao desenvolvimento das capacidades
de anélise, investigacdo e criacdo e a formacao especifica foi suprida pela formacéao geral.

Expressar a contemporaneidade tornou-se o foco da concepgéo curricular enquanto
prospectiva das tendéncias apontadas para o século XXI, de possibilidades de intervengdo em
areas inexploradas como a biogenética e a robdtica. Previa-se no século XXI a diminuicéo de
oportunidades para o trabalho ndo qualificado e a necessidade de atualizar o conhecimento

frente a velocidade do progresso cientifico e tecnoldgico. A revolugdo tecnologica globalizada
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sinalizava mudancas no campo da socializacdo e das concepg¢des identitarias individuais e
coletivas, incidindo sobre as questdes éticas, estéticas e politicas.

Os conteudos e as estratégias de aprendizagem, propostos pela reforma curricular na
década de 1990, partem de trés dominios da acdo humana: a vida em sociedade, a atividade
produtiva e a experiéncia subjetiva, tendo em vista as relagdes politicas, de trabalho e o
mundo simbolico. Incorporam-se como diretrizes o aprendizado em torno do conhecimento
(tedrico), do fazer (préatico), do viver (socializa¢do) e do ser (autonomia), em que se supunha
o0 desenvolvimento integral da pessoa por meio da liberdade de pensamento, discernimento,
Imaginacéo e afetos.

A reforma curricular previa a selecdo de conteddos com base nos eixos historico-
cultural e epistemoldgico, a fim de submeter o curriculo a prova de validade, relevancia social
e reconstrucdo dos procedimentos envolvidos na producdo do conhecimento. Para responder
aos objetivos da Educacdo Basica, incluindo a educacdo secundaria, a LDB, em seu artigo 26
prescreveu uma base nacional comum e uma parte diversificada aos curriculos, de modo a
preparar para 0 prosseguimento dos estudos e ao desenvolvimento de competéncias e
habilidades basicas e ndo mais no acumulo de esquemas resolutivos pré-estabelecidos. O
artigo 27 da LDB antecipa que a escolha dos contetdos curriculares considere as condi¢des de
escolaridade dos/as estudantes.

A dimenséo da preparacgéo para o trabalho aparecia com maior énfase no PCN de 1999
enguanto instrumento de solugdo de problemas concretos como o dominio da linguagem culta
e dos conhecimentos de matematica. Destinada a formacéo geral, a base nacional comum teria
por finalidade a construcdo de competéncias com vistas ao desenvolvimento de habilidades
basicas, técnicas ou de gestdo, requeridas no exercicio profissional, seja psicomotora,
socioafetiva ou cognitiva. Desse modo, a énfase nas competéncias nao excluia a selecdo de

conteudos especificos das disciplinas.

Ressalve-se que uma base curricular nacional organizada por &reas de conhecimento
ndo implica a desconsideracdo e o esvaziamento dos contelidos, mas a sele¢do e
integragdo dos que séo validos para o desenvolvimento pessoal e para o incremento da
participacdo social. Essa concepcéo curricular ndo elimina o ensino de conteldos
especificos, mas considera que os mesmos devem fazer parte de um processo global
com varias dimensdes articuladas (BRASIL, 1999, p. 32).

Das orientacdes das DCNEM surge o grande problema a prescricao interdisciplinar
dos conhecimentos filosoficos: como inserir os conhecimentos de Filosofia na

transversalidade dos curriculos sem a defini¢do dos contornos de sua especialidade? Sabendo-
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se que a LDB ensejava que os saberes disciplinares fossem organizados por uma base
nacional comum a ser complementada por uma parte diversificada nos curriculos escolares e
que a base comum ndo elimina a selecdo de conteudos, o trato interdisciplinar nada afirmou
sobre o que ensinar em Filosofia. A legislacdo mostrou que uma das fragilidades do ensino de
Filosofia consiste na sua relagdo com os saberes historicamente construidos, na primazia das
indagacBes acerca do como ensinar sobre o que ensinar e de que forma os saberes especificos
da Filosofia seriam abordados na auséncia de docentes com formacdo filoséfica a executar tal

tarefa.

2.2 O sentido de interdisciplinaridade atribuido a Filosofia pelas DCNEM de 1998

O sentido de interdisciplinaridade atribuido a Filosofia pelas DCNEM de 1998 deixou
margem para muitos questionamentos e indefini¢es porque a simples mencdo metodoldgica
ndo situou os referenciais de perspectivas, os angulos de observacdo, os ponto de vista de
onde partiriam as investigacdes filoséficas interdisciplinares, nem a delimitacdo dos
conteddos enquanto base epistemoldgica para o trabalho almejado. Como consequéncia, as
deficiéncias de formacdo cultural filosofica, tanto por parte dos/as docentes quantos dos/as
estudantes, fez com que os arranjos interdisciplinares se tornassem arbitrarios e sem
consisténcia. Essa ideia aparece na apresentacdo das OCEM (BRASIL, 2006) quando se
reconhece que a organizacdo curricular precisa trazer na sua construcdo as dimensdes
historico-social e epistemoldgica da Filosofia e que o tratamento disciplinar seria necessario
também para as abordagens interdisciplinares.

A nocdo de interdisciplinaridade atribuida a Filosofia que perpassou as DCNEM de
1998 focalizava 0 pensamento critico e associava-se ao desenvolvimento de habilidades de
pensamento, do raciocinio autocorretivo, numa perspectiva mais técnica que politica, com o
objetivo de facilitar a abordagem dos contetdos de maneira integrada e contextualizada e de
modo a desenvolver maltiplas capacidades. Tendo em vista que historicamente o Ensino
Médio no Brasil versou o cardter elitista de funcdo propedéutica e profissionalizante
(BRASIL, 1998) a reforma educacional visava atender as demandas plurais provenientes da
democratizacdo do acesso. Com a insercdo desse nivel de ensino na etapa conclusiva da
Educacao Basica pela LDB 9.394/96, as escolas secundarias precisaram organizar curriculos
que atendessem clientelas de origens, destinos sociais e aspiracdes muito diferenciadas, tendo
como escopos consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental

para possibilitar o prosseguimento dos estudos, a preparacdo basica para o trabalho e a
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cidadania, a formacdo da pessoa humana nos aspectos éticos, de autonomia intelectual e
pensamento critico.

Em meio as significativas mudancas que atravessaram a educagdo nesse periodo em
termos de clientela e de reorganizacdo curricular para atender publicos com necessidades
diferenciadas, inseriu-se a Filosofia na interdisciplinaridade como propulsora de um trabalho
que viesse a romper com o isolamento das disciplinas e a relacionar teoria e prética, a fim de
facilitar a compreensédo dos processos cientificos e tecnologicos. A democratiza¢do do acesso
tributou a composicao de classes mais heterogéneas em termos de situacdo socioecondmica e
faixa etaria. Para ilustrar o cenario que antecedeu & LDB, a comecar pelo desafio de atender
as demandas por vagas, no periodo de 1985 a 1994 o crescimento das matriculas no Ensino
Médio em escolas publicas noturnas superou em 100% (BRASIL, 1998).

Em consonancia com o artigo 9° inciso IV da LDB, as Diretrizes Curriculares
Nacionais de 1998 estabeleceram conteudos minimos aos curriculos escolares, de modo a
assegurar formacao basica comum* (BRASIL, 1998, p. 4). Contudo, a LDB nao esclareceu 0s
critérios para a escolha destes contedos minimos porque enfatiza a descentralizacdo dos
curriculos escolares com vistas a autonomia pedagogica. Parece-nos haver um contrassenso
na legislacdo entre a liberdade de os sistemas de ensino organizar os curriculos e a indicacéo
de garantir uma base comum nacional de formacao que contemplem contetdos minimos.

O problema de fundo do ensino por competéncias e, principalmente no que se refere a
concepcao de abordagem interdisciplinar dos conhecimentos filosoficos, diz respeito a relagédo
entre o filosofar e a defini¢cdo de um estatuto epistemoldgico a Filosofia por nds entendido
enquanto selecdo de contetdos que venham constituir a base nacional comum, uma espécie de
arquitetura (mastro/viga) a sustentar o ensino de Filosofia que implicam na questdo da
flexibilidade e da diretriz curricular. Enquanto a LDB prevé (também na versédo atualizada de
2014) a definicdo de contetdos minimos e basicos, nos artigos 8°, 12° e 15° a mesma lei
sugere a flexibilidade dos curriculos a partir de expressdoes como “liberdade de organizagdo”,
“os estabelecimentos de ensino terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta
pedagogica” e “autonomia pedagogica” (BRASIL, 1996, grifos nossos). Esse debate ganha
complexidade quanto ao ensino de Filosofia na transversalidade sem mencéo aos conteudos
bésicos, restringindo-o a uma préatica de formacdo. Mais tarde o PCN+ Ensino Médio
(BRASIL, 2002) e os Orientadores Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006)

apresentam uma listagem de contetdos estudados nos cursos de licenciatura, mas nao indicam

* Permanece a redagdo do artigo 9° inciso 1V, na 9.ed. da LDB, atualizada em 20/05/14, pela Camara dos
Deputados, em Brasilia, p. 13.
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referenciais de traducdo desses conteldos para o nivel médio. Assim, a proposta de curriculo
minimo se esmaece nas sugestdes genéricas que ndo centralizam referenciais orientadores
mais precisos.

Os documentos pos LDB sugerem que as mudancas de paradigmas no mundo do
conhecimento, na producéo e no exercicio da cidadania moveram a obrigatoriedade do Ensino
Médio, motivo pelo qual as politicas educacionais passaram a contestar o enciclopedismo e 0s
conteudismos. N@o h& como negar que € louvavel a intengdo de romper com as “gavetas das
especialidades” e apresentar curriculos em que as disciplinas dialoguem entre si. Porém, o
novo projeto precisaria ser mais bem construido para que o distanciamento das especialidades
ndo se revertesse em prejuizo a educagdo, a um modelo de ensino descomprometido com o
principio do rigor desejavel de erudicdo ao Ensino Médio.

O PCN explicita que o objetivo principal da reforma curricular na década de 1990
coincidiu com as mudancas econdmicas e tecnoldgicas e apresentou duas caracteristicas
peculiares: “[...] progressiva integragdo curricular e institucional entre as varias modalidades
da etapa de escolaridade média; e visivel desespecializacdo das modalidades
profissionalizantes” (BRASIL, 1998, p. 12). Outros elementos foram incorporados a reforma
curricular e superaram a subordinagdo do Ensino Médio as necessidades da economia como
os ideais de humanismo e diversidade. Destacam-se as teorias que valorizam os afetos e a
criatividade no ato de aprender. “A integracdo das cogni¢des com as demais dimensdes da
personalidade é o desafio que as tarefas de vida na sociedade da informacdo e do
conhecimento estdo (re)pondo a educagdo e a escola.” (BRASIL, 1998, p. 13) A formacao
humanista se apresenta como resposta aos possiveis efeitos negativos da pds-industrializacéo
e da fragmentagdo gerada pela quantidade de informacdes e pela velocidade com que as
informac@es sdo veiculadas. Nessa nova conjuntura, esperava-se que a escola contribuisse no
exercicio da cidadania, no protagonismo responsavel dos sujeitos em sua interacdo com o
universo circundante e na relagdo estabelecida com o conhecimento e as informagoes.

A homologacéo da LDB em 1996 foi vista com entusiasmo no contexto das politicas
educacionais da epoca, diante das possibilidades acenadas pela situagdo brasileira, pois suas
diretrizes e bases estavam em sintonia com a Ultima geragdo de reformas da educacéo
secundaria no mundo e com as demandas educacionais contemporaneas, buscando conciliar
humanismo e tecnologia. Mais que o cumprimento burocratico dos mandamentos legais, o
MEC reconheceu que “[...] a LDB ¢é uma convoca¢do que oferece a criatividade e ao
empenho dos sistemas e suas escolas a possibilidade de maultiplos arranjos institucionais e

curriculares inovadores” (BRASIL, 1998, p. 14, grifos do documento).
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Observa-se que os fundamentos da Educacdo Bésica preconizados pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 1998 possuem conotagdo filosofica a partir
dos eixos tematicos da estética, da politica e da ética e reconhecem suas especificidades no
estabelecimento do plano axioldgico, reportando-se a Filosofia grega de Sdcrates e Platdo. Os
conceitos de sensibilidade, igualdade e identidade sdo apresentados como critérios de
integracdo das areas do saber. A estética da sensibilidade tem por finalidade substituir a
repeticdo e a padronizacdo hegemonica herdada da era industrial, além de estimular a
criatividade, a curiosidade pelo inusitado e a afetividade para facilitar o reconhecimento e a
valorizacdo da diversidade, sem abdicar do significado universal dos contetidos da
aprendizagem, da qualidade e do aprimoramento permanente. Associada as dimensdes éticas e
politicas, visa “[...] promover a critica a vulgarizacdo da pessoa; as formas estereotipadas
e reducionistas de expressar a realidade; as manifestacdes que banalizam os afetos e
brutalizam as relagdes pessoais” (BRASIL, 1998, p. 17-18, grifos do documento).

Harmonizada com a estética da sensibilidade que objetiva superar a exclusdo, a
intolerancia e a intransigéncia, a politica da igualdade almeja o reconhecimento dos direitos
humanos e o exercicio dos direitos e deveres da cidadania, o principio da equidade para
atenuar as desigualdades sociais, 0 combate a todas as formas de preconceito e discriminagéo,
a defesa da democracia e ao Estado de Direito, o respeito ao patrimdnio publico e a forma
contemporanea de lidar com o publico e o privado e a participacdo da sociedade civil nos
espacos de gestdo, de modo a garantir igualdade de oportunidades.

Baseada no ideal de humanismo que demarcou a transi¢do dos séculos XX ao XXI, a
ética da identidade se constitui a partir da estética e da politica no reconhecimento da prépria
identidade e a de outrem, no ambito do aprender a ser, complementando o dominio estético do
aprender a fazer e a politica do aprender a conhecer e a conviver. Tem por finalidade a
formacédo para a autonomia, de pessoas responsaveis e solidarias.

Os principios da ética, da politica e da estética fundamentam o propésito de formacéo
carater geral através do desenvolvimento de competéncias (do saber fazer) em substituicdo as
disciplinas isoladas e o estudo de contetdos especificos, preconizando a capacidade do
aprender como passaporte para a constituicdo da identidade autbnoma. As diretrizes
curriculares (BRASIL, 1998) sugerem a selecdo dos contetidos de acordo com as multiplas
interaces das disciplinas do curriculo, com abertura e sensibilidade para identificar os
contextos de vida social e pessoal, estabelecendo uma relagéo ativa entre o/a estudante e o
objeto do conhecimento, com o objetivo de desenvolver a capacidade de relaci