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RESUMO

O presente Trabalho de Conclusdo de Curso tem como objetivo geral refletir e
problematizar a respeito da presenca da Filosofia no atual Ensino Médio brasileiro, na
perspectiva do curriculo e da interdisciplinaridade. Questdo delicada e assunto proficuo para
discussdes, que perpassa pela reestruturacao do curriculo do Ensino Médio e pela definicdo da
identidade/especificidade da referida disciplina. O trabalho se realizou por meio de uma
pesquisa qualitativo-descritiva e bibliografica, que teve os seguintes autores como aporte
tedrico: Silvio Gallo, Geraldo Balduino Horn, Ronai Pires da Rocha, Olga Pombo, Jayme
Paviani, entre outros. Bem como os seguintes documentos: DCN (Diretrizes Curriculares
Nacionais do ensino médio); PCN (Parametros Curriculares Nacionais); LDB (Lei de
Diretrizes e Bases). Tais referéncias bibliograficas possibilitaram tracar um panorama geral da
histéria do ensino de Filosofia no Brasil, e assim vislumbrar a sua problematica na
contemporaneidade. Nesse sentido, o presente trabalho divide-se em trés momentos, tendo
como objetivo o primeiro momento, resgatar a trajetoria da Filosofia ao longo da histéria da
educacdo no Brasil, destacando e problematizando os principais aspectos que possibilitaram e
impossibilitaram a sua presenca nos curriculos brasileiros até a sua (re) insercéo na etapa final
da educacéo basica, esta que ocorreu no ano de 2008. No segundo momento, buscar-se-a fazer
algumas conceituacbes sobre Curriculo, Interdisciplinaridade, Filosofia, e suas relacbes de
modo a nos possibilitar apresentar uma proposta possivel de Curriculo de Filosofia que esteja
em consonancia com as exigéncias do paradigma interdisciplinar. Por fim, o terceiro
momento consiste na busca de se propor um Curriculo de Filosofia possivel do ponto de vista

da Interdisciplinaridade.

Palavras-Chave: Ensino Médio; Ensino de Filosofia; Curriculo; Interdisciplinaridade.



ABSTRACT

The present final paper aims, reflect and problematize in despite of the presence of the
Phylosophy in the current Brazilian high school, because, at we glimpse in the effectively
form their (re) insertion, it seems appropriate to reflect on the conditions and the possibilities
of concretization this practice as a teacher of this discipline. Delicate question and subject
proficuous to discussions, that permeates by the restructuring of the high school curriculum
and by the definition of identity/specificity of the referred discipline. In this perspective,
through an research qualitative-descriptive and bibliographic, made possible the selection of
readings, critic and reflexive, having authors bases, as: Silvio Gallo, Geraldo Balduino Horn,
Ronai Pires da Rocha, Olga Pombo, Jayme Paviani, among others. Well as the following
documents: DCN (Diretrizes Curriculares Nacionais do ensino médio); PCN (Parametros
Curriculares Nacionais); LDB (Lei de Diretrizes e Bases). That made it possible to trace a
general panorama of history of philosophy teaching in Brazil, and thus, to glimpse your
problematic in the contemporaneity. In this sense, the present paper is divided into three
moments, with aim, in the first moment, rescue the sinuous trajectory of the philosophy
throughout the education history in Brazil, detaching and questioning the main aspects that
made possible and impossible its presence in the Brazilian curriculum up to its (re)insertion in
the final step of the basic education, which occurred in 2008. At the second moment, we will
seek make some conceptualizations of Curriculum, Interdisciplinarity, Philosophy, and their
relationships to enable us to present a possible proposal for philosophy curriculum which is in
line with the demands of interdisciplinar world. Lastly, the third moment, consists on the
seeking to propose a curriculum of philosophy possible to the point of view of the

interdisciplinarity.

Keywords: High School; Philosophy teaching; Curriculum; Interdisciplinarity.
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INTRODUCAO

O Ensino de Filosofia no Brasil foi garantido por lei apenas em 2008, pelo presidente
da Republica em exercicio, José de Alencar. A volta da Filosofia ao Ensino Médio, como
disciplina obrigatéria, provocou reacGes de apoio, rechaco e desdém, até mesmo de
renomados professores de Filosofia do pais. Destarte, as discussdes sobre o ensino de
Filosofia propiciaram a producéo de livros, artigos, congressos, simposios, grupos de estudo,
coloquios e féruns que buscam explicitar, qualificar e ampliar a preocupacdo em torno da
presenca da disciplina nas instancias educacionais, bem como as suas implicagdes com o
conjunto da educacéo formal, tanto no Ensino basico como no Ensino Superior.

Apds a sua (re) insercdo nos curriculos da etapa final do Ensino Médio os professores
de Filosofia no Brasil atual vivem uma situacdo bastante desafiadora, ou seja, tém pela frente
desafios que sdo impostos que exigem tanto do professor e dos futuros professores, uma
justificacdo para a sua presenca na grande curricular da etapa final da educacdo. Um discurso
para além do jargdo do “despertar da consciéncia critica”. Isto é, um discurso que vislumbre a
sua real contribuicdo na formacdo do aluno, como, também, na construcdo interdisciplinar do
curriculo escolar.

Nesse sentido, o presente Trabalho de Conclusdo de Curso pretende analisar
determinados componentes centrais que identificam, constituem e legitimam a Filosofia como
disciplina curricular na Educacdo Basica, especificamente no curriculo do Ensino Médio.
Tomando como referéncia o saber filosofico, procura-se entender os pressupostos teoricos e
metodologicos que sustentam e justificam a pratica do ensino de Filosofia na etapa final da
educacdo bésica, isto €, busca-se vislumbrar quais sdos os critérios estabelecidos para a
construcdo do curriculo. Para tanto, o percurso que este estudo privilegia como suporte para a
compreensdo do ensino de Filosofia e sua presenca na grade curricular do Ensino Médio,
parte da problematica Filosofia, curriculo e os desafios da interdisciplinaridade.

Objetivamos, portanto, compreender a interdisciplinaridade como aspecto essencial
dos curriculos escolares e problematizar o papel da Filosofia nesse cenario. Assim, buscar-se-
a tracar algumas consideracdes sobre curriculo; definir o conceito de interdisciplinaridade;
definir o conceito de interdisciplinaridade na Filosofia; estabelecer os vinculos entre curriculo
e interdisciplinaridade; descrever o que as diretrizes curriculares, PCN, LDB, relatam sobre o
planejamento curricular da disciplina no Ensino Médio. E assim, problematizar o que seria um

curriculo de Filosofia capaz de atender a tais demandas interdisciplinares.
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Deste modo, a metodologia utilizada nesse trabalho de concluséo de curso consiste em
uma pesquisa qualitativo-descritiva e bibliografica. O procedimento adotado para a coleta de
dados dessa pesquisa consistiu na selecao de leituras, critica e reflexiva. Buscamos tracar um
panorama geral da histéria do ensino de Filosofia no Brasil, e assim vislumbrar a sua
problematica na contemporaneidade.

Nessa perspectiva, as bibliografias elencadas para a realizagdo da pesquisa tiveram
como autores bases, a saber, Silvio Gallo, Geraldo Balduino Horn, Ronai Pires da Rocha,
Olga Pombo, Jayme Paviani, entre outros. Também foram selecionados documentos como as
DCN (Diretrizes Curriculares Nacionais do ensino médio); PCN (Parametros Curriculares
Nacionais); LDB (Lei de Diretrizes e Bases). Além disso, organizamos a estruturacdo dessa
pesquisa em trés capitulos.

O primeiro capitulo consiste em tracar um panorama geral da histéria do ensino de
Filosofia no Brasil. Buscando destacar, elencar, conceituar e problematizar os principais
aspectos que permeavam as intencdes para a presenca claudicante da disciplina nas grades
curriculares. Para tanto, iniciamos a analise a partir do periodo colonial onde a Filosofia
comecou a se fazer presente. Perpassamos pelas reformas realizadas pelo Marqués de Pombal
que buscou substituir o modelo estabelecido pela Companhia de Jesus; pelas reformas
influenciadas pelos ideais da Revolucdo Francesa. Evidenciamos também as reformas que
passam a ocorrer a partir de 1930 até o ano de 1970, onde a Filosofia serd completamente
excluida dos curriculos escolares.

O segundo capitulo, consiste na realizacdo de algumas considerag6es sobre curriculo e
interdisciplinaridade, bem como suas relag6es, limites e possibilidades. Para tanto, buscar-se-
a evidenciar o carater interdisciplinar da Filosofia de modo a possibilitar o desenvolvimento
do altimo capitulo. Por fim, o terceiro capitulo tem por intuito, propiciar a proposi¢do do que

seria um curriculo de Filosofia desejavel do ponto de vista da interdisciplinaridade.



1 A TRAJETORIA DA FILOSOFIA NOS CURRICULOS ESCOLARES
BRASILEIROS

A Filosofia como matéria escolar, tem sido alvo de constantes reflexes nas ultimas
décadas, acerca de “o que”, “como”, “para quem”, “para que” e “com que” objetivos ensina-
la. Nesse sentido, com este primeiro capitulo, pretende-se contextualizar e situar
historicamente o ensino da disciplina no Brasil, com o intuito de percorrer a sua trajetéria no
sistema educacional brasileiro; elencando, identificando, destacando e problematizando os
principais aspectos historicos, bem como as principais dificuldades e impasses que constituem
e subjazem as politicas educacionais vigentes e interesses dos segmentos hegemonicos.

De acordo com Horn (2000, p. 17) “percorrer a trajetoria do ensino de Filosofia
significa buscar ampliar a compreensao sobre sua configuragdo na escola contemporanea”.
Pois, a situacdo em que a Filosofia se defronta no atual Ensino Médio, é totalmente diferente
da anterior — principalmente no que precede a reforma de 1971, em que a Filosofia gozou de
plena presenca, porém, em um ensino secundario elitizado.

Contudo, “tem-se consciéncia da impossibilidade de se encontrar respostas para as
questdes que emergem durante o percurso a ser trilhado” (HORN, 2009 p.20). No entanto,
uma abordagem adequada acerca da Filosofia e sua presenca na historia das disciplinas
curriculares brasileiras, poderdo contribuir no desvelamento do motivo da sua presenca ser
muitas vezes claudicante; ou as justificacdes para a sua legitimacdo quanto disciplina escolar
serem frequentemente mistificadas.

Cabe, portanto ressaltar que ao resgatar-se a trajetoria do ensino desta disciplina no
Brasil, se tem plena consciéncia que novas interrogagdes serdo suscitadas, “[...] permitindo
que novos objetos se apresentem como focos de especulagdo, pois o cultivo do entendimento
implica perquirir respostas, sabendo que ndo existem certezas” (HORN, 2009 p.20). Assim,
tem-se o intuito de considerar como se deu o0 processo de legitimacao dessa disciplina, seja ela
feita pelos professores em suas instituicdes, instancias educacionais ou pelas justificativas
pedagdgicas.

Obijetiva-se, nesse sentido, compreender as nuances dessa area do conhecimento como
componente curricular da formacédo basica; visto que em diferentes momentos histéricos a
presenca ou ndo da Filosofia como disciplina fundamental para a construcdo e formacéo de
um ser humano critico, autbnomo e pensante gerou e tem propiciado intensas discussées,

tanto no meio académico como na propria escola. Questdes sobre a sua legalidade,
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legitimidade, curriculo, forma e papel enquanto ferramenta para a formacéo do estudante se
faz presente nos mais diversos discursos e nessa pesquisa. Dessa forma, a proxima subsegao
abordara especificamente a trajetdria de entrada e, muitas vezes, de saida da Filosofia das
escolas brasileiras, para que se possa realizar uma analise realista do atual momento da

disciplina em nosso pais, em capitulos subsequentes.

1.1 O ensino de Filosofia no Brasil: um resgate histdrico

O ensino de Filosofia no Brasil tem hoje, segundo Ceppas (2010), uma historia rica e
multifacetada. A Filosofia, desde o Brasil Coldnia até nossos dias, ndo teve um lugar definido
nos curriculos escolares; ¢ impossivel falar em um “tempo” destinado para essa disciplina na
grade curricular do Ensino Médio brasileiro, anterior aos anos de 1930, onde segundo Horn
(2009) a Filosofia passou a ocupar e a disputar um espa¢o na grade curricular com outras
disciplinas. Entretanto, historicamente, acabou por ndo exercer uma “forte” e “marcante”
influéncia como as demais disciplinas sobre o sistema nacional de ensino brasileiro. Apenas a
partir dos anos de 1930 a 1970, que teremos alguns programas oficiais obrigatérios da
disciplina, que na pratica ndo significaram um ensino de Filosofia efetivo.

A Filosofia chegou ao Brasil Col6nia juntamente com a Companhia de Jesus'. Um
olhar mais minucioso sobre sua histéria nos curriculos do Ensino Médio brasileiro entdo, nos
remonta ao periodo colonial, indicando um ensino de “carater utilitario”; visto que estava a
servico ora dos interesses jesuiticos, como ferramenta doutrinadora repleta de concepcoes
religiosas e politicas, ora por vezes seu ensino estava a servico das elites econdmicas,
servindo como privilégio intelectual de uma pequena elite economicamente e politicamente

dominante. Dessa forma:

O ensino no Brasil, da colonia a Primeira Republica, atendia, sobretudo, aos
interesses politicos, sejam os da metrépole, sejam os de nossa emergente classe
dominante, dos proprietarios de terra e senhores de engenho que aqui se instalaram
(CEPPAS, 2010, p.173).

! Em 1549 ao chegarem & Coldnia brasileira, os Jesuitas implementaram os primeiros colégios; estes recebiam
auxilio e subsidio da coroa portuguesa a partir do estatuto da “redizima” que segundo Saviani (2005), era um
décimo da receita da col6nia que estava destinada para a manutengdo dos colégios jesuiticos. Num primeiro
momento, “Nessas condi¢des bastante favoraveis, a pedagogia catélica se instalou no pais, primeiro na verséo do
Plano de Ndbrega, [...] “pedagogia brasilica”, pois procurava se adequar as condi¢des especificas da colbnia, e
depois, na versdo do “Ratio Studiorum”, cujos canones foram adotados pelos colégios jesuitas no mundo inteiro.
Assim, ao longo dos dois primeiros séculos, de 1549 até 1759, data da expulsdo dos jesuitas, a pedagogia crista,
de orientagdo catolica, gozou de uma hegemonia incontrastavel no ensino brasileiro” (SAVIANI, 2005, p.4).



A educacdo jesuitica estava voltada para a catequese dos indios e 0 ensino das
primeiras letras para 0s grupos das elites ou 0s senhores de terras, que posteriormente iriam
seguir com seus estudos na Europa. “A educag¢ao jesuitica, através das escolas e missdes da
Companhia de Jesus, foi a base da educacdo no Brasil Col6nia, até a expulsdo da Ordem, em
1759” (CEPPAS, 2010, p. 173). Naquele periodo (século XVI), a educagao estava, portanto,
sob a responsabilidade dos padres jesuitas, que fundaram um colégio imbricado a instrucédo e
educagdo dos “homens brancos”, baseado na escolastica e na catequizacdo como ferramenta
civilizadora dos indigenas. Objetivava-se, assim, ampliar o exército dos soldados de Deus, a
partir de uma educacdo baseada pela fé.

Ao final, os colégios jesuiticos concediam o titulo de bacharel ou o de mestre em Artes
e Filosofia, seja aos que mereciam ou aos que se destinavam a mestres. Existiam dois cursos
secundarios e um de nivel superior ofertado pelos jesuitas, a saber, Letras Humanas e
Filosofia e Ciéncias ou Curso de Artes, como também era denominado, curso secundario. E o
curso de nivel superior caracterizado de curso de Teologia e Ciéncias Sagradas.

“Os cursos de Letras Humanas e de Filosofia e Ciéncias compunham 0s cursos
considerados de nivel secunddrio, com duracdo global de aproximadamente nove anos”
(HORN, 2000, p. 19). E aqui que “ouviremos” falar em um ensino de Filosofia - “maquiado”
através do latim — a lingua oficial — a partir do uso de textos adaptados a doutrina catolica,
como por exemplo, “[...] os escritos moralistas de Cicero, Quinto Curcio e Séneca” (idem,

ibidem, p.19) 2. Por fim, no

[...] curso de Filosofia e Ciéncias, ou Curso de Artes, [...] eram realizados estudos de
I6gica, metafisica, moral, matematica, ciéncias fisicas e naturais. O curriculo definia
Aristoteles e Santo Tomas de Aquino como conteidos para 0 12 ano, e para os dois
anos seguintes, ciéncias fisicas e naturais (HORN, 2000, p. 19).

De acordo com Horn (2009) a visdo dos jesuitas acerca da educacdo acabou por
reduzir o ensino de Filosofia, assim como o ensino das ciéncias a uma simples erudicéo e
retorica, uma vez que se restringiam apenas a conceder titulos (graus) académicos; estavam
indiferentes a toda construcdo dos pensadores do periodo moderno, as descobertas cientificas;

davam pouca importancia ao ensino da Histéria, da Geografia e da Matematica — esta se

2 E importante salientar que conforme os escritos de Padre Leonel Franca S. J de 1952 em “O Método
Pedagogico dos Jesuitas: o Ratio Studiorum™; os Jesuitas na elaboragdo e redagdo de seus planos de estudos
foram profundamente influenciados pela antiguidade classica. “As citagdes dos grandes classicos fervilham. Ao
lado da Retdrica de Aristoteles, o De Oratore de Cicero. Plutarco e Séneca figuram como preconizadores de um
ideal humano a que pouco falta para ser cristdo. A todos, porém, sobreleva Quintiliano”. A Quintiliano, portanto,
pertence o “primado de influéncia”, visto que grande parte dos exercicios escolares jesuiticos sera inspirada mais
de uma vez em suas teorias e conselhos.
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limitava apenas as classes mais adiantadas -; e quanto a Filosofia, centravam-se no ensino da
Filosofia escoléstica nos estudos de textos de filosofos como Aristoteles e Santo Tomas de
Aquino.

Filésofos como Locke, Hobbes, Rousseau, Spinoza e Voltaire, assim como outros
eram tidos como influenciadores de ideias perniciosas que exerceriam sobre o homem, a
apropriacdo de concepcOes deistas, ateistas, materialistas, etc. Segundo Belieri e Sforni
(2013), por ser uma educacdo organizada nos moldes da escolastica, fazia-se necessario um
controle minucioso em torno dos professores de Filosofia e Teologia. Todos 0s textos
filosoficos ou teoldgicos, assim como as questdes selecionadas eram cuidadosamente
supervisionadas, pois, poderiam incitar “certo” sentimento de liberdade no espirito que viesse
a comprometer os dogmas catdlicos. Saviani (2005, p. 6) nos esclarece, de modo mais conciso

o funcionamento do controle desses professores:

[...] o tomismo que estd na base do Ratio Studiorum que estipulara na regra de
namero 2 do professor de Filosofia que, “em questdes de alguma importancia ndo se
afaste de Aristoteles”. E a regra de niimero 6 recomendava falar sempre com
respeito de Santo Tomas, “seguindo-o de boa vontade todas as vezes que possivel”.
Por sua vez, a regra de nimero 30 do Prefeito dos Estudos recomenda que se
cologue nas médos dos estudantes a Summa Theologica de Santo Tomas, para 0s
tedlogos, e Aristoteles para os filésofos (FRANCA, p. 143-159 Apud SAVIANI, p.
6).

A Filosofia, portanto, que se fazia presente no ensino do “homem branco” no Brasil,
acabou por tornar-se um “artigo de luxo” de um homem que antes chegara a essa “nova”
regido degredado, mas que em pouco tempo iria constituir uma classe elitizada dominante.
Essa classe elitizada dominante acabou por incorporar 0s costumes aristocraticos da
metrdopole, que por fim, viu na Filosofia — esta que ja vinha “pronta” da Europa - um sinal de
grande cultura. Constituia-se assim, um “grande homem culto”, aquele que conseguir
reproduzir as ideias recentemente chegadas. Igualmente, € possivel perceber um ensino
livresco e/ou jornalistico que consistia apenas na reproducdo da novidade, ao inves da analise

minuciosa, e da curiosidade no lugar da critica. De modo geral,

[...] cabia ao aluno receber e memorizar o conhecimento pronto e acabado
transmitido pelo professor para que pudesse ser bom sudito, recebendo, com base
em uma concepc¢do essencialista, os valores, o correto modo de agir e a mais
adequada forma de acdo politica. E esse conhecimento que, de acordo com o
pensamento tomista, da qual a Igreja nesse periodo é a mais fiel conservadora e
divulgadora, ajudaria 0 homem a se encontrar com a sua verdadeira esséncia e
garantir a salvacao de sua alma (BELIERI; SFORNI, 2013, p. 3).



Temos, portanto, um ensino de Filosofia de natureza enciclopédica, possuidor de um
carater autoritario e dogmatico, com diretrizes constituidas pela Companhia de Jesus com
normas que foram sistematizadas no Ratio Studiorum *.

O Ratio Studiorum publicado em 1599 * foi utilizado pelos jesuitas com o objetivo de
possibilitar a organizacdo dos seus planos de estudos concentrando toda a sua programacéo
em elementos da cultura europeia. Os estudos Ratio Studiorum perduraram até o comego do
século XX, e segundo Ceppas (2010) mesmo assim, ndo possibilitaram a formacdo de uma
“cultura letrada”, para além de uma retérica e de uma cultura livresca entre nés °. Toda a
formacdo dos filhos de colonos, assim como o dos futuros sacerdotes, estava logicamente
estruturada nesse plano de estudos — Ratio Studiorum® — e, seguia os seguintes passos. “O
coroamento dos cursos de humanidades, depois, o Curso de Filosofia e em seguida de
Teologia, era a viagem a Europa para o aperfeigoamento” (Horn, 2010, p. 22). Dessa forma,
fica claro que o ensino de Filosofia nesse periodo estd centrado num monopdlio do
pensamento focalizado por visdes teocraticas e jesuiticas. Um poder que fez do pensamento
filoséfico predominante, tornar-se um saber voltado para a erudicdo livresca onde toda a
Filosofia partia da argumentacdo teoldgica com bases na escolastica e no aristotelismo. Foi
esse monopdlio do pensamento teocratico-jesuitico, que fez com que Portugal se afastasse de
todo movimento cientifico que nascia na Europa no século XVII.

Cabe ressaltar assim, que a Filosofia, por conseguinte, ficou a cargo de um poder
politico e religioso hegeménico centrado nos interesses de uma elite; onde a educacédo
filoséfica tinha como principal objetivo a formacdo de homens letrados, eruditos, de boa

retorica, mas principalmente, catolicos. Todo esse conteudo cultural, constituida com bases

¥ para uma compreensdo mais detalhada acerca do método pedagégico ou do plano de estudo da Companhia de
Jesus, referencio o texto do Padre Leonel Franca S.J. Disponivel HISTEDBR - Grupo de Estudos e Pesquisas
"Histdria, Sociedade e Educagdo no Brasil".

* Formalmente conforme afirma Saviani (2005) o Ratio Studioram iniciou a sua redagdo em 1584 e foi finalizado
em 1599. “O plano ¢ constituido por um conjunto de regras cobrindo todas as atividades dos agentes diretamente
ligados ao ensino, indo desde as regras do Provincial, passando pelas do Reitor, do Prefeito de Estudos, dos
professores de modo geral e de cada matéria de ensino, abrangendo as regras da prova escrita, da distribui¢do de
prémios, do bedel, chegando as regras dos alunos e concluindo com as regras das diversas Academias” (p.6).

> Ver, em especial, o capitulo 9 “Anotagdes sobre a histéria do ensino de Filosofia no Brasil”, na terceira parte
do volume 14 da Colegéo Explorando o ensino — Filosofia - disponibilizado pelo MEC.

® As ideias pedagogicas que foram elaboradas no Ratio foram posteriormente, conhecidas como Pedagogia
Tradicional, especificamente, na modernidade. “Essa concep¢do pedagdgica se caracteriza por uma visdo
essencialista do homem, isto é, 0 homem é concebido como constituido por uma esséncia universal e imutavel. A
educacdo cumpre um papel de moldar a existéncia particular e real de cada educando a esséncia universal e ideal
que o define enquanto ser humano”. Nesse sentido, “Para a vertente religiosa, tendo sido o homem feito por
Deus a sua imagem e semelhanca, a esséncia humana é considerada, pois, criacdo divina. Em consequéncia, 0
homem deve se empenhar em atingir a perfei¢do humana na vida natural para fazer por merecer a dadiva da vida
sobrenatural” (SAVIANI, p. 6). E aqui cabe ressaltar: vai ser a énfase dada pela vertente da corrente do tomismo
(sistematizacgdo e articulagdo entre os escritos classicos de Aristdteles e a tradigdo cristd, tendo como percursor
desse trabalho Santo Tomas de Aquino) que constituira as bases do Ratio Studiorum.
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nas humanidades cléssicas e na escoléstica, ndo passava de uma (re) afirmacdo do poder e
autoridade da Igreja e dos classicos. Se materializando contra o espirito critico que nascia na

Europa, como o0 movimento da reforma e o movimento cientifico. Para isso:

[...] era necessario formar homens letrados e eruditos, contudo, catdlicos e
obedientes a doutrina da Igreja Catélica Apostélica Romana, mantendo um minimo
de autonomia e maxima dependéncia em relacdo ao poder celeste e terrestre. Nesse
contexto, o conhecimento da doutrina e dos dogmas catdlicas era condicdo
necessaria para ser um “bom cidadao” (BELIERI; SFORNI, 2013, p. 3).

Ao se propor a anélise em torno do Ratio Studiorum, ndo se quer descaracterizar seu
aspecto revolucionario de contribuicdo para superacdo dos modelos medievais de praticas
educativas, que conforme Saviani (2005) rumaram em direcdo a nova pedagogia moderna.
Mas, antes evidenciar o carater assumido pelo ensino da Filosofia no momento histérico em
questdo .

No Brasil Colénia, um pequeno grupo elitizado recebia uma educacdo erudita,
enguanto o outro estava desprovido de tal conhecimento. Apesar de tal privilégio ser apenas
de uma elite economicamente dominante no Brasil colonial, é importante ressaltar que o que
se esperava do aluno era apenas o desenvolvimento da memdria. A intencdo, ou os discursos
que constantemente sdo proferidos em torno da educacdo hoje, como instrumento para o
movimento de transformacéo da realidade, naquele momento historico, ndo possuia a mesma
conotacdo. Assim, é possivel perceber que essa concepc¢do — que exercia funcdes ideoldgicas -
de educacdo, atrofiava qualquer outra concepcdo filoséfica que viesse de encontro com as
diretrizes vigentes. Toda formacdo — e aqui ¢ importante “acrescentar” as outras areas do
conhecimento — estava a servigo das concepcoes e interesses de uma ideologia historicamente
dominante, ou seja, conforme Belieri e Sforni (2013) atendiam a interesses histéricos

especificos de uma sociedade pré-capitalista.

” Quando nos reportamos acerca da “resisténcia” da Companhia de Jesus em relagdo ao movimento iluminista
gue comeca a surgir e a crescer na Europa, Saviani nos alerta para uma percep¢do extremamente relevante que
vai de encontro a ideia de que os “[...] jesuitas voltaram as costas para a modernidade, buscando fazer prevalecer
as ideias caracteristicas da Idade Média” (2005, p.7). Se os jesuitas se reportavam constantemente a Santo Tomas
de Aquino e Aristoteles ndo procede a visdo que se difundiu sobre a vanguarda jesuita da contrarreforma. “De
fato, eles pretendiam, sim, defender a hegemonia catdlica contra os ataques da reforma protestante. Mas, para
isso, eles procuraram compatibilizar a lideranca catolica com as exigéncias dos novos tempos [...]” (p. 7). Sendo,
assim, fazia-se necessario apoiar-se na tradicdo classico-medieval, reformulando a escolastica com elementos da
prépria época que vivenciava o clima da renascenca; e aqui ganha destaque a questdo do livre-arbitrio. Visto que
“Com efeito, é propria dos tempos modernos a emergéncia do individuo associado a ideia do livre-arbitrio, o que
conduz ao entendimento de que o homem em geral e, por consequéncia, também o homem cristdo deve ser ativo,
isto é: necessita traduzir em acGes a fé que professa ndo lhe bastando meditar e orar. Dai o fervor missionario, de
carater militante e combatente que moveu os inacianos levando-os a considerar a cruz e a espada como faces de
uma mesma moeda. Para isso, certamente contribuiu a experiéncia prévia e a mentalidade militar do fundador da
Companhia de Jesus, Inacio de Loyola” (p.7-8).



Segundo, “A educacdo do Brasil Colonia ajudava a tornar legitima a superestrutura
organizada sobre os ideais mercantilistas, formando um individuo que pudesse garantir a
efetivacao dos interesses politicos € econdmicos dos dirigentes da Colonia e da Metropole”
(Belieri e Sforni, 2013 p.4). Todos os meios de producéo estavam concentrados nas maos de
um pequeno grupo de proprietarios de grandes extensfes de terra com centenas de
trabalhadores que dependiam exclusivamente da produgdo dessas terras para sobreviverem.
Deste modo, para que essa estrutura politico-econdmica continuasse a subsistir, fazia-se
necessaria uma politica educacional que possibilitasse a imobilidade das reflexdes criticas do
pensamento. Mantendo-se assim, uma dependéncia passiva de um saber pronto e acabado. O
ensino de Filosofia — assim como as demais areas — fazia parte de uma politica educacional
que levava a perpetuar a dependéncia da colonia em relacdo a metrépole, tanto em sentido de
uma alienacdo objetiva (questdes de existéncia, subsisténcia) — uma vez que as reservas da
Col6nia eram destinadas a Metropole -; como em sentido de uma alienacdo subjetiva, que
conforme Severino (1986), ndo permitia uma percep¢ao mais “critica’ dessas condigdes.

Cabe, portanto ressaltar, que o ensino de Filosofia nesse primeiro momento, no Brasil
Colbnia, ndo possuia autonomia. Visto que este se adaptava aos interesses de uma Monarquia
que comecava a se consolidar, e 0 que mais esperavam da escola, era nada menos do que a
conformacdo por parte da populacdo, em relacdo a estrutura social, que estava vigorando
nesse momento histérico. Houve, contudo, um segundo momento do ensino de Filosofia no
Brasil, marcado pela reforma pombalina, e pelos ideais iluministas, descritos a seguir.

Os ideais iluministas e da Filosofia Moderna, constituiram-se como uma intensa
ameaca as doutrinas e ao ensino jesuitico. A difusdo desses ideais, assim como da Filosofia
moderna, passou a se fazer presente nas reformas educacionais instituidas por Pombal, que
influenciado pelo método de estudar, desenvolvido pelo iluminista oratoriano Luiz Antonio
Verney, realizou uma profunda renovacéo cultural em Portugal, assim como na coldnia®. Se
em um primeiro periodo (1549-1759) toda a educacdo estava concentrada nos colégios
jesuiticos, no segundo, periodo que se da a partir da expulsdo dos Jesuitas do Brasil (1759-
1827) tem-se a primeira tentativa de se instaurar uma escola publica estatal baseada em ideias

iluministas, conforme Saviani (2008). No entanto, apesar de passar a vigorar uma nova

® As reformas Pombalinas que comecam a ocorrer e a serem implantadas a partir de 1759 explicitam a influéncia
da pedagogia humanistica racionalista, com ideais laicos inspirados no lluminismo. Contudo, €
fundamentalmente relevante esclarecer que conforme Saviani (2005) reconheceu, o Estado portugués era, ainda,
regido pelo padroado, este, estritamente vinculado & igreja catdlica. “Nessas circunstancias, a substituigdo da
orientacdo jesuitica se deu ndo exatamente por ideias laicas formuladas por pensadores formados fora do clima
religioso, mas mediante uma nova orientagdo, igualmente catélica, formulada por padres de outras ordens
religiosas, com destaque para os oratorianos” (p.7).
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politica educacional de inspiragéo iluminista, o Impeério Portugués e a Igreja estavam — ainda -
ligados por lagos politicos.

A Reforma Pombalina estava imbuida de ideias iluministas. Pombal substitui a
administracao jesuitica por “Aulas Régias”, e os “novos” professores que passaram a
ministrar as aulas, continuavam a ser os filhos de proprietarios rurais, formados em escolas
jesuiticas. Nesse sentido, é possivel perceber que o ensino, de modo geral, segundo Horn
(2000) continuava com os mesmos fins: uma formacéo religiosa, erudita e livresca. Destarte,
0 ensino de Filosofia mesmo com a reforma Pombalina ndo representou o fim da tendéncia
escolastica.

Tal ensino, nesse momento, estava vinculado a concepcao iluminista de explicar o
mundo por meio da observacdo e da experimentacdo. O método intuitivo passou a corroborar
para a construcdo de novos conhecimentos, abandonando-se, assim, determinadas obras
filosoficas classicas, como por exemplo, as de Aristoteles e as de Santo Tomés de Aquino. O
homem passou a vivenciar profundas transformacdes a partir das revolucdes cientificas e do
capitalismo industrial que marcaram a modernidade; desenvolvendo assim outra relacdo com
0 cosmos, modificando a sua relacdo e forma de pensar 0 mundo e sua existéncia, assim como
0 modo de produzir o conhecimento.

Os “novos professores (leigos)”, eram filhos de proprietarios de terras, que a partir de
um — breve e superficial — contato com a ciéncia experimental moderna, passaram a substituir
o método pedagogico de estudo jesuitico. Assim, “[...] substituem a organicidade, a
sistematicidade, a linearidade curricular, a especificidade dos métodos e dos materiais e a
organizacdo progressiva do ensino, presente no modelo jesuitico, por aulas de disciplinas
isoladas” (BELIERI; SFORNI, 2013, p. 5). Esses ideais iluministas, humanisticos e
universalistas passaram a se fazer presentes na constituicdo de cursos por frades franciscanos

no Brasil, modelado por estatutos elaborados por Pombal, como afirma Horn:

O processo de emancipacdo politica do Brasil criou um clima de entusiasmo
humanistico e universalista no pensamento pedagégico, a ponto de as ideias
reinantes na Europa servirem de modelo para os nossos intelectuais. Esse espirito
humanistico universalista refletiu no conteldo dos cursos de Filosofia ministrados
nas faculdades de direito, criados desde 1827, em Séo Paulo e Recife (2000, p. 22).

No entanto, mesmo com a Reforma Pombalina no Brasil, 0 ensino secundéario era
constituido por aulas régias de disciplinas avulsas e isoladas. Nos mesmos moldes, constituia-

se 0 ensino de Filosofia. As aulas regias ocorriam em diversos pontos da Colonia, contudo,



um conhecimento mais objetivo que viesse a caracterizar a forma como se assumiu 0 ensino
de Filosofia no ensino secundario, no referido momento historico é ainda defasado.

Nesse sentido, em 1879, inicia-se mais uma fase de mudancas no ensino de Filosofia
no Brasil, a cargo de Carlos Ledncio de Carvalho, inspirado nos ideais da Revolucao Francesa
e no espirito de liberdade dos escritos de Filosofia da educacdo de Rousseau. Este, ird instituir
em 1879 uma reforma no ensino primario, secundario e superior em todo o Império. A
Filosofia, a partir dessa reforma sera incluida nos curriculos das escolas normais, nada
obstante, essa liberdade de ensino e de estudo defendida por Carlos Ledncio de Carvalho e os
demais liberais, que constituiu-se como liberdade de frequéncia e dividiu opinides e levantou
diversas polémicas. Nesse sentido, os programas oficiais do ensino secundario, idealizados e
elaborados entre 1850 a 1951 — secundario/periodo imperial e Ginasio/periodo republicano —
tinham como principal objetivo atender as demandas das reformas educacionais. Porém, esses
programas possuiam defasagens de alguns anos em relacdo aos instrumentos que 0s
legitimavam. A disciplina de Filosofia, por exemplo, nem sempre se fez presente nessas
reformas educacionais. E impossivel dizer os anos onde deveriam se fazer presentes ou um
nimero exato de aulas que deveriam ser ministradas, ou até mesmo o qué — conteldos —
deveria ser ensinado.

Nesse periodo, ocorreram dezoito reformas educacionais e, portanto, dezoito grades
curriculares, sendo que em cinco delas ocorreu a omissao da disciplina de Filosofia. Para um

maior esclarecimento:

Entre os anos de 1856 e¢ 1926 a “philosophia” era prevista para duas séries, da
segunda a sétima, aleatoriamente, indistin¢do que 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 indeterminacdo programatica, serial ou presencial, em
significativo ndmero de programas a Filosofia era disponibilizada como “curso
livre” (HORN, 2009, p. 26).

Algumas éareas foram selecionadas para fazer parte dos programas oficiais de
Filosofia no ensino secundario. Tais areas eram abordadas sob os aspectos da religido, como a
imortalidade da alma e da existéncia de Deus. A saber, Psycologia; Origem das ldeias,
Historia da Filosofia; Metafisica; Theologia; Etica; Ontologia; Theodicéia; Estética e
Cosmologia. Nesse contexto, até a Primeira Republica, os conteudos de Filosofia
selecionados para 0 seu ensino, mesmo com uma presen¢a muitas vezes inconstante ou sobre
0 carater pertinente se realmente tais areas possam ser consideradas filoséficas, estavam em

estrita relacdo com a légica e a ética — esta sempre vindo com o enfoque de “moral”.
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A logica e a ética eram areas priorizadas da Filosofia, visto que contribuiam de modo
geral para a erudigdo e moralizagdo. Principalmente em um momento historico de intenso
processo de industrializacdo e valorizacdo da técnica, bem como no desenvolvimento da
corrente positivista. A defesa do ensino de Filosofia e principalmente pelo ensino da Idgica
passou a se fazer presente nos discursos pela legitimacdo da Filosofia nas grades curriculares
no Brasil. Incentivada principalmente por uma elite burguesa composta de médicos,
engenheiros e militares em que sua base de saberes estava focada nas ciéncias positivas.
Vivencia-se a sacralizacdo das ciéncias como fonte de respostas as questdes emergentes.

Se no periodo colonial o objetivo, era formar um bom cristéo, a partir do século XIX
com o advento do estado laico, o objetivo da Filosofia é segundo Belieri e Sforni (2013)
formar um bom cidaddo. O que vai se tornar mais evidente com o advento da Republica em
1889, quando Benjamin Constant, ao responsabilizar-se pelo Ministério da Instrucdo Publica,
realizara uma reforma sob uma forte influéncia da Filosofia liberal-positivista, nos ensinos
primario e secundario. Pautando-se em ideais de laicidade e liberdade, bem como de um
ensino publico primario gratuito, essa escola servird como veiculo para a disseminacdo de
principios e de valores de uma nova estrutura social, cultural, politica e econémica.

O curriculo escolar estard pautado na énfase dada as ciéncias, explicitando desse modo
a grande influéncia dos ideais positivistas que passaram a se fazer presentes na constituicao da
grade curricular brasileira. As disciplinas que terdo mais énfase no curriculo escolar,
portanto, serdo as de carater cientifico; a Filosofia sera organizada ou “relativizada” as

humanidades de carater literario.

Assim, de agora em diante, mediante essa postura ideoldgica, o ensino de Filosofia
ora estard presente em momentos que o curriculo priorizara o “espirito literario”, ora
estard ausente em momentos que a prioridade consiste em ater-se ao “espirito
cientifico” (BELIERI; STOFORNI apud LIMA, 2005, p. 24).

Cabe, nesse viés, salientar que as constatacfes realizadas até o presente momento
reforcam a ideia de que a presenca claudicante da Filosofia na histéria do Ensino Médio
brasileiro, (re) afirmam os interesses dado por uma elite economicamente dominante sobre a
relevancia de seu ensino ou ndo; atrelado ao desempenho econémico, politico, cultural e
social na manutencdo das estruturas sociais vigentes.

As reformas posteriores a Reforma Pombalina, a de Epitacio Pessoa (1901), a de
Revidavia Corréa (1911) ou a de Carlos Maximiliano de 1915, por exemplo, consolidaram o

utilitarismo do ensino secundario brasileiro e a inconstancia acerca da Filosofia como



componente curricular, reforcando seu carater, utilitario, elitista e enciclopédico. Vale,
portanto, destacar a criacdo do curso de “psicologia, l6gica e historia da psicologia” que de
acordo com Horn (2009), as reflexdes sobre a psyché sofrem um deslocamento do enfoque
filoséfico para o cientifico, passando a se pautar por meio de saberes credenciados e
sistematizados na psicologia.

J& com a reforma de Rocha Vaz de 1925, o Ensino Secundario ganhou importancia no
sentido de possibilitar ¢ fornecer uma “grande cultura”, constituindo-se nas palavras de Horn
(2000) um fundamento para a vida. O ensino secundario foi dividido em seis séries, € 0 ensino
de Filosofia incluindo nas duas Ultimas; contudo, seu ensino estava centrado no eixo da
transmissdo da historia da Filosofia; reafirmando os dogmas e as doutrinas catdlicas na
transmissdo dos conteudos e conceitos; as reformas ndo atenderam na pratica as demandas,
uma vez que se mantiveram os interesses dos grupos minoritarios politica e economicamente
dominantes.

A Revolugdo de 1930 abre caminho para a instalacdo do capitalismo industrial no
Brasil; destroi o monopélio das oligarquias e, possibilita a ampliacdo da cultura e do ensino
de modo particular. Entretanto, a estrutura pedagdgica elitista, arcaica e aristocratica persiste;
mesmo com 0s movimentos da escola nova, por exemplo, de 1930; a de Francisco Campos,
de 1932, ou, a reforma de Gustavo Capanema (1942); esta Gltima, em especial, merece
destaque, pois, visa a possibilidade de uma maior abertura para o retorno da Filosofia ao
curriculo escolar do Ensino Médio.

Na reforma de Campos, de 1932, a histdria da Filosofia entra no ciclo complementar,
porém, sera na reforma de Capanema de 1942 que a Filosofia ganhara um espago maior nos
curriculos classicos (2° e 3° séries); e cientifico (3° série). “Nao obstante, a historia da
Filosofia, que estava presente no curriculo do ciclo complementar para 0s cursos juridicos na
Reforma Campos, ndo foi contemplada pela Reforma Capanema”. (HORN, 2009, p. 29).

A Reforma Capanema representou um avanco na luta pela legitimacdo da Filosofia
enquanto disciplina obrigatoria no curriculo dos cursos classico e cientifico. Contudo,
conforme Horn enfatiza (HORN, 2009, p. 30), “[...] esse nivel de ensino tinha como principal
preocupacdo formar nos adolescentes uma sélida cultura geral, como consciéncia patridtica e
humanistica”. Isto fica evidente quando analisamos os principais assuntos abordados em sala
de aula, no programa da disciplina de Filosofia, a saber, assuntos como pessoa humana,
problemas morais, consciéncia moral, grupos humanos, familia, casamento etc. Segundo Horn
(2000), o programa de contetdos a ser ensinado e discutido nas aulas de Filosofia foi

enfatizado na exposicéo da Lei Organica do Ensino Secundario.
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Se a Reforma Capanema em um primeiro momento representou certo avango na luta
pela implementacdo da Filosofia enquanto disciplina obrigatéria, 0 mesmo nédo ocorreu na lei
de n° 4.024/61 que deixou sob a responsabilidade do Conselho Federal de Educacéo as
decisbes sobre as disciplinas obrigatorias e as complementares, sendo a Filosofia incluida
como sugestdo nessas ultimas. A Filosofia, portanto, ficou sugerida como disciplina
complementar do curriculo escolar em ambito nacional, destarte, perdendo o seu carater
obrigatdrio. Acentuando-se a sua auséncia no periodo ditatorial em 1964, aonde se tornou
disciplina meramente optativa, acarretando em um retrocesso.

Conforme Belieri ¢ Sforni (2013, p. 7) “Nesse contexto a Filosofia foi afastada dos
curriculos secundéarios de forma gradativa, com a redugdo do niimero de aulas semanais”.
Acentuando-se a sua auséncia quando passou a ser considerada como disciplina optativa, e
posteriormente esquecida e excluida dos curriculos escolares. E relevante esclarecer que o
regime politico ditatorial que foi adotado no Brasil e, controlado pelo militares com apoio de
potencias capitalistas, tinha como principal objetivo proteger o pais dos ideais socialistas.

A Filosofia, dentro deste contexto sera vista pelos militares como um mecanismo que
poderia injetar ideias e doutrinas ideoldgicas de esquerda. Assim, a critica, a liberdade de
expressdo e pensamento foi frontalmente combatida; a Filosofia como area do conhecimento
que “requer” a liberdade de pensamento e de critica para pensar a realidade foi “varrida” dos
curriculos escolares nesse intenso momento histérico vivenciado pelo povo brasileiro.

“As novas exigéncias do modo de produgdo capitalista, apoés a segunda guerra
mundial, marcardo a ‘nova’ auséncia da Filosofia dos curriculos escolares” (BELIERI;
SFORNI, 2013, pp. 7-8), visto que 0 que comeca a acorrer a partir de 1960 ¢ uma (re)
configuracdo do modelo de produgdo econdmico. Os modelos taylorista/fordista passam a dar
lugar para um novo modo de acumulagdo “flexivel”. A mudanga que passa a se fazer presente
no mundo do trabalho, ap6s a Segunda Guerra Mundial vislumbra o fato de que os individuos
com pouca qualificagdo podem realizar atividades sozinhas, visto que ha falta de médo de obra
especializada para atender a demanda do setor industrial. Essa mudanca que passa a se fazer
presente nos modos de producédo - acumulacéo flexivel - ird requerer um trabalhador flexivel e
polivalente, uma vez que esse modelo se opde a subdivisdo do trabalho, e 0 que se deseja é
um trabalhador que esteja preparado para as mudancas que viessem a ocorrer no mundo do
trabalho.

Segundo Harvey:



A acumulacéo flexivel, [...] € marcada por um confronto direto com a rigidez do
fordismo. Ela se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de
trabalho, dos produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de
setores de producdo inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de
servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de
inovacdo comercial, tecnoldgicas e organizacional. A acumulacdo flexivel envolve
rapidas mudancas nos padrées do desenvolvimento desigual, tanto entre setores
como entre regiBes geogréaficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no
emprego chamado “setor de servicos”, bem como conjuntos industriais
completamente novos em regides até entdo subdesenvolvidas [...] (2012, p. 140).

Essa flexibilizacdo dos modos de producéo acabara por gerar uma intensa competicao
entre os individuos, destarte, porque apenas um trabalhador poderd desempenhar diferentes
tarefas em um mesmo setor de trabalho °. “Essa mudanca refere-se & passagem do modelo
rigido da producdo taylorismo/fordismo para o toyotismo — modelo flexivel a demanda do
mercado” (BELIERI; SFORNI, 2013 p.9). Conforme Harvey (2012, p.143) “O mercado de
trabalho, [...] passou por uma radical reestruturagao”.

E evidente a reestruturacéo do capital no periodo pds-guerra; mas e o que isso interfere
na educacéo, e em especifico, no ensino da Filosofia? O que realmente passa a ocorrer nesse
contexto da reestruturacao do capital é que a Filosofia foi retirada dos curriculos escolares da
educagdo basica mediante a promulgacdo da lei de n° 5.692/71. “Na origem desse descarte
estava a “cooperagdo” dos Estados Unidos com a educacdo brasileira, através dos acordos
Mec-Usaid — Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional” (HORN,
2009, p. 30), instaurando nesse momento no Brasil uma educagdo tecnicista. “O Brasil
passou, entdo, a receber assisténcia técnica e cooperacdo financeira que resultaram nas leis
5.540/68 (ensino universitario) e 5.692/71 (ensino de primeiro e segundo graus)” (HORN,
2009, p.30). Objetiva-se profissionalizar os estudantes das escolas publicas com o intuito de
atender as demandas do mercado econdmico; assim, “sob o signo de desenvolvimento
realizou-se a inclusdo de disciplinas técnicas no curriculo, o que exigiu a exclusao de outras, a
exemplo da Filosofia” (HORN, 2009, p.30). Portanto, “pregava-se que quanto mais
especializado fosse o individuo, maior seria sua garantia de pleno emprego. Por esse motivo,
podemos considerar que a educag¢do se reafirma como um brago do capital” (BELIERI,
SFORNI, 2013, p.9).

Saviani, relatando sobre a emergéncia e predominancia de uma concepcao pedagogica

produtivista que passa a se fazer presente no Brasil decorrente do golpe militar de 1964,

® Para uma maior compreensdo acerca das mudancgas nos modos de producdo que passam a se fazer presente no
mundo do trabalho substituindo os modelos taylorista/fordista para um modelo flexivel, sugiro o texto de
HARVEY, D. Condicao Pés-Moderna: uma pesquisa sobre as origens da mudancga cultural. 23. ed. Sdo Paulo:
Loyola, 2012.
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explicita o seguinte: “Em termos tedricos buscou-Se imprimir uma nova orientacao
pedagogica inspirada na ‘teoria do capital humano’” (2005, p.19), que em termos gerais
podemos caracterizar como uma ‘“concep¢dao produtivista da educagdo” que passa a

predonimar no Brasil a partir da década de 60.

Essa concepcdo comegou a se manifestar no Brasil na passagem dos anos de 1950
para 1960, estando presente nos debates que se travaram na tramitagdo da nossa
primeira LDB: Santiago Dantas, na sessdo da Camara dos Deputados realizada no
dia 4 de junho de 1959, preconizou a organizacdo do sistema de ensino em estreita
vinculagdo com o desenvolvimento econdmico do pais. Nas duas leis subsequentes
(5.540/68 e 5.692/71), essa concepgdo ja se manifestou com plena clareza, erigindo,
como base de toda a reforma educacional, os principios de racionalidade e
produtividade tendo como corolérios a ndo duplicacdo de meios para fins idénticos e
a busca do maximo de resultados com o minimo de dispéndio (SAVIANI, 2005,
p.19).

A partir dessas colocacles, € relevante perceber a forma pragmaética que o ensino
brasileiro passa a se caracterizar. Parece-nos relevante afirmar que ndo ha lugar para a
Filosofia nos curriculos da educacdo basica; uma vez que o que se pretendia ndo era nada
mais e nada menos do que propiciar uma “formag¢ao” ou “qualificacdo” de trabalhadores que
viessem a atender a demanda do mercado de trabalho, ou seja, “[...] a educagdo passou a ser
entendida como algo ndo meramente ornamental, um mero bem de consumo, mas como algo
decisivo do ponto de vista do desenvolvimento econémico, um bem de producdo, portanto
(SAVIANI, 2005, p.19)”.

O que ira ser vivenciado pelos professores de Filosofia, assim como, os demais
professores das humanidades, marcara profundamente esse momento histérico no Brasil. Esta
ampla area de conhecimento ndo conseguira contribuir para a constru¢do do pais, visto que
estd em dissonancia com a ideologia politica e econébmica do regime ditatorial, assim, ndo ha
condigcdes de preparar profissionais capazes e qualificados para atender o mercado em
expansdo. A funcdo que a escola ird assumir dentro desse contexto, e que nos parece persistir
sera a de preparar mao de obra qualificada e educada, estas que aos poucos irdo ser
incorporadas ao mercado de trabalho.

A Filosofia, portanto, ndo atendera as demandas desse mercado flexivel e, deste modo,
sera vista pelos militares como ameacadora da ordem politica do pais, sendo excluida
completamente dos curriculos escolares. “Com a Filosofia retirada dos curriculos, em seu
lugar foi inserida, de forma obrigatdria, a disciplina de Educacdo Moral e Civica, a qual se
constituird no curriculo escolar em um meio de catequizar o estudante brasileiro” (BELIERI,

SFORNI, 2013, p.10).



Resta, pois, fomentar que, se a Filosofia no Brasil Colonia poderia subverter as bases
de ordem politicas econdmicas do pequeno grupo que se consolidava, neste contexto, é
possivel afirmar que a Filosofia poderia também subverter as instituicdes nas quais o Brasil
estava organizado. Sendo a Filosofia, tida como empecilho de possibilitar o avanco do Brasil
a qual se almejavam seus progenitores. E imperioso destacar que a Filosofia, portanto, em
ambito nacional, acabou por ser direcionada para a grade curricular de disciplinas optativas,
perdendo o seu carater obrigatorio. Destarte, apos o golpe de 1964 e sob “cooperagao” dos
Estados Unidos com educacao brasileira, como anteriormente citado o Brasil passou a receber
ajuda financeira sob o signo de desenvolvimento. Assim, disciplinas de carater técnico
ganharam espaco nos curriculos escolares, exigindo-se a exclusdo por completa da Filosofia
como de outras disciplinas anteriormente citados supra. Houve certo avanco acerca do
reaparecimento da Filosofia no nivel médio que decorreu da nova LDB, Lei n°® 9394/96 em 2
de dezembro de 1996. Contudo, o texto apresentava o ensino de Filosofia de modo vazio e
paradoxal, pois, ndo evidenciava o carater disciplinar da Filosofia.

A lei que a instituiu como disciplina novamente complementar do curriculo escolar
acabou por ndo a caracterizar como disciplina obrigatéria. Ficando a cargo dos interesses e
necessidades da direcdo escolar. Contudo, ap6s longas e sinuosas discussdes para a 0 retorno
elou a reinsercao da Filosofia como disciplina obrigatéria, os professores de Filosofia e, é
claro, os de sociologia, conquistaram uma importante vitéria no dia 02/06/2008. Foi
sancionada a lei que altera o texto da LDB no artigo 36. Assim, tornando-se obrigatoria as
disciplinas de Filosofia e Sociologia no curriculo escolar brasileiro.

Fruto de intenso debate que mobilizou diversos profissionais que buscavam pela
legitimidade da Filosofia, enquanto disciplina fundamental para o processo de formacéo, a
Filosofia se (re) insere no curriculo escolar. Objetiva-se com esta proxima se¢do evidenciar o
processo que culminou com a retirada da Filosofia no periodo ditatorial até a sua inser¢do no
ano de 2008.

1.2 A (re) insercéo da Filosofia nos curriculos do Ensino Médio como

disciplina obrigatdria e o contexto atual

A reinclusdo da Filosofia como disciplina nos curriculos do Ensino Médio e, em
muitos cursos profissionalizantes, no ano de 2008, se deu através da luta de boa parte da
sociedade que se organizou juntamente com professores e alunos de Filosofia, ou seja, a

auséncia da Filosofia dos curriculos escolares — que ocorreu com o advento da ditadura - ndo
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foi aceita passivamente. Assim, “[...] Apds décadas de debate, de manifesta¢des, de
congressos académicos e de lutas parlamentares, hoje a legislagéo define a Filosofia - bem
como a sociologia- como disciplina obrigatoria nos curriculos do ensino médio” (GALLO,
2009, p.9).

Contudo, de acordo com Carrilho (1987) o problema do ensino de Filosofia no Ensino
Médio ndo é exclusivamente brasileiro, j& que poucas disciplinas suscitam tanta discusséo,
pois, os debates em torno de qual nivel de ensino ela deve ser inserida; o que ensinar e como
ensinar; bem como o tempo para poder leciona-la sdo discussGes presentes em eventos,
debates, na producdo de artigos e livros em torno da defesa do ensino de Filosofia no ensino
médio. Ora, apresenta-se como uma disciplina dominante, por vezes, aparece “sufocada” e\ou
quase desaparecendo de nossos curriculos escolares *°.

E importante lembrar que desde a reforma tecnicista nos ensinos fundamental e médio
promovida pela lei 5.692 de 1971, que priorizava as disciplinas que propiciavam uma
formagdo técnico-profissionalizante, as areas das humanidades foram deixadas de lado e a
Filosofia foi incluida como disciplina optativa. Aos poucos, a situacdo em torno da presenca
da Filosofia nos bancos escolares, tornou-se precaria, conforme Marilena Chaui, (apud
RODRIGO, 2009, p. 8) dos 250 colégios de Sdo Paulo em 1977, somente 17 escolas
mantiveram a disciplina de Filosofia, sendo em 1978, totalmente extinta dos curriculos

escolares. Horn também enfatiza este momento:

Destarte, a lei n. 5.692/71 — complementada mais tarde pela lei n. 7.004/82 -,
intermediou o despojamento da formagdo de massa critica no pais, também reduziu
a carga horaria de outras matérias que instigam a reflexdo, como historia. A
Filosofia, através da parte diversificada, “poderia” se fazer presente no curriculo
pleno da escola, mas continuava sendo concebida em todos os cursos de Segundo
Grau como disciplina optativa para complementar o curriculo pleno (2000, p. 28).

Departamentos de diversas universidades brasileiras, estudantes e outros profissionais
ligados a Filosofia, em 1980 pronunciaram diversas criticas pela da retirada da disciplina dos
curriculos, e intensos debates por seu retorno ao curriculo escolar. Tal iniciativa apresentou

alguns resultados — ela acabou sendo aprovada como disciplina optativa e sendo introduzida

19Essa breve parafrase de Carrilho citada supra, evidencia a relevancia das discussdes em torno da ensinabilidade
e essenciabilidade do ensino de Filosofia no Ensino Médio. No Brasil, com o inicio do governo ditatorial e a
exclusao dessa disciplina dos curriculos da educagao basica, geraram-se intensos debates e manifestac6es para o
seu e/ou ndo retorno para a escola. Nesse sentido, houve a criagdo da (SEAF) em 1970 “[...] sociedade tinha por
objetivo criar um espaco de debates sobre a volta da Filosofia aos curriculos e seu ensino, discutindo os
conteldos e as formas de ensina-los” (BELIERI; SFORNI 2013, p. 10). Para uma maior compreens&o acerca de
diversas manifestagdes para o retorno da Filosofia como disciplina da educacdo basica, indico precisamente a
leitura dos anexos: Ensino de Filosofia e memaria; Documentos, Cartas e Mogdes; de Balduino Horn.



nos curriculos do Ensino Médio. Segundo Nilson Santos (2002) poucas escolas de Sao Paulo
adotaram a Filosofia como disciplina optativa nos seus curriculos. E, quando isso ocorria ela
ficava a cargo de um professor da “casa”.

De acordo com Gallo (2009, p. 9), esse movimento que os diversos professores e
estudantes de Filosofia e sociologia realizaram em defesa de sua presenca na educacao bésica
se fez presente na construcao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), “[...]
apos a promulgacdo da Constituicdo de 1988, e 0 projeto aprovado na Camara previa Filosofia
e sociologia como disciplinas obrigatorias”. Todavia, a lei n. 9.394/96 em que os
conhecimentos de Filosofia e sociologia eram obrigatorios, ndo ficava claro seu carater

disciplinar, mas optativa.

O atual contexto do ensino da Filosofia no nivel médio decorreu de seu
reaparecimento na nova LDB, lei n. 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996. Todavia,
o texto que a reintroduziu € vago e paradoxal. O artigo 36 da secéo 1V, capitulo IV,
titulo V, que expbe sobre o curriculo do Ensino Médio, menciona apenas, em seu
pardgrafo 1°, inciso Ill: Os conteddos, as metodologias e as formas de avaliacéo
serdo organizadas de tal forma que no ao final do Ensino Médio o educando
demonstre (...) dominio dos conhecimentos de Filosofia e sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania (HORN, 2000, p. 28).

Salienta-se assim, que a Filosofia ficou a cargo da direcdo da escola, podendo ser
ofertada ou ndo; ficando no quadro de preenchimento, a saber, os 25% com disciplinas

optativas. Assim, conforme Horn,

Apb6s mais de quatro séculos de caminhada no interior das praticas educativas
formais, desde as “aulas régias”, os “cursos livres” ou sua configuragdo como
“matéria optativa”, até o “carater complementar”, a Filosofia ainda ndo obteve a
delimitacdo de seu locus. Os discursos legais que a enaltecem, mas ndo a alocam
pari passu aos conhecimentos obrigatorios, indica que, na pratica pedagodgica
brasileira, a Filosofia ainda ndo superou a condi¢cdo de um humanismo formalista,
retérico, fundado no gramaticismo e na erudicdo livresca (2000, p. 29).

Dentro desse contexto de retirada da Filosofia dos curriculos escolares e as
manifestacOes para seu retorno, faz com que seja necessario atentarmos para o fato de que a
partir dos anos 80, ocorre a (re) abertura politica no pais; ou seja, vivencia-se 0 processo de
redemocratizacdo. Sendo assim, um ensino de Filosofia critico se faz extremamente relevante
e necessario. Destarte, temos, portanto a preocupagdo com um ensino que Vvise propiciar em

homens e mulheres a capacidade intelectual critica; deste modo:

A formacdo escolar para a parcela da sociedade contraria ao capital parece estar
voltada a formagdo de um pensamento critico em que o individuo, a partir dele,



30

consiga refletir e analisar o mundo que o cerca, analisando as contradicbes do
regime ditatorial imposto pelo golpe militar de 1964 (BELIERI, SFORNI, 2013, p.
11).

Kohan (2010) enfatiza no texto “O ensino de Filosofia ¢ a questdo da emancipagdo” de
forma clara e objetiva o impacto de um ensino de Filosofia critico, ou melhor, de uma
educacdo critica no educando (a) - (individualidade) - e consequentemente na sociedade -

(coletividade):

[...] a educagdo é um caminho necessario, imprescindivel, para a emancipacéo
individual e social. Sem educacdo critica — 0 que, segundo vimos, no seu caso,
significa sem uma formacdo politica e cultural que crie as condi¢bes para um
exercicio autbnomo, livre e soberano da consciéncia — ndo ha emancipacao possivel.
Em certo sentido, a educagdo € também o espago de encontro do individuo com a
sociedade: uma educacdo que permita a emancipacdo individual, através da
formacao critica, é a condi¢do e o caminho mais so6lido para a emancipagdo social.
Sem educagdo critica ndo ha emancipacdo possivel, em qualquer sentido interessante
da palavra, nem dos individuos nem dos coletivos (KOHAN, 2010, p. 207).

Contudo, o atual contexto do ensino da Filosofia no nivel médio que decorre do seu
(re) aparecimento na LDB, a lei de n. 9.394/96 est& pautado pela influéncia das exigéncias de
um novo modelo de producdo capitalista que passa a se reestruturar, o chamado
neoliberalismo. Vivencia-se um novo modelo de organizacdo do trabalho, no entanto, a
exigéncia por um trabalhador qualificado fazia com que fosse necessario um ensino que
propiciasse uma formagdo qualitativa do trabalhador; de modo que tal formacgédo viesse a
“somar” no fluxo de producdo das mercadorias, ou seja, objetivando atender a demanda do
capital. Essa “visd0” passa a se fazer presente na constituigdo da LDB; a exigéncia de
principios do novo modelo de producdo capitalista, tanto em sentido de contetdo quanto na

formacéo do individuo passam a constituir a nova Leis de Diretrizes e Bases da Educagé&o.

A nova LDB, Lei n° 9394/96, foi aprovada em um contexto de intensa
reestruturacdo da economia brasileira pelo viés do neoliberalismo. E, dos dois
projetos apresentados um voltado para a escola publica e outro para os interesses da
iniciativa privada venceu o segundo, contemplando os anseios dos representantes
politicos do capital e da economia internacional (BELIERI, SFORNI, 2013, p. 13).

A crenca de que a educacdo contribuiria profundamente para o processo econémico
produtivo, ou seja, de que a escola prepararia profissionais para o mercado de trabalho,
sofrerd uma “inversao” sera, por conseguinte “[...] o individuo que pela sua constante
capacitagdo profissional que abrird a possibilidade para que ocupe um posto de trabalho”

(BELIERI, SFORNI, 2013, p.13). Conforme Saviani:



Nesse novo contexto ndo se trata mais da iniciativa do Estado e das instancias de
planejamento visando assegurar, nas escolas, a preparacdo da mdo de obra para
ocupar postos de trabalho definidos hum mercado que se expandia em direcdo ao
pleno emprego. Agora é o individuo que tera que exercer sua capacidade de escolha
visando adquirir os meios que Ihe permitam ser competitivo no mercado de trabalho.
E o que ele pode esperar das oportunidades escolares ja ndo é o acesso ao emprego,
mas apenas a conquista do status de empregabilidade. A educacdo passa a ser
entendida como um investimento em capital humano individual que habilita as
pessoas para a competicdo pelos empregos disponiveis. O acesso a diferentes graus
de escolaridade amplia as condicbes de empregabilidade do individuo o que,
entretanto, ndo lhe garante emprego, pelo simples fato de que, na forma atual do
desenvolvimento capitalista, ndo ha emprego para todos [...] (2005, p. 21).

Como ndo é objetivo deste trabalho deter-se de forma a aprofundar a influéncia,
emergéncia e predominancia da concepgdo pedagdgica produtivista que passa a se fazer
presente no interior da escola, a partir de 1969, ainda se acredita ser extremamente relevante
enfatizar o estudo em que Saviani (2005) vislumbra o fato de a “teoria do capital humano
passa por uma refuncionaliza¢ao”, ou seja, o discurso proferido pelo governo brasileiro era de

que:

[..] o Brasil era um pais defasado economicamente em relagdo as grandes poténcias
capitalistas como os Estados Unidos da Ameérica, Inglaterra, Alemanha e Franca, e
assim, justificava-se a necessidade de serem feitos alguns ajustes para que o pais
pudesse estar em consonancia com a ordem do mercado mundial (BELIERI,
SFORNI, 2013, p.13).

Nesse viés, a proposta do entdo presidente do Brasil, Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002), era de que “[...] acontecesse uma reestruturacdo da economia brasileira dentro
da nova ordem econdmica” (idem, ibidem, p. 14). Assim, fazia-Se necessaria a reestruturagdo
da economia mediante a essa nova ordem, ou seja, seria fundamental conceber um Estado sem
a luta de classes, onde o discurso sobre a desigualdade entre homens fosse eliminado. Ha
também a considerar a influéncia do documento produzido por Jacques Delors: Educagdo: um
tesouro a descobrir. Com a parceria entre as Organizagdes das Nacgdes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das Nagdes Unidas pela Infancia
(UNICEF), Programa das Nacgdes Unidas para ao Desenvolvimento (PUND) e o Banco

Mundial. De acordo com Belieri e Sforni (pp, 14-15), 0 objetivo desse documento era de que

Os pressupostos nele presentes subsidiaram as reformas educacionais nos paises
chamados pelas poténcias capitalistas, de “paises em desenvolvimento”, dentre eles,
0 Brasil. Foi publicado no Brasil por meio de uma parceria entre a Unesco e 0
Ministério da Educacdo (MEC). A reforma educacional proposta nesse documento,
visava a atender aos interesses do capital e deveria por em pratica uma educacédo
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fundada nos principios da qualificacdo para o trabalho e para exercicio da cidadania,
com o objetivo de levar o individuo a prezar por aspiragdes que fossem comuns a
todos. Isso ocorreria mediante uma educacdo escolar que deveria tornar possivel o
ato de incutir nos individuos a vontade de viver juntos, despertar em cada pessoa 0s
principios da solidariedade, do espirito de ajuda matua e da criatividade, na intencéo
de formar um individuo capaz de viver em um mundo complexo e dinamico,
tornando-o sensivel e flexivel as constantes mudancas ocorridas na sociedade
advindas das transformacfes que ocorressem no curso da economia mundial e,
consequentemente, no mundo do trabalho.

De acordo com o documento produzido por Delors (2001, p. 71) objetivava-se “[...]
formar para a inovacdo pessoas capazes de evoluir, de se adaptar a um mundo em rapida
mudanga e capazes de dominar essas transformagdes”. E possivel perceber que a educagio
estava estritamente relacionada conforme os defensores do capital a ‘“defasagem” da
econdmica brasileira. Os problemas de exclusdo no ensino brasileiro eram reflexos do mau
gerenciamento educacional, percebido pelo governo de Fernando Henrique Cardoso, que via
nos “altos indices de evasdo a repeténcia” a urgéncia de uma reestruturacdo no ensino, de
modo a possibilitar a insercdo de um individuo com eficiéncia no mercado de trabalho.
Assim, “A atual LDB foi criada para introduzir a educagdo brasileira na ldgica capitalista,
embasada nos pressupostos presentes no Relatério Jacques Delors, com vista a formacao de
um trabalhador que atenda as novas exigéncias do modo de producdo economico” (BELIERI,
SFORNI, 2013, p.15).

Desse modo, a partir de entdo, conforme Gallo (2012), “o Ministério da Educagao
durante a gestdo de Paulo Renato de Souza, claramente optou por seu ensino na forma de
‘temas transversais’ e ndo como disciplina”. O projeto do padre Roque Zimmermann, que
buscava alterar o texto da LDB, para definir a Filosofia e a sociologia como obrigatorias nos
curriculos do ensino médio, foi vetado pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso, que

prosseguiu o ensino de Filosofia com “temas transversais” (2012, p, 15).

Apesar da forte influéncia externa na elaboracdo da nova LDB, havia também
demandas internas que precisavam ser contempladas no jogo de forcas que se
instaura nesse momento, assim, oficializou-se a obrigatoriedade do ensino dos
conteddos de Filosofia e de Sociologia no Ensino Médio, atendendo em parte as
aspiracdes das mobilizagbes como o movimento dos operarios, bancérios,
professores e petroleiros, [...]. A importancia e a funcdo da Filosofia foram
apresentadas nessa Lei, de forma indireta no Artigo 35, pelo qual se afirma ser
necessario, na formagdo escolar, “o aprimoramento do educando, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico” (inciso III). Ja no Artigo 36, paragrafo 1°, inciso III, consta que o papel da
Filosofia na Educacdo Basica é abordada de forma mais direta ao ser feita a
referéncia ao “dominio dos conhecimentos de Filosofia e de sociologia” como
“necessarios ao exercicio da cidadania”. Para atender as reivindicagdes dos diversos
movimentos ocorridos no pais e as novas necessidades econdmicas, a atual LDB
tornou obrigatoria a Filosofia como contelddo curricular, mas seu contetdo e



objetivo sdo readequados a perspectiva de formacdo assumido pelos organismos
internacionais, vinculado-os ao ensino de valores morais com a funcdo de
desenvolver nos individuos os lacos de solidariedade, cooperagdo, respeito as
diferencas, tentando agregar os lacos que o capital desagrega (Belieri; Sforni, p.15-
16).

Contudo, a Filosofia e a sociologia depois de alguns anos de muita discusséo, debates
e movimentos, para suas legitimacdes como disciplinas essenciais na formacao do individuo,
tornaram-se obrigatdrias para o Ensino Médio. O ensino de Filosofia foi garantido por lei
apenas em 2008, pelo Presidente da Republica em exercicio — José de Alencar. Como afirma
Lidia M. Rodrigo (2009), a Filosofia retornou aos curriculos escolares trinta anos ap6s de ser
eliminada completamente dos bancos escolares.

Assim sendo, buscar-se-a com a proxima subunidade evidenciar todo o processo que
vem ocorrendo para garantir a legalidade institucional da Filosofia enquanto disciplina do
ensino médio. Destacam-se as leis, normas, diretrizes, parametros e as orientacdes que
sugerem o ensino de Filosofia. Contudo, ainda é importante problematizarmos como essa
legitimacdo estd ocorrendo na sala de aula, ou seja, no mundo do trabalho do professor.
Lembrando que de acordo com Horn (2013, p.38) a busca para legitimagdo da Filosofia
quanto uma disciplina a ocupar um espaco na grade curricular € de que ela devera contribuir
de modo a “[...] auxiliar a formacao da consciéncia critica, reflexdo, analise de métodos e
praticas sociais”. E preciso, portanto, questionar o que significa pensar a Filosofia como
componente fundamental para o desenvolvimento de um curriculo que propiciard um ensino

em que os seres humanos possam ter uma formacao emancipatdria, critica e reflexiva.

1.3 Ensino de Filosofia e Curriculo: os desafios a partir de sua

institucionalizacdo e reinsergao

Desde o parecer que oficializou a Filosofia e a Sociologia como disciplinas nos
curriculos da etapa final da educagdo basica, depois de uma longa e sinuosa luta que foi
conduzida por professores compromissados com a suas areas de formacdo, e agora com 0
apoio do Ministério da Educagdo, tornam-se imprescindiveis estudos — o que ja vem
ocorrendo — que venham somar e subsidiar pesquisadores, professores, alunos e simpatizantes
pelo ensino de Filosofia.

Lembrando que os professores de Filosofia no Brasil vivem uma situagdo bastante
desafiadora; na sua efetivacdo como disciplina obrigatéria na grade curricular dos muitos
cursos de nivel médio, profissional e académico, a Filosofia confronta-se com situacdes

problematicas que parecem intransponiveis, como, por exemplo, ensinar Filosofia, a partir de
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critérios gestados, pré-estabelecidos e planejados pelos sistemas institucionais. No entanto,
cabe lembrar que foi somente a partir das diversas mudancas que ocorreram no ambito da
sociedade, da cultura e no ambito educacional a partir dos anos de 1970 que segundo Rodrigo
(2007), a questdo em torno da institucionalizacdo e a elaboracdo por um curriculo e uma

didatica especifica se impuseram como um fator de extrema importancia. Pois,

[...] assistiu-se no Brasil, assim como em varios outros paises, a um processo de
massificacdo pelo qual o ensino médio passou a receber estratos sociais menos
privilegiados, que antes ndo tinham acesso a ele. O segmento social que entdo
chegava a escola secundaria era portador de grandes caréncias culturais e
deficiéncias educativas de varios tipos. A escola tradicional, concebida para atender
uma clientela social e culturalmente mais privilegiada, mostrou-se pedagogicamente
inadequada a nova situagdo (RODRIGO, 2007, p. 38).

A Filosofia se (re) insere, portanto, em uma nova realidade escolar em que a criagédo
de espacos para a reflexdo em relacdo ao seu ensino, com o intuito de constatar as deficiéncias
e a elaboracdo de novas alternativas para a sua “ensinabilidade” ¢ imprescindivel. Destarte, o
problema do ensino de Filosofia para todos, ndo é unicamente tedrico, mas, um problema
didatico e educativo que se impde em nosso tempo. Segundo Carrijo (2011, p.9) “tal
necessidade se justifica pelo fato de que se as condicBes da presenca da Filosofia ndo se
mostrarem satisfatorias, [...] haverd a possibilidade de seus objetivos, enquanto disciplina,
serem inviabilizados [...]”, propiciando uma aula em que a Filosofia tornar-se-4 in6cua e o
pensamento imovel. Por qué? Porque as instituicdes educativas assim como os professores de
Filosofia se deparam frente a questdo de ter que “[...] mediar a riqueza de uma tradi¢ao e de
uma pratica cultural para a massa dos jovens alunos” (PASQUALE apud Rodrigo2007, p.7).

Frente a essa realidade, o professor de Filosofia no Brasil, tende a enfrentar os desafios
e dificuldades que sdo inerentes a sua pratica, pois é preciso despertar nos jovens o gosto pela
reflexdo filoséfica e pelo pensamento inovador e critico. Desse modo, é fundamentalmente
importante que o professor de Filosofia esteja ciente de que depois de muitos anos ausentes
dos curriculos da educacao basica média brasileira, a Filosofia se insere em contexto onde o
docente devera levar em conta a fragilidade histérica do sistema intelectual e educacional
brasileiro.

A fragilidade histdrica do sistema educacional brasileiro é precisamente investigada
por Lidia Maria Rodrigo. Segundo Rodrigo (2007, p. 38) a Filosofia até os anos de 1960
estava estritamente restrita a uma escola elitizada, voltada para um ensino propedéutico e
humanistico. “Cumpria sua fungdo de contribuir para a formacdo de uma cultural geral

destinada aos jovens das camadas superiores e médias que se preparavam para ingressar na



universidade”. Contudo, apds a reforma de 1971, onde esse ensino deu lugar para uma nova
perspectiva caracterizada de profissionalizante o ensino no Brasil, passou por um processo de
“massificacao” simultaneamente, incorporando um novo perfil de aluno. Assim, as formas
tradicionais de ensino que anteriormente nos levavam a vislumbrar o seu funcionamento na
escola elitizada, agora, nessa nova conjuntura educacional, ndo mais funcionavam. Logo, “[...]
tornou-se necessario pensar novas formas de mediacéo entre a realidade cultural dos alunos e
o saber escolar” (RODRIGO, 2007, p. 39).

Diferentemente do que ocorreu nos paises europeus, onde “[...] os professores de
Filosofia organizaram-se em associagdes a fim de buscar coletivamente novas alternativas
para o ensino da Filosofia” (RODRIGO, 2007, p.39), visto que as metodologias anteriormente
adotadas na escola elitista, nessa nova configuracdo escolar ndo conseguiria responder as
mudancas dessa nova escola, aqui no Brasil, por exemplo, “[...] essa questao ndo recebeu a
mesma atengdo, ¢ talvez haja varias explicagdes para isso” (RODRIGO, 2007, p. 39).

Contudo, o que se quer evidenciar nesse momento € o fato de que:

O movimento pela volta da Filosofia havia conseguido, pela primeira vez, reunir
especialistas de varias partes do Brasil pra debater o sentido da Filosofia no segundo
grau e pensar uma nova identidade para esse ensino. Havia certo consenso quanto a
necessidade de superar os modelos tradicionais pautadas por um ensino
academicista, livresco, formalista, distanciado da realidade cultural e educacional,
mas as reflexdes voltaram-se muito mais para a critica aos conteidos tradicionais e
ao material didatico empregado, principalmente os manuais; a proposta de novos
métodos de ensino acabou ficando mais na dependéncia de iniciativas individuais e
isoladas (RODRIGO, 2007, p. 40).

Se em um primeiro momento da historia da Filosofia no Brasil, esta ficou restrita a
uma escola elitizada, ap6s as reformas de 1980, o que ocorre na escola € um processo de
massificacdo do ensino, ou seja, possibilita-se a insercdo de alunos dos mais diversos
segmentos sociais dentro e para a escola. Que exige tanto da instituicdo escolar, enquanto
estrutura fisica, quanto do professor, como “transmissor” do conhecimento, bem como a
construcdo de um novo espaco socioeducacional que consiga dar conta dos desafios didatico-
pedagdgicos que passam a se fazer presentes nesse “novo ensino médio”. Ou seja, “[...] o
grande desafio reside em saber como ensinar ou tornar acessivel um saber especializado para
esse publico mais vasto e menos qualificado” (RODRIGO, 2007, p. 11).

Segundo Rodrigo (2009, p. 16) “O projeto de difusdo do conhecimento filoséfico para
além da comunidade de iniciados nao significa, em nenhuma hipdtese, a intencdo de converter
em fildsofos todos os homens”. Contudo, nas palavras de Derrida ¢ importante que tomemos

“[...] como ponto de partida o principio ético do ‘direito a Filosofia para todos’” (apud
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RODRIO, 2007, p. 41). Ou seja, “[...] quanto maior ¢ a distancia entre o ponto de partida
cultural do aluno e as exigéncias inerentes ao saber filosofico, maior é a importancia dos
procedimentos didaticos, o que significa dizer a importancia do trabalho docente” (RODRIO,
2007, p.42). Compete, portanto, ao professor de Filosofia buscar estabelecer uma mediacao
pedagdgica de modo que o saber especializado possa ser “apropriado” por parte do aluno, sem
que esse saber possa ser simplificado. O que se instaura nesse novo momento do ensino
médio, é de que a escola e nesse caso em especifico, o professor de Filosofia, tende a
enfrentar uma tarefa um tanto ndo simples que € de ensinar Filosofia a esse novo perfil de
alunos, uma disciplina que ficou por muito tempo restrito a um grupo “seleto, de uma cultura
letrada e erudita”. “De fato, como saber especializado, a Filosofia tradicionalmente ficou
reservada a um nuamero restrito de iniciados que possuiam 0s requisitos necessarios para
compreendé-la e exercita-la” (RODRIGO, 2007, p. 12).

A situacdo da Filosofia, enquanto disciplina obrigatéria dos curriculos da etapa final
da educagdo basica, constitui hoje, um abismo enorme. Visto que ¢ um saber “especializado”
e sera “transmitido” a um publico leigo. Contudo, “Diante da nova realidade posta pela
massificacdo, o ensino filoséfico generalizado passou a ser visto por muitos como uma
exigéncia democratica” (RODRIGO, 2007, p. 10). E, nesse sentido, “Os desafios postos pelo
ensino de massa tornaram necessario ndo apenas romper com certas praticas pedagogicas
tradicionais, mas também aderir a uma nova concep¢ao de ensino” (RODRIGO, 2007, p. 21).
Uma concepcdo de ensino que propicie a todos sem distingdo, um saber que desperte e
desenvolva no homem uma profunda reflexdo consigo mesmo, com outro e com o mundo que
0 cerca e 0 envolve.

Assim toda a “nog¢do de autonomia que anteriormente o ensino centralizava e gozava”,
agora ndo consegue mais se manter, faz-se relevante aderir a uma nova “nogdo e concepgao

de ensino”:

O professor tradicional preocupava-se, sobretudo, com o0s conteldos a serem
transmitidos e com a competéncia para ministrar sua “aula magistral”, supondo que
a aprendizagem seria uma decorréncia natural. Quando os problemas de
aprendizagem comecaram a multiplicar-se, especialmente com a escola de massa, a
possibilidade de haver contradicdo entre a logica de ensino e a ldgica da
aprendizagem tornou-se flagrante. A pretensa autonomia da nogédo de ensino teve de
ser revista (RODRIGO, 2009, p. 21).

Assim, buscam-se alternativas para que a Filosofia enquanto um saber especializado
possa ser “ensinavel e aprendivel”. Desse modo, Silvio Gallo (2012) no prélogo do seu livro

“Metodologia para o Ensino de Filosofia: Uma didatica para o ensino médio” — uma coletanea



de artigos que visam caracterizar e contribuir com a préatica docente do professor de Filosofia
da educacgdo béasica — nos leva a nos questionar se realmente se transmite Filosofia, ou se
ensina, ou se aprende Filosofia na educagédo bésica. Pois, se a Filosofia € um exercicio de
soliddo, ¢ “ensinavel” e “aprendivel”? E possivel “aprender Filosofia ou aprender a
filosofar”? Essa postura evidenciada por Rodrigo (2004) a proposito da tese Kantiana sobre a
possibilidade de filosofar ou ndo, nos alerta para o fato de que os professores de Filosofia
devem ter em mente o “senso critico e/ou o cuidado” para ndo reassumir certas posturas
didatico/pedagogicas de décadas anteriores, visto que sdo insuficientes no contexto atual.
Visto que hoje, nos diversos discursos proferidos e nos documentos legitimadores **
aspira-se por uma educacdo que dé conta do processo formativo dos educandos levando-os a
amadurecer, a serem auténomos, livres e criticos. Para isso, é necessario um ensino que nédo
venha mais ser fragmentado, compartimentalizado, que reduza o aluno a uma simples carteira
silenciando-0 ou impedindo-o de expressar as suas ideias. E necessario um rompimento com o
paradigma tradicional que ndo consegue mais “dar conta” dos desafios que surgem dentro do
contexto escolar, pois o que se vivencia profundamente no mundo sdo transformacdes sociais,
politicas, econémicas e culturais em que se faz necessario um ensino que busque integrar 0s
mais variados conhecimentos; um ensino interdisciplinar. ? Contudo, de acordo com Rodrigo
(2007) — as exigéncias programéticas do ensino institucionalizado de Filosofia - geram a

incerteza em alguns professores no ensino médio, pois levam o docente a priorizar um

1 As OrientagBes Curriculares Nacionais descrevem logo na Introducéo dos conhecimentos de Filosofia que “A
Filosofia [...] é condicdo para que ela possa integrar projetos transversais e, nesse nivel de ensino, com as outras
disciplinas, contribuir para o pleno desenvolvimento do educando” (p.15). O que se percebe € de que a Filosofia
tem sido “invocada” como uma necessidade urgente para o processo de formagdo do ser humano. Assim, como o
préprio documento evidencia; a Filosofia “[...] vem passando por um processo de consolidagdo institucional,
correlata a expansdo de uma grande demanda indireta, representada pela presenga constante de preocupacdes
filosofica de variado teor. Chama a atencdo um leque de temas, desde reflexdes sobre técnicas e tecnologias até
inquiricdes metodologicas de carater mais geral concernentes a controvérsias nas pesquisas cientificas de ponta,
expressas tanto em publicagdes especializadas como na grande midia”. Mas, ndo apenas isso, “Também sdo
prementes as inquietagcGes de cunho ético, que sdo suscitadas por episodios politicos nos cendrios nacional e
internacional, além dos debates travados em torno dos critérios de utilizagdo das descobertas cientificas”. Assim,
a Filosofia é legitimada e convocada para contribuir para os problemas tanto de cunho social, politico,
econdmico, ético, bioético, ambiental, cultural, etc. Desse modo, 0 que se imp&e como problema é o que ensinar
para os alunos? De modo que consiga abarcar as necessidades urgentes de compreender essas problemaéticas que
se manifestam no campo das rela¢des humanas. Como deve ser o ensino de Filosofia? E possivel realmente
ensinar Filosofia? Ela ndo é um exercicio de soliddo?

12 Segundo Behrens e Oliari, no artigo A evolucdo dos paradigmas na educacdo: do pensamento cientifico
tradicional a complexidade, publicado pela revista Didlogo Educacional, vol. 7, n°® 22 em setembro de 2007, pela
Pontificia Universidade Catdlica do Parana; O Paradigma tradicional ou newtoniano-cartesiano supervalorizou e
acentuou a fragmentacdo do conhecimento e a racionalidade. Passou a atingir e a guiar as Ciéncias e,
consequentemente, a Educagdo; propiciando a divisdo do conhecimento em éareas, disciplinas e subdisciplinas.
InstituicBes Educacionais passaram a organizar os mais diversos cursos em departamentos, possibilitando uma
guantidade incrivel de especializagdes. A visao tradicional newtoniano-cartesiana atingiu também a escola, a
pratica pedagdgica e a relagdo professor-aluno. O professor passou a ser considerado pela sociedade como
detentor do saber e, 0 aluno o mero espectador, memorizador e reprodutor.
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curriculo escolar que dé énfase a determinados “conteudos” considerados “especificos”. Isso
leva poucos professores a promoverem uma atualizagdo bibliogréfica e temética frente a uma
imensa diversidade de correntes filosoficas.

No entanto, a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo) — lei n. 9.394/96 — e o0s
demais documentos produzidos pelo Ministério da Educacdo — como os Pardmetros
Curriculares Nacionais — enfatizam a necessidade da definigdo de competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas nas aulas de Filosofia. Ambos os documentos sdo dispositivos legais
que legitimam a presenca da Filosofia na educacdo basica; ressaltam a necessidade do
dominio do conhecimento critico da cultura ocidental e revelam a perspectiva instrumental da
Filosofia no ensino médio, de modo que ela devera “[...] oferecer 0s conhecimentos
filos6ficos necessarios ao exercicio da cidadania ‘(art. 36, § 1°, inciso III)*” (GALLO, 2012,
p. 20).

Percebe-se nesse sentido, que tais documentos legitimadores evidenciam a “fun¢ao”
instrumental da Filosofia nas instituicdes educacionais, ou seja, de que a sua caracteristica
disciplinar devera contribuir de modo significativo ara a construcdo de bons cidaddos. No
entanto, Gallo (2002) problematiza esse ensino de Filosofia que se faz presente nas escolas de
educacdo bésica, pois para este o ensino Filosofia é “produzido”dentro do contexto das
macros politicas educacionais que sdo legitimadas por documentos produzidos pelos érgdos
institucionais da “educacdo maior” **. S&0 no caso a LDB, os Parametros Curriculares
Nacionais, as Orientacdes Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais como
ja citados supra. No seu “ver” “A presenca da Filosofia na escola ndo ¢ um empreendimento
tranquilo” (GALLO, 2012, p. 26), pois, se uma instituicdo educacional ou uma “politica
educacional”, opta por incluir a Filosofia como disciplina no curriculo escolar, “[...] isso se
faz em nome de uma certa Filosofia e em nome de certas intencdes para com a Filosofia”. Ou
seja, “[...] a Filosofia, quando est4 na escola, ali estd para atender a determinados interesses,
para cumprir uma necessidade ideoldgica” (p. 26). Logo, o que Gallo (2002) percebe ¢ que
“Nao ¢ qualquer Filosofia, portanto, que a lei determina que esteja presente nas escolas do
ensino médio” (GALLO, 2012, p. 26).

Isso faz com que o ensino de Filosofia desenvolvido seja, uma “[...] Filosofia

deslocada da vida e do cotidiano. Ou é uma Filosofia voltada para a erudigdo ou entdo para “o

B3 Galo desenvolve o conceito de “Educagio Maior” a partir daquilo que ele denominou de deslocamento
conceitual a partir da relagdo que Franz Kafka problematizou como “literatura maior” e “literatura menor”. Para
ndo se deter acerca dessa tematica, devido ao espaco aqui destinado, indico a leitura que do artigo que esta
evidenciado nas referéncias do presente trabalho de concluséo de curso. A saber, O ENSINO DE FILOSOFIA
NO CONTEXTO DE UMA “EDUCACAO MENOR”.



exercicio da cidadania”, por exemplo” (p.26). Mais adiante ele desenvolvera suas criticas
acerca desses documentos legais, contudo, ndo nos atentaremos a esse ponto agora, mas, mais
especificamente no capitulo 3.

A presenca da Filosofia nos curriculos do Ensino Médio foi, portanto legitimada a
partir desses documentos legais, produzidos nas palavras de Gallo (2002) pela “educagéo
maior”. Partindo desse entendimento estamos diante de pressupostos que levam o professor
de Filosofia a claborar suas aulas a partir de critérios e especificidades “ditadas” por tais
Orgdos. Mas entdo, como elaborar um curriculo que consiga abarcar ambas as especificidades
de cada um desses documentos como a LDB, os Pardmetros Curriculares Nacionais e as
inevitaveis peculiaridades institucionais**? Quais seriam as melhores estratégias para
desenvolver as competéncias “para a cidadania” no decorrer do curso de Filosofia, a partir do
estabelecimento de um conteddo programatico e um curriculo minimo? Some-se a isso o fato
de a Filosofia, devido a sua propria natureza, diferente de outras disciplinas como a fisica, a
quimica ou a matematica, ser “multipla” - ndo existir uma Filosofia, mas Filosofias (BRASIL,
pp. 41-42).

Tais davidas deixam a disciplina a mercé de um professor que, muitas vezes, baseia-se
em gostos pessoais e afinidades, o que torna a situacdo ainda mais delicada. O que ndo quer
dizer que o docente ndo deva adotar uma posicao filosofica (advertindo que ndo ha como
ensinar Filosofia a partir de lugar nenhum), mas, que o minimo que se almeja é que a partir
dela se filosofe com os alunos, aspirando alcancar o saber. Pois,

[...] ndo existe “a” Filosofia, mas “as” Filosofias e, sobretudo, o filosofar; “A
Filosofia ndo é um longo rio tranquilo, em que cada um pode pescar sua verdade. E
um mar no qual mil ondas se defrontam, em que mil correntes se opdem, se
encontram, as vezes se misturam, se separam, voltam a se encontrar, opﬁem-se de

novo... cada um o navega como pode, e ¢ isso que chamamos de filosofar” [...]
(SAVATER 2001, p. 209 apud GALLO 2012, p. 39).

Por isso, a institucionaliza¢do da Filosofia requer uma percepgdo mais critica em torno
da implementacdo e delineacdo do seu ensino. Pois, segundo Gallo (2012) a
institucionalizacdo e a reinsercdo (ou insercdo, se levarmos em conta no entender de Gallo

gue a Filosofia nunca esteve literalmente presente) da Filosofia nos curriculos da etapa final

! Referencio o texto de Ronai Pires da Rocha: Ensino de Filosofia e sensibilidade a ocasido. In: NOVAES, José
Luis C; AZEVEDO, Marco Antonio Oliveira De (org). A Filosofia de seu ensino: desafios emergentes. Ed.
Sulina. Porto Alegre, 2010° Neste texto, Rocha (2010) trata de forma muito clara alguns dos problemas que séo
proferidos pela “grande maioria” dos professores de Filosofia da rede de educacdo béasica de ensino. Sao
problemas de caréater institucional que ao seu entender tornam-se obstaculos para o desenvolvimento da aula de
Filosofia.



40

da educacéo bésica ndo é um empreendimento para se chamar de tranquilo, como afirmado
anteriormente. Porquanto, diversas sdo as Filosofias e maltiplos os modos de filosofar. Assim,
sdo também variadas as formas de ensinar Filosofia e o filosofar. Destarte é essencialmente
importante que o professor de Filosofia, mediante a diversidade de correntes filoséficas
escolha uma “[...] perspectiva de Filosofia que permita um trabalho coerente em sala de aula”
(GALLO, 2012, p.38).

A ideia ndo € que o professor venha a cair em um dogmatismo ao se adotar
determinada perspectiva filosofica, mas que sempre chame a atencdo dos alunos para a
diversidade de Filosofias. As escolhas curriculares ndo devem ser feitas exclusivamente por
suas afinidades intelectuais ou por seu filésofo favorito, mas que toda a sua atividade escolar
possa ter sentido na formacao do grupo de alunos. Cabe salientar que, o papel do professor de
Filosofia no ensino médio brasileiro é estar disposto a discutir a elaboracdo do curriculo de
Filosofia e a sua contribuicdo com as demais disciplinas, na constru¢do do conhecimento do
educando, e para tanto, ele precisa estar preparado.

Cabe nesse sentido ressaltar que a Filosofia ou especificamente o professor de
Filosofia chega a uma escola que ja estd em pleno funcionamento. Nesse momento, segundo
Rocha (2008) é de extrema importancia analisar como a Filosofia esta se apresentando. O que
ela tem a oferecer? Como ela vai funcionar? Ela saira dos lugares comuns para além do
discurso de formagdo da consciéncia critica e cidadd, tdo exigido nos Parametros
Curriculares?

H& muito a se percorrer para que se consiga caracterizar como devera ser uma aula de
Filosofia nos curriculos do Ensino Meédio. Mas é importante deixar clara uma concepcéo de
curriculo, pois o objetivo deve ser o de se possibilitar uma atividade curricular que contribua e
integre a Filosofia de modo inteligente com as demais disciplinas. E preciso entdo articular a
partir da especificidade da disciplina — a Filosofia — e partir dai para as relacdes que ela possui
com as demais areas do conhecimento e, de como essas relacdes se concretizam no cotidiano
dos alunos em sala de aula.

Por isso, o professor de Filosofia do ensino médio devera estar disposto a discutir e a
(re) ver os contetdos programaticos e o curriculo constantemente. Pois, o curriculo escolar
ndo é estatico, imdvel e ou inalteravel, pois, conforme Rocha (2010) o curriculo escolar néo é
um presépio, onde cada professor “pendura” seu presente de acordo com seu gosto OU
condi¢des financeiras. “O curriculo ¢ um conjunto de atividades intencionais que visam a

formagao humana, aberto a inspecdo e revisao” (ROCHA, 2010, p. 49). Ou seja,



O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmisséo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo esta implicado em relagGes de poder, o curriculo
transmite visdes sociais particulares e interessadas. O curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares (SILVA; MOREIRA, 1955, p. 8 apud DANELON
2010, p. 197).

O curriculo exige, portanto, um planejamento curricular, para que fiqguem claras as
condi¢cdes que serdo necessarias e suficientes para que o aluno consiga apropriar-se das
habilidades e atividades importantes. O curriculo ndo é apenas um documento, mas sim, uma
atividade que devera ser construida, desenvolvida e posta em pratica em conjunto com todos
os professores. Deve possibilitar uma integracdo entre todos os docentes, pois as disciplinas
possuem conexdes importantes. Entdo como vamos pensar o curriculo de Filosofia no ensino
médio? Primeiro é preciso frisar que o curriculo ndo € uma lista de conteidos organizados de
forma logica que facilitara a transmissdo das informagdes durante o ano letivo. Ja que isso s6
revela a selecdo de atividades por parte do professor, apenas por seu gosto e afinidades
pessoais, ndo havendo qualquer planejamento.

E segundo, - e 0 mais importante — é que o professor precisa ter uma atitude filoséfica
interdisciplinar ante o curriculo. Pois a escola devera enxergar-se como uma equipe, um
conjunto, um grupo em formacdo, de forma a partilhar as informacbes que possam ser
relevantes no processo de construcdo do conhecimento. Uma utopia, sim, uma utopia. Mas,
“[...] é a utopia que nos impulsiona a caminhar, a descobrir e a construir. O que precisamos
descobrir € se isso nos ¢ permitido” (FISCHMANN, apud GRAMA 2013, p.25). Segundo
Rocha (2010), por exemplo, o professor de literatura fica a par de tudo o que acontece na aula
do professor de lingua portuguesa; o de histéria nas aulas de geografia e assim vice-versa. A
Filosofia, assim, seria como um fio condutor, pois ira dialogar e contextualizar sem perder a
sua especificidade como as demais areas do conhecimento e o com o cotidiano do aluno,
nessa teia que € o curriculo.

Ressaltamos, portanto, que a organizagdo do saber filosofico em sala de aula apresenta
alguns problemas que iniciam com a sua insercdo e institucionalizagdo como disciplina
obrigatéria do curriculo escolar do Ensino Médio e, perpassam pela organizacdo e
estruturacdo do saber filosofico. Tais questdes geram certas duvidas, problemas e levanta
questdes polémicas na maioria das vezes dentro das institui¢cdes de ensino. “Isto ocorre tanto
no que se refere a composicdo das ementas, escolha de conteddos, quanto na escolha das
metodologias supostamente indicadas no sentido de se tratar [...] a tarefa que ¢ “ensinar

Filosofia™ (HORN, 2009, p. 55).
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De acordo com Horn (2009) essas discussdes que perpassam o ensino de Filosofia se
ddo no ambito da especificidade de seu ensino pela via da histéria da Filosofia dentro do
contexto do curriculo. Assim, emergem questionamentos como, por exemplo, “Em que
medida e sob gquais fundamentos o ensino da Histdria da Filosofia pode ser encarado como o
ensino da propria Filosofia?” E, vai mais longe “[...] ¢ possivel falar de um ensino [...] que
porventura ndo leve em conta a questdo da prdpria historia dessa disciplina, ignorando-se
assim todo pensamento filoséfico classico expresso pela tradigao?” (p. 55).

N&o convém nos atermos a esses questionamentos no momento, pois, tem-se como
intuito discutir de modo mais detalhado nas proximas se¢@es. O que convém aqui frisar é que
tais questdes colocadas por Horn (2009, p. 56), nos leva a afirmar que “Sem uma clara
definicdo de quais conteidos compdem o corpo teodrico da disciplina e com que objetivos e
pressupostos metodoldgico pretende-se foca-los, dificilmente consegue-se atingir um
resultado minimamente satisfatorio do ponto de vista da aprendizagem do aluno”. Assim,
convém enfatizar que se faz extremamente necessario para que consigamos desenvolver o
raciocinio acerca desta problematizacdo; conceituarmos nos proximos capitulos o curriculo e
sua relagdo com a interdisciplinaridade. Para assim, conseguirmos “propor” o que seria um
curriculo de Filosofia que ndo se atentasse apenas para o “gosto” ou a “formagdo” pessoal do
professor de Filosofia. Mas, que esse curriculo consiga em certo sentido enfatizar uma
estrutura interdisciplinar que se afirme na pratica.

Dessa forma, objetiva-se, com o préximo capitulo, investigar primeiramente o
conceito de curriculo. Em um segundo momento, buscar-se-a compreender as relacdes entre a
interdisciplinaridade e o curriculo, nesse sentido, para fins de esclarecimento, buscar-se-a
apresentar 0 que compreendemos como interdisciplinaridade buscando apoio tedrico em
autores como Pombo, Paviani, Frigotto, Fazenda, Gallo e Rocha. O terceiro momento tem
como intuito evidenciar a relagdo entre a interdisciplinaridade e a Filosofia. E por fim, a
ultima subsecdo tem por objetivo chegar a uma proposta de como seria um curriculo de

Filosofia desejavel do ponto de vista da interdisciplinaridade.



2 CURRICULO E INTERDISCIPLINARIDADE: PERSPECTIVAS ATUAIS PARA O
ENSINO DA FILOSOFIA

2.1 Algumas considerac6es sobre curriculo

A palavra Curriculo nos é muito familiar. Contudo, se faz necessario refletir com
cuidado sobre o sentido e “origem” do conceito Curriculo. Isso porque, conforme destaca
Sacristan (2008, p.13) “O curriculo ¢ um conceito de uso relativamente recente entre nds, se
considerarmos a significacdo que tem em outros contextos culturais e pedagdgicos nos quais

conta com uma maior tradi¢ao”. Neste viés, Nery (2009, p. 1) afirma que:

A resposta pode variar muito e até ser antagdnica, dependendo da visdo de mundo
que se tem. Muitos consideram curriculo apenas a grade curricular, ou seja, a divisao
em disciplinas e os contetidos trabalhados por elas.

Todavia, conforme afirma Rocha (2008, p. 80), “Se Flaubert escrevesse no seu
dicionario das ideias feitas um verbete sobre o que € curriculo, a primeira frase poderia ser
essa: ndo é uma lista de contetidos a serem ensinados”. Porém, ainda de acordo com Rocha
(2008), por mais “cientes” que estejamos acerca dessa caracterizacdo do curriculo para além
de uma “simples lista” de conteudos, tal expressdo se desfaz na medida em que na praxis do
ambiente escolar a teoria a despreza. Isso se torna mais claro quando um professor
universitario escolhe um determinado manual para desenvolver todas as suas aulas com base
nele. “Essa pode ser uma das origens do significado da expressdo ‘curriculo’ como o
‘contetido de um assunto’ de uma éarea de estudos” (ROCHA, 2008, p. 81) *°.

Entretanto, se nos parece facil afirmar que o curriculo ndo pode ser uma simples lista
de conteudos, torna-se extremamente dificil dizer no que um curriculo consistiria. Dito de
outra maneira, “cada definicdo dada traz uma histéria que a prepara em conjunto de
pressuposicoes e implicagdes. [...] Tais conceitos configuram uma rede de significados cuja
analise ¢ muito exigente” (ROCHA, 2008, p.82). Entdo, a pergunta que se sobressai é: como
estamos pensando a “concepg¢ao” do curriculo? Estamos pensando o curriculo escolar como

um presépio como ja citado anteriormente, onde cada professor deixa o “seu presente”? Ou

5 A ideia de curriculo pensado como uma lista de contetidos a serem transmitidos pode ser caracterizada como
concepgao de ensino “logocéntrica [...] na medida em que gira em torno da logica dos contetidos” (ROCHA,
2008, p.81). Apesar de essa ldgica ser criticada, ela ¢ amplamente praticada e, o que faz essa pratica persistir, por
exemplo, no ver de Rocha (2008) é o fato de que ndo ha qualquer planejamento que se oponha a decisdo de uma
lista de topicos, escolhidos pelo gosto do professor.
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estamos pensando para além do senso comum, ou seja, 0 curriculo como um processo
vivenciado na e para a escola?

E imperioso nesse sentido, para melhor nos situarmos acerca da tematica do Curriculo
e suas interfaces para o desenvolvimento de uma proposta interdisciplinar de Filosofia,
compreendermos a situacdo e as tendéncias atuais do campo curricular. A nossa reflexéo,
entdo, buscara demarcar inicialmente alguns conceitos tedricos no campo do curriculo,
trazendo para o centro dos nossos debates alguns autores que estudam a temaética e as suas
contribuicdes acerca do tema.

A origem etimoldgica da palavra curriculo segundo Gomes e Vieira (2009) e Sacristan
(2008) provém do vocéabulo currere; uma expressdo latina que “[...] significa pista ou
circuito” (GOMES E VIEIRA, 2009, p.3224). A aplicacdo dessa definicdo ou significado na
educacdo passou a denotar uma sequencia articulada de estudos, percurso a ser seguido, dai o
fato de muitas vezes o concebermos simplesmente como relacdo em sequencia de contelidos
ou assuntos, programa a ser trabalhado. Nessa mesma analise acerca da origem etimoldgica da
palavra curriculo — currere —, Varela (2013), enfatiza que ela explicita duas ideias principais,
“sequencia ordenada” e “totalidade de estudos” que manifesta um conceito de curriculo em

projetos, que incorpora programas, planos e intengdes. Ou seja,

[...] pode se fazer uma primeira aproximacdo ao conceito de curriculo, em cuja
definicho devem estar, necessariamente, presentes tanto a perspectiva de
planificacdo sistémica e ordenada dos objetivos, conteldos ou competéncias de
aprendizagem, ou seja, a intencionalidade educativa (o curriculo prescrito), como a
de implementacdo dos planos de aprendizagem, com a respectiva afericdo dos
resultados (o curriculo implementado, experienciado e avaliado) (VARELA, 2013,
p. 12).

Todavia, Gomes e Vieira (2009) apresentam a partir da semantica inglesa da palavra
curriculum — curriculo — como uma caracterizagdo muito mais ampla do que apenas um
objeto de caracteristica especifica da esfera educativa. Ja Sacristan (2000) ao analisar o
curriculo a partir do vocabulario anglo-saxdo - que designa curriculo como um percurso
educacional - também menciona que o debate sobre o que ensinar centrou-se na tradicdo
anglo-saxao e o curriculo, nesse momento, foi entendido considerando os fins e conteidos do
ensino, ampliando-se seu conceito posteriormente. Salienta também a existéncia, na historia
do pensamento cientifico curricular, de uma corrente dominante que dividiu os temas
(contetdos do ensino) sobre o curriculo da instrucdo, ou seja, (agdo para desenvolver os

temas, por meio de atividades praticas).



Hamilton (1999), historicizando, as origens do termo curriculo menciona que “[...]
existe a possibilidade de que o termo educacional “curriculum” tenha se originado, ndo em
Genebra, mas no discurso latino de suas congregacdes derivadas, do final do século XVI”
(apud GOMES E VIEIRA 2009, p. 3225). Tendo como portador da ideia de curriculum (se
ndo pelo menos o termo) o escocés Andrew Melville; professor na Academia de Genebra
entre 0os anos de 1569 a 1574. Assim, a partir das leituras é possivel conjecturar que
universalmente a palavra curriculum nao tem o mesmo significado, “[...] na lingua inglesa o
termo syllabuses (programas escolares) tem a mesma conotacdo que no vocabulario francés se
aplica ao termo ’curriculo’” (GOMES E VIEIRA, 2009, p.3225). Ora, “No vocabulario
francés se prefere utilizar as expressoes ‘Planos de estudos’ ou de ‘Programa de estudos’ para
o termo curriculum” (FORQUIN, 1993, p. 22 apud GOMES E VIEIRA, 2009, p. 3226).
Destarte, o proprio autor ainda enfatiza que historicamente as origens do curriculum sdo
escassas. Entretanto, atribui ao Oxford English Dictionary, o mérito de ser a fonte
bibliografica mais antiga em que localizou o termo “curriculum”, nos registros de 1633 da
Universidade de Glasgow.

As origens da palavra curriculo, portanto, historicamente sdo parcas. “Embora, ao
longo dos tempos e em diferentes lugares, os professores tivessem lidado sempre com o
curriculo, mesmo antes de esta palavra passar a ser utilizada, no dambito educacional [...]”
(VARELA, 2013, p. 12). Nesse sentido, como um conceito que vem sendo alterado através
dos tempos, torna-se indispensavel buscarmos um pouco dessa historicizacao, pois este ndo se
reduz simplesmente a dimensdo educativa da instituicdo escolar, por isso é essencial ao nosso
ver levar em conta a intencionalidade de cada contexto no qual ele se manifestava e se
manifesta. Pois, a ideia de curriculo foi evoluindo e/ou modificando conforme os padrbes
vigentes na sociedade, por exemplo, nos anos 60, com o predominio da abordagem
“tecnologica” da educacdo, e nas acepgdes mais recentes, podemos observar que o curriculo
congrega uma dimensdo mais dindmica ao pensarmos em sua realizacéo, seu exercicio, sendo
transferida a ideia/percepc¢éo de apenas projeto para a ideia de projeto e seu desenvolvimento
pratico.

As teorias curriculares podem ser analisadas sob dois prismas: “[...] as concepgdes
tradicionais ou conservadoras ¢ a concepg¢ao critica” (MIRANDA, 2009, p. 1799). Sendo que
atualmente esta Ultima concepcao adotou alguns estudos que admitem uma concepgdo pos-
critica. Tanto a vertente tradicional e conservadora, como a critica, assim, como a pds-critica
originaram-se nos Estados Unidos ou na Inglaterra; influenciaram e influenciam ainda de

modo significativo este campo aqui no Brasil. Vale salientar que ndo é o objetivo desse
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trabalho tecer maiores consideracdes sobre a histéria do curriculo, pois ja encontramos
autores como Silva e Moreira (2009), e outros que com muita competéncia ja fazem este
percurso. Explicitamos apenas estas questBes para percebemos o quanto a concepgdo
tradicional de curriculo manifesta-se ainda por meio das suas relacdes.

Frisa-se desse modo que ao buscarmos acepcdes sobre o que é curriculo, adentramos
em um campo amplo e complexo. Uma vez que, compreendé-lo é estar ciente de que sdo
diferentes expressdes que manifestam visdes € perspectivas sobre a educagdo. “[...] bem como
acerca dos processos de formalizacdo e realizacdo das opcoes de politica educativa, a que sdo
inerentes valores, crengas e atitudes diferenciadas, contraditérias ou mesmo antagénicas [...]”
(VARELA, 2013, p. 17). Dito de outra maneira, esse processo, pela propria natureza do
desenvolvimento curricular ndo pode ser negligenciado, pois € caracterizado tanto pelo
processo interpessoal (de varios autores) quanto pelo processo politico (tomada de decisdes).

O curriculo, portanto, é visto enquanto uma dimensédo politica de educacédo e, assim
ndo esta imune as relagcdes e processos dindmicos que ocorrem entre a sociedade e a escola.
Muito menos consegue abstrair-se dos interesses individuais, de grupos, classes ou posicdes
politicas e ideologicas. Interesses que “minam” os mais variados setores da sociedade e da
vida em coletividade, assim como o “microcosmo” social, o terreno da escola.

Para frisarmos esse pensamento, vejamos o0 que nos descreve Gomes e Vieira (2009, p.
3224).

O curriculo vem sendo conceituado de diversas formas, entendido em diferentes
aspectos, enguanto nexo entre a sociedade e a escola, o sujeito e a cultura, o0 ensino e
a aprendizagem. Apresenta-se como um projeto escolar, um plano educativo
formalizado, a cultura objetivada, sob um determinado formato, com conteddos
previamente definidos, mas também reflete praticas, experiéncias cotidianas,
ideologias, crengas, valores; uma linguagem simbdlica.

Assim, é possivel ver que diversas sdo as concepgdes que estdo atreladas a palavra
curriculo, que, certamente, pode se supor que advém de como a educacdo é concebida
historicamente e das influentes visdes tedricas que se fazem presentes em seu entendimento.
Destarte, tais concepcOes apenas refletem de modo distinto 0s compromissos e as posi¢oes
teoricas acerca da tematica. Verifica-se, pois, que a conceituacdo de curriculo esta direcionada
para diferentes aspectos: sejam aos resultados escolares observaveis e pretendidos, a praxis,
ao aluno e suas experiéncias, 0 que é expresso e visivel e 0 que esta na linguagem e é
invisivel, ou seja, “[...] nexo ou veiculo de comunicacdo entre professor-aluno, escola-
sociedade, representacao cultural, dentre outros” (GOMES E VIEIRA, 2009, p. 3231). O



curriculo nos da assim uma visdo de cultura apresentada na escola, um projeto ou processo
historicamente construido no tempo e lugar historicos, logo, pela sociedade, e se construido é
culturalmente elaborado; expressa ideologias, ideias, a0 mesmo tempo em que é manifestacao
pratica.

A partir de tais consideracBes historicas e sociologicas, acerca do conceito de
Curriculo, passamos a indagar: como conceber, a palavra curriculo na sala de aula, ou melhor,
no processo de ensino “formalizado”? Nesse sentido, € necessario focalizar o curriculo,
enguanto um campo do — e para — 0 conhecimento pedagdgico. Porquanto, é neste campo que
se destacam as experiéncias escolares em torno do conhecimento e, é claro, levando sempre
em consideracdo a especificidade da escola que intervém e contribui para a construcdo das
identidades dos estudantes.

Conforme afirma Sacristan (2008, p. 201) “O valor de qualquer curriculo, de toda
proposta de mudanca para a pratica educativa, se comprova na realidade na qual se realiza, na
forma como se concretiza em situagdes reais”. Logo, o curriculo escolar fard sentido para
professores e alunos na medida e que se expressa na praxis, ele esta para além de um simples
“papel” com as descri¢des de contetido. Porquanto, para além de uma defini¢do de curriculo
acreditamos que ha uma implicacdo profunda para que consigamos compreender a amplitude
da tematica curriculo e a sua “efetividade” para além da lista de conteudos, ou curriculo por
objetivos. E nesse viés que Miranda (2009, p.1800) enfatiza que devemos repensar o
curriculo: “Repensar o curriculo e a sua expressividade em uma sociedade das aprendizagens
significa, acima de tudo, repensar alguns pressupostos que norteiam a sociedade da
informacdo, do conhecimento e das aprendizagens”, e vai mais longe, “Nesse contexto,
imp0&e-se romper com a concepcdo do curriculo isolado, descontextualizado, fragmentado que
n&do propicia a construcdo e a compressdo de nexos que permitam a sua estruturagdo com base
na realidade”.

Para tanto, acredita-se que das posicdes e definicdes acerca do curriculo a que mais
nos parece viavel para a construcdo de um curriculo de Filosofia que possibilite um ensino de
Filosofia potencializador, e que esteja em “consondncia” com os documentos legitimadores é
a defini¢do de curriculo como curriculo integrado/interdisciplinar. Esse curriculo possibilita
uma intervencdo educativa mais aberta, dialogica, que propicia no nosso entender, o exercicio
do “protagonismo”, tanto no ato de aprender como no ato de ensinar; uma maior abertura do
canal de comunicacdo entre os atores sociais que constroem o cendrio curricular; maior

possibilidade de trabalho, anlise e interpretacdo dos contetdos culturais.
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Salienta-se, portanto, que ao adotar uma proposta de curriculo
integrado/interdisciplinar faz-se necessario, estar ciente de que as atividades curriculares,
assim como, as demais disciplinas, precisam estar integradas de forma inteligente com as
demais. E preciso também estar atento que independente do “esfor¢o” que se realiza em
conjunto para a construcdo dessa proposta curricular, € fundamental estar atento para as
disputas e relagOes de poder que permeiam a escola. Logo, qualquer proposta de ensino de
filosofa deve explicitar essas formas de relacdo e integracéo, contudo, como nos alerta Rocha
(2008, p. 19) “[...] essas relagdes e propostas de trabalho devem estar alicercadas em uma
visdo de ensino de Filosofia realmente existente, pois é nesse meio que qualquer sugestao de
trabalho sera concebida e executada”. Por conseguinte, a proxima subse¢ao busca estabelecer

os vinculos entre interdisciplinaridade e curriculo.
2.2 Interdisciplinaridade e Curriculo

A presente subsecgéo, visa analisar as contradigdes, os limites, as possibilidades e as
condigdes que marcam a complexa relacdo entre curriculo e interdisciplinaridade. Para tanto,
sera fundamental tentarmos caracterizar, no primeiro momento, 0 conceito de
interdisciplinaridade, para que assim possamos estabelecer os limites e possibilidades que
marcam a constituicdo daquilo que as pedagogias contemporaneas denominam de curriculos
interdisciplinares. E, assim, avancarmos para uma possivel relacdo entre curriculo
interdisciplinar de Filosofia.

Para inicio da discussdo com o objetivo de contribuir para a superacdo da
equivocidade que envolve o conceito de interdisciplinaridade, comegamos por uma proposta
de estabilizacdo do sentido da palavra. Primeiro, ha uma complicagdo acrescida que provém
do fato de ndo haver apenas uma, mas quatro palavras para designar qualquer coisa de que nos
propusemos a falar: pluridisciplinaridade, multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade. O que significa que, temos quatro contextos, quatro palavras, e uma
utilizacdo abusiva, extremamente ampla, de uma dessas palavras (interdisciplinaridade). De
acordo com Pombo (2008):

A resisténcia a todas as ambiguidades e a todos os diferentes contextos em que é
utilizada obriga-nos a reconhecer que ela - a dita palavra - deve ter alguma
pregnancia, que o que por ela se procura pensar é algo que porventura merece ser
pensado. E o fato de a mantermos, o fato de ela se ndo deixar substituir por nenhuma
outra das suas concorrentes, ¢ um indicador dessa sua especial pertinéncia (p.12).



E possivel afirmar que a interdisciplinaridade tem sido convocada de acordo com
Pombo (2004) para impor-se como um “password universal”. Ela entrou no vocabulario da
investigacdo cientifica, nos projetos em pares, nos coléquios, Nos congressos, no contexto
empresarial — utilizada para legitimar os casos de gestdo e decisdo de empresas, producées
técnica e tecnoldgica -, na educacdo béasica e nas Universidades onde cada vez mais sdo
realizadas experiéncias “ditas” interdisciplinares. Nao ¢ para tanto que as discussdes sobre a
interdisciplinaridade no ensino tem sido algo que ao longo de décadas vem sendo discutido e
estd explicitada em diversos documentos como os Parametros Curriculares Nacionais; nas
Diretrizes Curriculares Nacionais; no Pacto Nacional para o Ensino Médio; na constitui¢do de
cursos, bem como na construcdo de conhecimento nas instituicdes de ensino superior. Cesco;
Moreira e Lima (2014, p. 57), por exemplo, nos esclarecem que a “A area interdisciplinar de
pos-graduacao é, segundo a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -
CAPES, a area do conhecimento que mais cresce no Brasil”.

Pode-se até mesmo dizer que a interdisciplinaridade tem sido utilizada de forma

abusiva. Ora,

[...] o que muitas vezes acontece é que a palavra estd 14, mas percebemos que a
experiéncia em causa é insuficiente, que, muitas vezes, se resume a um ato, legitimo
por certo, mas de pura animacdo cultural. No entanto, qual o curso que hoje nédo
comporta elementos curriculares interdisciplinares? Qual a reforma que hoje se nédo
reclama da interdisciplinaridade? (POMBO, 2008, p. 11).

Atualmente hd um conjunto de préaticas de investigacdo e ensino, que se orientam
mediante o esfor¢o de convergir os diferentes saberes e especialistas, buscando legitimar-se

mediante um discurso vago acerca da interdisciplinaridade, pois:

[...] nem as pessoas que a praticam, nem as que a teorizam, nem aquelas que a
procuram definir, sabem o que ela é. A interdisciplinaridade é uma palavra gasta,
tantas vezes banalizada, vazia de sentido. Um conceito a deriva, uma palavra a
procura de uma teoria. Por isso, falar sobre interdisciplinaridade é hoje uma tarefa
ingrata e dificil — quase impossivel (POMBO, 2004, p. 13).

Entretanto, apesar dos usos abusivos da palavra interdisciplinaridade, acredita-se que
algo de fundamental tal palavra ou conceito tem a nos dizer sobre a condigdo atual do
conhecimento, bem como as formas possiveis de seu ensino. Ou seja, embora existam

diversas distin¢Oes sobre a terminologia o principio € 0 mesmo:
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A interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre o0s
especialistas e pelo grau de integracdo real das disciplinas no interior de um mesmo
projeto de pesquisa. [...] Embora a palavra ‘interdisciplinaridade’ seja um
neologismo, ndo se trata de um campo recente de indagaces (FAZENDA, 201, p.
51).

Passando do nivel das palavras como ja& exposto acima, ao nivel das ideias,
verificamos que a interdisciplinaridade € um conceito que invocamos sempre gue Nnos
confrontamos com os limites do nosso territdrio de conhecimento; sempre que nos deparamos
com uma nova disciplina cujo lugar ndo esta ainda tracado no “grande mapa dos saberes”. Na
verdade, o problema que a palavra interdisciplinaridade, nos leva a pensar, tem a ver com um

fendmeno caracteristico da nossa ciéncia contemporanea. A saber,

Uma clivagem, uma passagem, um deslocamento no modelo analitico de uma
ciéncia que se construiu desde os seus come¢os como a procura de divisdo de cada
dificuldade no seu conjunto de elementos infimos, isto é, que partiu do principio de
que existe um conjunto finito de elementos constituintes e que s6 a analise de cada
um desses elementos permite depois reconstituir o todo. Ora, é este modelo
analitico, modelo que deu inegaveis frutos que ndo podem deixar de ser
reconhecidos, que se estaria a revelar hoje insuficiente. E, se isto assim é, entdo,
caber-nos-ia a nos, [...] dar conta de uma mudanga muito profunda, de uma
clivagem, de um deslocamento no modo de o homem fazer ciéncia. Mudanca que
viria ao de cima, que se daria a ver, em torno das questdes da interdisciplinaridade
para as quais ndo temos ainda estabilidade sequer de palavras, mas que j& estdo ali,
em cima da mesa, como questBes que importa pensar (POMBO, 2008, pp. 15-16).

Nesse sentido, a tentativa de esclarecimento da noc¢édo de interdisciplinaridade nos leva
a pensar algo que merece porventura ser considerado, o fendbmeno decisivo da ciéncia
contemporanea. Compreender como se da o processo das divisbes, classificacdes,
sistematizacOes, bem como ocorre os modos de produzir e transmitir 0 conhecimento que
consequentemente o fendmeno da ciéncia contemporanea gerou, torna-se 0 primeiro passo
para entender a interdisciplinaridade para além de um complexo conceito ou praxis. Pois, € a
partir desse movimento, de produzir ciéncia que ao longo desses dois ultimos séculos, 0s
avancos cientificos foram marcados pelo didlogo entre as mais variadas ciéncias, bem como
aquelas que ndo ostentam “‘status” cientifico 1

O problema, portanto, segundo Pombo (2008) tem muitos aspectos, mas, entre tantos,
a interdisciplinaridade visa atacar de frente o fendmeno da especializacéo, situacdo explosiva
gue, como se sabe, atingiu na segunda metade do século XX, dimens@es alarmantes. Sabemos
que a especializacdo do conhecimento cientifico € uma tendéncia que nada tem de acidental.

16 para a ciéncia néo é preciso mais justificar-se como cientifica como nos séculos XVIII e XX, pois esse ideal
de cientificidade ndo consegue explicitar os acontecimentos atuais, sem antes de tudo dialogar com as outras
areas.



Ao contrério, é condi¢do de possibilidade do proprio progresso do conhecimento, expressdo
das exigéncias analiticas que caracterizam o programa de desenvolvimento da ciéncia que nos
vem dos Gregos e que foi reforcado no século XVII com Descartes e Galileu'’. Para 14 das
diferencas que os distinguem, “[...] eles comungam de uma mesma perspectiva metddica:
dividir o objeto de estudo para estudar finamente os seus elementos constituintes e, depois,
recompor o todo a partir dai” (POMBO, 2008, p. 16). Dito de outra maneira,

Por exemplo, a ideia de atomo constitui uma espécie de sintoma eloquente deste
programa. O atomo, como a prépria palavra grega diz, é sem partes, sem tomos, é
um a tomos, alguma coisa que ja ndo é divisivel. Ou seja, com ele, chegamos ao fim,
ao ponto limite. A partir de entdo, podemos recompor porque encontramos o ponto
altimo da andlise. S6 que a ciéncia posterior verificou que assim ndo era. Aquilo que
se pensava simples, sem partes, atbmico, veio a revelar-se como um universo abissal
de multiplicidades, de complexidades ilimitadas. Quanto mais fina é a analise, maior
é a complexidade. Afinal, ndo tinhamos chegado a nenhum ponto atémico, a
nenhum ponto Gltimo de analise a partir do qual fosse possivel recomecar o trabalho
da reconstrugdo sintética.

Segundo Pombo (2008), quer isto dizer que o programa analitico esta em crise? N&o,
isto quer dizer que ele surge hoje como insuficiente. Este programa - temos que o reconhecer -
deu ao homem muitas e magnificas coisas, praticamente tudo o que temos hoje como ciéncia,
tudo o que enquadra a nossa vida e constitui a base da nossa compreensdo do mundo. S6 que -

temos também que estar abertos a reconhecé-lo - hd muita coisa que a prépria ciéncia

" A capacidade do pensamento através do uso da razdo fez René Descartes ambicionar conhecer o homem e a
sua natureza, no entanto, continuar no conhecimento anteriormente formulado ndo encontraria respostas.
Desenvolveu assim, um sistema filosofico que se preocupava com a seguranga do conhecimento e também da
relacdo corpo e alma. Desse modo, [...] Descartes procura estabelecer um caminho préprio e muito particular,
retirando toda confianca que dera as opinides que até entdo acolhera para poder adotar outras melhores ou até as
mesmas, desde que forjadas pelo crivo da razdo. O propdsito de Descartes era reformar os seus proprios
pensamentos e edifica-los sobre uma base construida por ele mesmo. Neste caso, consciente de que ndo bastava
livrar-se das velhas opinifes preconcebidas, mas criar, sobre as ruinas destas, um conhecimento verdadeiro,
inicia uma cautelosa e prudente investida na procura do verdadeiro método para a construgdo de um
conhecimento solido e seguro (GERMANO, 2011, pp. 78-79). Para chegar ao conhecimento seguro, “sem
falhas”, Descartes propde 0s seguintes passos em seu método: O primeiro consistia em nunca aceitar como
verdadeira nenhuma coisa que eu ndo conhecesse evidentemente como tal, isto €, em evitar, com todo o cuidado
a precipitacéo e a prevencéo, sé incluindo nos meus juizos o que se apresentasse de modo t&o claro e distinto ao
meu espirito, que eu ndo tivesse ocasido alguma para dele duvidar. O segundo, em dividir cada uma das
dificuldades que devesse examinar em tantas partes quanto possivel e necessario para resolvé-las. O terceiro, em
conduzir por ordem os meus pensamentos, iniciando pelos objetos mais simples e mais faceis de conhecer, para
chegar, aos poucos, gradativamente, ao conhecimento dos mais compostos, e supondo também, naturalmente,
uma ordem de precedéncia de uns em relacdo aos outros. E o quarto, em fazer, para cada caso, enumeracdes tdo
completas e revisdes tdo gerais, que eu tivesse a certeza de ndo ter omitido nada (Descartes, p. 33-35). O
desvelamento dos passos ou preceitos € de suma importancia para a compreensdo do método cartesiano, visto
que “[...] Descartes propde quatro atos de nosso entendimento por meio dos quais podemos conhecer as coisas
sem temor de erro e sem tomar o falso por verdadeiro” (GERMANO, 2011, p. 80).
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produziu e que ja ndo cabe neste programa'®. Entramos assim em novo momento da relacéo
do homem com o conhecimento. O modelo analitico cartesiano, que emergiu na modernidade
que tem a equacao de que o todo é a soma das partes, ndo mais se sustenta por si s6. A
situacdo que esse modelo propiciou para que o conhecimento crescesse € inegavel, porem, a
forma como tal proposta marcou a ciéncia, a escola e o curriculo nos leva questionar a sua
real relevancia em nossa atualidade, visto que acarretou de forma acentuada a formacéo das
mais variadas disciplinas que minam os curriculos escolares que estdo cada vez mais
fragmentadas e distantes do todo. Serd que realmente esse modelo consegue dar conta das
transformag0es que vivenciamos na “contemporaneidade”?

Frente a esse novo cenario, € imprescindivel redefinir e estabelecer novos critérios na
elaboracdo das disciplinas e curriculos. Apenas sistematizar o conhecimento em disciplinas,
ndo dara conta da amplitude que o conhecimento tem tomado, pois o desenvolvimento da

ciéncia tem gerado a multiplicidade de disciplinas, bem como de curriculos académicos *°.

¥ Com o método cartesiano “instaura-se” um novo modelo de organizagdo, sistematizacdo e transmissiao de
conhecimento. O modelo cartesiano influenciard de modo profundo a ciéncia e consequentemente a educacéo e
sera imagem do conhecimento especializado. A metafora arborescente passa a preponderar para a compreensao
do processo histérico do conhecimento e que culminara como sendo uma das imagens mais atacadas pelos
autores da interdisciplinaridade. Essa metafora da arvore tem suas raizes na metafisica, seu tronco era seguro e se
elevava acima, dividindo-se em ramos e galhos - as disciplinas — que se mantém fieis a seu tronco fundamental,
em uma estrutura de hierarquia. “Por isso, se fala em ciéncias mées, disciplinas fundamentais, de subdisciplinas,
especialidades, programas de investigagao” (POMBO, 2004, p, 23). Contudo, essa ideia da arvore com suas
ramificacdes e, acentuadas especializacBes, é hoje insustentavel. Quer isto dizer que o programa analitico esta
em crise? Nao, isto quer dizer que ele surge hoje como insuficiente e para tanto nos leva adotar a metafora da
rede, pois suas raizes foram “amputadas”. A ciéncia como uma arvore, ainda ¢é parte da configuragdo de nosso
sistema educacional, o modelo arborescente, contudo, estamos progressivamente a nos afastar, pois: Agora,
provavelmente, vamos entrar numa espécie de delirio, que é o delirio de deixarmos de ter um tronco a que nos
agarrar, de aceitarmos viver de forma imponderavel, sem referencias estaveis, levados por uma estrutura
constantemente reformulavel. Aceitarmos viajar, divagar, ou escorregar, ou perdermo-nos, ou misturarmo-nos,
ou fragmentarmo-nos. Aceitar que a nossa condi¢do passa por qualquer coisa que deixou de ter um centro, que
deixou de ter um ponto fixo. Aceitar relagdes ndo hierarquicas, maltiplas, deslizantes, irregulares. [...] Na arvore,
0 sentido era dado pelo tronco e pelas raizes. O fragmento tinha todo o seu significado. Na rede, temos de
procurar o sentido do fragmento. No contexto da rede, a interdisciplinaridade néo reenvia a nenhuma unidade
ideal, mas é sempre — e necessariamente — um acontecimento de dmbito local. [...] Temos de perceber que
estamos num mundo de anulacdo e de mistura de fronteiras (POMBO, 2004, p.23). Os custos gerados por esse
modelo arborescente serd profundo no campo das ciéncias, pois, influenciard a institucionalizacdo e sua
patentiacdo. Para maiores esclarecimentos indico a leitura de Pombo, Interdisciplinaridade: Ambicdes e Limites,
publicado pela editora Relogio D’ Agua.

9 Diante destas iniimeras incertezas que norteiam esse tema ao longo das discussées abordadas que se pode
perceber que, muitas vezes essa palavra de muito significado, aparece empobrecidamente vaga e imprecisa,
fabulando-se de um sentido que parece que ainda esta para ser descoberto ou inventado. Para contemplar essa
descri¢do, Pombo (1993, p.96) abordou muito bem uma breve “defini¢do indefinida” do que seria o
entendimento dessa palavra, onde para ela: “a interdisciplinaridade aparece, assim, ao professor como sendo uma
mera palavra, significante flutuante e ambigua que ninguém sabe definir, mas a que todos parecem aspirar”.
Pode-se perceber que, ninguém de fato sabe precisamente o que é a interdisciplinaridade, fator que designa os
expressivos e inimeros autores e pensadores do assunto que caminham entre utopia e realidade, fazendo com
gue ndo aja uma so fronteira entre 0 que € e 0 que parega Ser.



Logo, torna-se mais inteligivel o que Paviani (2008) enfatiza sobre a interdisciplinaridade ser
um fendmeno pedagdgico e cientifico. E nesse viés que, hoje, uma das questdes que vem
suscitando amplo debate no campo do curriculo, refere-se a problematica da
articulacdo/desarticulacdo entre as diferentes areas, disciplinas e atividades que comportam 0s

contetdos de conhecimento cientifico e escolar. Thiesen (2013, p. 594) destaca que:

Uma observacdo mais atenta a literatura que trata da atual politica curricular no
mundo ocidental releva que o problema da (des) integragdo ou da disciplinaridade
no curriculo tem sido combatido objetivamente com a formulagdo e disseminacéao de
propostas ou diretrizes que trazem em seus textos denominagdes focadas na pretensa
perspectiva da integracéo e/ou interdisciplinaridade do curriculo.

Para tanto, o autor realca que “Ora elas aparecem com o rétulo de curriculo integrado,
ora com o nome de curriculo interdisciplinar, [...], com curriculo por projetos e ainda com o
titulo de curriculo globalizado” (THIESEN, 2013, p. 594). Tais propostas e diretrizes
curriculares “[...] em vez de explicitar os principios, a natureza e o significado do
conhecimento no plano de sua producdo historica e de sua distribuicdo desigual para uma
sociedade desigual”, de acordo com Thiesen “tratam de prescrever aos sistemas e aos
educadores 0 que e como estes devem proceder para se garantir um curriculo verdadeiramente
integrador ou interdisciplinar” (THIESEN 2013, p. 594). Tais propostas curriculares
interdisciplinares apenas reforcam a nosso ver a instrumentalidade desse procedimento
curricular interdisciplinar, pois se limitam apenas ao plano de procedimento pedagogico,
desconsiderando 0s processos histéricos que permeiam a constru¢do de um curriculo escolar.
Mesmo que consideremos todos os esforcos dos gestores e educadores em torno das tentativas

de integragéo interdisciplinar curricular:

[...] esse movimento s6 pode ser reconhecido pelos sujeitos na materialidade
histdrica da producéo da vida, pelo trabalho como préaxis e no ambito da producéao
da ciéncia como tentativa de organizacao racional da vida pela via do conhecimento
(THIESEN, 2013, p. 595).

Em outras palavras: sabe-se que, na sociedade atual, onde tudo é transitorio e
circunstancial a necessidade da interdisciplinaridade ja ndo depende Unica e exclusivamente
da decisédo individual do sujeito, para tanto, concordamos com Jantsch e Bianchetti (2011) de
que a interdisciplinaridade é tida como uma imposi¢cdao do momento em que se vive, onde se
pode enfatizar também que, a instituigdo “escola” nunca foi o principal carro-chefe da
historia, mas cabe a ela o papel de representar o contexto social e politico de toda a sociedade.
Ou seja, "O interdisciplinar esta se estabelecendo, hoje, ndo porque os homens decidiriam,
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mas sim pela pressdo, pelas necessidades colocadas pela materialidade do momento histérico"
(JANTSCH, BIANCHETTI 1995, p. 198).

E justamente nesse sentido que, a real urgéncia de se fazer um trabalho interdisciplinar
nao ¢ obrigacao de uma ou de outra ciéncia, pois “o mundo ¢ interdisciplinar, o meio que nos
cerca é interdisciplinar, o0 micro e o macro sdo interdisciplinares” (POMBO, LEVY,
GUIMARAES, 1993), sendo assim, o conhecimento ndo tem como ser produzido de forma
neutra, pois as relacbes da sociedade ndo sdo neutras. Portanto, a questdo da
interdisciplinaridade se aplica como aspiracdo central e consequentemente como problema
fundante tanto no plano material historico e cultural como na propria Filosofia do sujeito,
onde muitas vezes, o “ato de privilegiar a acdo do individuo sobre o objeto” (JANTSCH,
BIANCHETTI, 1995) é em contrapartida uma constante busca de anulacdo e construcdo de
mecanismos que possam servir de principios articuladores entre 0 que se teoriza e 0 que se
aplica no decorrer do processo educativo.

E nesse viés, que nos propusemos adotar uma postura que visa defender que o
curriculo pode sim ser um movimento em favor da interdisciplinaridade, mas ndo a prépria
interdisciplinaridade 2°. O que afinal queremos dizer com isto? O que tem acontecido é que a
defesa em torno da grande maioria das propostas interdisciplinares é de que o curriculo é a
interdisciplinaridade “em si”. E, para que possa ocorrer um dialogo interdisciplinar na escola
se faz necessario uma “atitude” por parte do professor frente ao curriculo escolar, ou seja,
segundo Thiese (2013), isso faz com que tudo dependa da postura do professor ante questdes
de organizacdo dos processos pedagodgicos, das matrizes curriculares, de “organizagdo”
coletiva, de ferramentas tecnologicas que possibilitem e facilitem a articulacdo e o dialogo
entre os profissionais e deles com o mundo.

Além disso, o posicionamento em favor da interdisciplinaridade, citado acima, pode
ser visualizado nas obras de Japiassu e Ivani Fazenda. Indicamos estes dois autores, pois 0S

consideramos como “marcos” nos estudos interdisciplinares no Brasil e que defendem antes

20 para tanto, frisamos que o curriculo ndo é ciéncia, mas uma forma concreta e objetiva de selegdo, organizacéo
e socializagdo de conhecimentos. Nesse sentido, “[...] a interdisciplinaridade fica limitada, podendo ocorrer téo
somente na perspectiva instrumental” (p. 595). A perspectiva instrumental da interdisciplinaridade no ambito do
curriculo constitui-se fundamentalmente de formas de organizacdo do trabalho pedagdgico nas instituicoes
educacionais. Dito de outra maneira, tanto o curriculo escolar, como as politicas curriculares, quanto as praticas
curriculares sdo compostas por arranjos que sustentam o carater de reproducdo e recontextualizacdo dos saberes
e ndo a sua produgdo. O que nos leva a “supor” que as institui¢des educativas tem sim buscado alternativas que
visam ‘“amenizar’ e “minimizar” as fronteiras que se estabeleceram ou que ‘“elas mesmas” instauraram
historicamente no sentido de tentar definir o enquadramento de disciplinas, bem como visando atender as
finalidades de regulagdo que legitimou a constituicdo da escola moderna capitalista. “Contudo, ndo conseguem
garantir curriculos interdisciplinares, dado que a interdisciplinaridade, como principio que se funda na totalidade
da experiéncia humana, ndo se ajusta as formas fragmentarias de organizagdo dos processos escolares”
(THIESEN, 2013, p. 596).



de tudo uma “atitude interdisciplinar” por parte do professor. Para tanto — 0S professores —,
sdo fundamentais para a construcdo de uma integralizacdo curricular. Se quisermos avancar
para um curriculo interdisciplinar, temos que comecar a pensar interdisciplinarmente, isto €,
ver o0 todo, ndo pela simples somatdria das partes que o compdem, mas pela percepcéo de que
tudo sempre esta em tudo, tudo repercute em tudo, permitindo que o pensamento ocorra com
base no dialogo entre as diversas areas do saber. “E este estabelecimento de relagdes que nos
possibilitard analisar, entender e explicar os acontecimentos, fatos e fenémenos passados e
presentes, para que possamos projetar, prever e simular o futuro” (DE ANDRADE, 1995).

Desse modo, salienta-se que a concepcao de interdisciplinaridade mais proxima da
“realidade” de nosso trabalho ¢ uma interdisciplinaridade critica. Ou seja, a preocupacio nao
estd em reunificar um conhecimento cientifico fragmentado, mas, sim, integrar o
conhecimento escolar e, através deste, "aumentar as possibilidades” para a integracdo pessoal
e social através da organizacdo do curriculo em torno de problemas e de questdes
significantes. Frisa-se, desse modo, que a concepgdo que mais se atrela a proposta desse
trabalho € uma interdisciplinaridade critica.

Apbs as descricdes realizadas em torno da relacdo entre interdisciplinaridade e
curriculo, cabe por fim, na préxima secdo, tentar estabelecer as relacdes entre a Filosofia e a
Interdisciplinaridade e, no préximo capitulo tentar propor o que seria um curriculo de

Filosofia desejavel do ponto de vista da interdisciplinaridade.

2.3 Filosofia e Interdisciplinaridade

Esta subsecdo parte do pressuposto de que A Filosofia ocupa uma funcgéo
interdisciplinar primordial. Segundo Paviani (2008), ela nos possibilita o esclarecimento dos
pressupostos epistemoldgicos das ciéncias, bem como o exame ético dos resultados e das
consequéncias da pesquisa. Por isso, nos afirma que, “as bases racionais e operacionais de
teorias e de métodos cientificos tém algo de filosofico” (p. 89). A Filosofia esta, portanto,
estritamente ligada as condicdes e possibilidades do conhecimento teorico e pratico. Nesses
termos, a Filosofia pode ser caracterizada ndo apenas como inter ou transdisciplinar. Mas,
sim, hipo ou até mesmo intradisciplinar.

A Filosofia possibilita a “promogdo” do dialogo interdisciplinar, incentivando e

estabelecendo as condicdes do dialogo ético e epistemoldgico relacional entre as ciéncias e/ou
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disciplinas®, ou seja, por mais distintas e distantes que se encontrem as disciplinas, elas
partem de um mesmo fundamento I6gico comum. Logo, sejam 0s processos dialéticos,
analiticos ou hermenéuticos que se efetivam como “modalidades” dos atos de conhecer e de
conceber a realidade, os seus discursos partem de um mesmo ponto I6gico comum.

Podemos entender assim que a Filosofia tem uma vocacdo historica, pois, pode pensar
0 “ente” em sua totalidade, como também a de criticar a fragmentacdo do saber. E, por isso,
que a multiplicidade de saberes e as orientacGes cientificas que tem se acentuado levam a uma

crise de compreensao da realidade.

Husserl, na Krisis, demonstra que a crise das ciéncias atuais consiste no
esquecimento do humano, da intersubjetividade, do mundo da vida. Habermas, na
Teoria do Agir Comunicativo, mostra positivamente que a Filosofia pode pensar as
questbes de verdade, da racionalidade, em estreita relacio com a pesquisa
experimental (p. 90).

A Filosofia e a Ciéncia, em certo sentido, vivem conjuntamente as mudancas
conceituais, assim, a inseparabilidade epistemoldgica desses dominios é algo natural. Outro
exemplo que expressa de forma clara a funcdo interdisciplinar da Filosofia, é o préprio
esclarecimento do conceito de interdisciplinaridade. Pois, ndo cabe a fisica, a quimica ou até
mesmo a sociologia, descrever e justificar as praticas interdisciplinares. “Essa tarefa envolve
uma acdo metacientifica” (PAVIANI, 2008, p. 90), ou seja, filosofica. Pois, apesar de haver
relacBes complexas de ordem politica-administrativa, sociolégicas, linguisticas, etc., antes de
tudo, “[...] elas tem sua base no solo da logica, da ontologia, da gnosologia, da ética e da
estética” (idem, ibidem).

Quando analisamos a Filosofia sob o ponto de vista histérico, compreendemos que
esta, d& origem as ciéncias, e esta ultima consequentemente as tecnologias. Atualmente, sob o
ponto de vista sistematico ou da “tecnociéncia” a relagdo, Filosofia, ciéncia e tecnologia, é
determinada mutuamente, ou seja, a ciéncia prop6e desafios a Filosofia; a tecnologia torna-se
indispensavel no processo de investigagdo cientifica; e a Filosofia passa a questionar as

condicdes de cientificidade onde os resultados sdo obtidos. Portanto, o0 que ocorre € um giro

21 56 para fins de esclarecimento. Aqui estamos utilizando ciéncia e disciplina como sindnimos. Contudo, esses
termos possuem defini¢bes diferentes, como, por exemplo, ciéncia. Entende-se por ciéncia um tipo de saber,
“qualificado como cientifico, em vista de seus processos metodolégicos, e definido por alguns como ‘crenca
verdadeira justificada’, pois a ciéncia lida com proposi¢des justificadas. As ciéncias sdo, entre outras possiveis
de ser designada, a Matematica, a Fisica, a Quimica, a Biologia, a Geografia, a Historia, a Economia, a
Antropologia, a Sociologia, a Psicologia, a Linguistica e, para alguns, até a Filosofia, embora possa ser, segundo
alguns, distinta da ciéncia empirica”. Ja& as “disciplinas podem ser definidas como sistematizagdes ou
organizacbes de conhecimentos, com finalidades didatica e pedagogica, proveniente das ciéncias e, em
circunstancias especiais, de outros tipos de saberes” (PAVIANI, 2008, p.26).



sisttmico autoprodutivo em que cada modalidade de conhecimento desempenha a sua fungéo.
Desse modo, as relacdes que se estabelecem entre a Filosofia, ciéncia e tecnologia deixam de
ser lineares, e consequentemente, adquirem outro aspecto, a de circularidade e complexidade.
Em outras palavras, o0 que podemos inferir nessa perspectiva é que a “func¢do” interdisciplinar
da Filosofia (ganha) vislumbra novas investigacdes frente aos avancos da biogenética, por
exemplo, que sucinta, conjuntamente, duvidas crescentes que se projetam sobre o futuro da
natureza humana. N&o é para tanto, que a biologia, a antropologia, a psicanalise e tantas
outras ciéncias ‘“acabam” por “invadir” o terreno dos sistemas filosoficos tradicionais,
propiciando uma revisdo da Filosofia para com os conceitos metafisicos de Deus, do homem e
do universo.

A Filosofia grega reunia numa Unica perspectiva a totalidade do saber, tendo nos
sistemas tedricos de Platdo e Aristoteles uma moldura da totalidade desses conhecimentos; é
importante destacar que sera no seio desses mesmos sistemas que ocorrera as distingdes e
separacOes entre ciéncia e Filosofia. Destarte, na Idade Moderna, com Descartes e Bacon, por
exemplo, ocorrerd entre a Filosofia e a ciéncia moderna uma cisdo. Em outras palavras, “A
visdo cosmoldgica da episteme grega é substituida pelo modelo antropolégico moderno que
origina os movimentos do empirismo, do racionalismo, do iluminismo e do idealismo” (idem,
ibidem). O método cientifico passa desse modo a vigorar como problema central. A
modernidade busca superar a tradigdo em busca de algo “novo”. O humanismo ganha forga na
literatura, por meio das ideias de individuo, de progresso, de experiéncia, de poder politico, de
pacto social, de contrato social, etc.; ocorre a inauguracdo da ciéncia moderna que tem como
precursores, Copérnico, Galileu, Newton, Leibniz. Por fim, “O novo empreendimento da
ciéncia experimental, lado a lado com a descoberta do Cogito, imp&e novas relacGes entre a
Filosofia e a ciéncia, apesar de a ideia de um saber unitario pendurar por alguns séculos”
(PAVIANI, 2008, p. 91). Por isso, a Filosofia continua sendo vista como sistema que abarca
0 saber em sua totalidade, o que podemos vislumbrar nas teorias de Leibniz, Kant e Hegel.

O acelerado desenvolvimento das ciéncias e a multiplicacdo das disciplinas ja na
contemporaneidade coincidiram com as tentativas de superacdo da metafisica, ou seja,
buscava-se “[...] a eliminag@o da pretensdo de explicar toda a realidade e a realidade em sua
totalidade. A razao unica da lugar a multiplas manifestagdes de racionalidades™ (p. 92). Dito
de outra maneira, a unidade da razdo da lugar a uma multiplicidade de vozes que aponta para
a complexidade da vida atual. Assim, Nietzsche, Marx, Freud entre outros, tornaram-se
figuras preeminentes que propiciaram uma ruptura no cerne do pensamento da tradi¢do. De

modo que influenciaram diversas escolas e movimentos, como, por exemplo, o
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Neopositivismo, a Filosofia Analitica, a Escola de Viena, a Escola de Frankfurt, o
Existencialismo, a Filosofia da Cultura, o Pragmatismo Americano etc. O que passa a se
vivenciar é uma problematica em torno do discurso entre a Filosofia frente a ciéncia e a vida

contemporanea. Dessa forma,

As rupturas da explicagdo filosofica associam-se as novas condigdes da Filosofia
universitaria, o exercicio da profissdo de professor de Filosofia, como qualquer outra
profissdo, embora a Filosofia, também apareca como um modo de vida em casos
esporadicos. Em outras circunstancias, a Filosofia sendo um tipo de interrogacéo
que esta presente na génese e na constituicdo do conhecimento tedrico, expulsa dos
curriculos escolares, tende a despontar em todas as ocasifes e que se exige rigor e
profundidade de argumentacdo, nas mais diversas areas do conhecimento. Esse
pensamento camuflado aparece com outro nome: teoria disso ou daquilo. Toda vez
que se busca coeréncia ou que se quer legitimar e justificar os conhecimentos ou
simplesmente criticar os paradigmas cientificos, a Filosofia renasce (p.92).

Atualmente, vivencia-se um tempo em que se tornou dificil distinguir o que seja a
Filosofia. Hoje, ndo cessa de misturar-se com a literatura, a poesia, com a arte, a religido, com
as teorias cientificas. Como nos “tempos” de Platdo, ¢ dificil distinguir o filosofo do sofista e
do politico. Uma grande “pretensdo nossa” € claro, mas se a0 mesmo tempo em que a
reduzem a sessdes de terapias, autoajuda e “limpezas de linguagem”, ainda ha em nosso meio
e em constante producdo, diversos filésofos que se ocupam dos mais variados temas e
questdes como do ser, da natureza, da ideia de Deus, do livre arbitrio, dos direitos dos
animais, da eutanasia, do homem. Logo, “[...] num panorama de feliz conturbac&o intelectual
e cientifica, a Filosofia abre caminhos para as investiga¢des cientificas ou percorre 0s mesmos
caminhos que foram desbravados pela ciéncia”. Ou seja, de um modo ou de outra a presenca
da Filosofia, seja direta ou indiretamente, “[...] é uma exigéncia das condi¢des de
possibilidade do proprio conhecimento”. E, por isso que “[...] pode-se afirmar quem antes de
qualquer estudo psicologico ou psicanalitico, a Filosofia tentou explicar as relagdes entre a
consciéncia e 0 mundo”. E, mais “Antes das explicacGes fisicas e bioldgicas, ela especulou
sobre a origem da vida e do universo” (PAVIANI, 2008, pp. 92-93).

N&o queremos eleger a Filosofia como a “rainha-mae” das ciéncias, € muito menos
atribuir a funcéo de toda a fundamentacéo tedrica do conhecimento, e torna-la “arbitro” dos
resultados cientificos, pois, se em um determinado momento tais tarefas foram atribuidas a
Filosofia — mesmo que tenham contribuido para determinar a producdo cientifica — hoje,
objetivamente foram superadas. E preciso termos em “mente” de que a atividade filosofica
assumiu outro papel nesse momento. Se em Kant, por exemplo, a Filosofia recebeu um novo

modo de fundamentacdo, ou seja, a fundamentacdo transcendental de teorias do



conhecimento, levando a Filosofia a ser concebida como juiz supremo da cultural perante o
seu todo, para Habermas citado por Paviani (2008) ao examinar as posi¢Oes filosoficas de
Hegel, Marx, Wittgenstein, Heidegger, Rorty, Popper, entre outros, compreendeu que a
Filosofia ndo tem mais a funcéo de indicar o lugar das ciéncias. Mas, a tarefa de guardar um
lugar para as ciéncias. Contudo, a funcéo de vigia e intérprete atribuida & Filosofia, ndo vale
para todas as ciéncias.

O que extraimos desse novo momento da Filosofia e a sua relagéo interdisciplinar com
as Ciéncias é de que, nessa perspectiva, a Filosofia pode cooperar com a ciéncia na elaboracéo
de sua racionalidade, entretanto, desde que ndo tenha certas pretensdes fundamentalistas, ou

seja:

Pode cooperar com as ciéncias empiricas estabelecendo conexfes entre a
epistemologia, a teoria dos atos da fala, as teorias da argumentacdo informais e
naturais, as éticas cognitivas, a psicologia do desenvolvimento da consciéncia moral,
as teorias da ago e outros aspectos. E evidente que esse leque de exemplos pode ser
estendido, desde que a Filosofia ndo abandone as pretensdes de totalidade pratica e
tedrica, sob pena de deixar de ser Filosofia (p. 94).

A Ciéncia hoje elabora suas esferas de racionalidade sem a intervencdo direta da
Filosofia. Nao apenas as ciéncias, mas a literatura, a poesia, a psicanalise, bem como outras
formas de oralidade podem manifestar elementos filoséficos, sem, contudo, ter a ajuda
explicita de uma reflexdo filosofica. Ou seja, o aprofundamento da investigacdo cientifica
pode acabar introduzindo questdes de cunho filoséfico, sem recorrer especificamente ao
filosofo. Dito de outra maneira, “[...] ha uma Filosofia na propria investigacdo tedrica da
ciéncia” (PAVIANI, 2008, p. 94).

Assim, a Filosofia, ao abandonar aquela “funcédo de juiz”, desenvolve um trabalho de
justificacdo e de fundacédo no interior da prépria ciéncia, e passa a assumir em sua orientacao
para a totalidade o papel de intérprete voltado para 0 mundo da vida. Nao é para tanto que, a
Filosofia hermenéutica e a Filosofia pragmatica ganham notoriedade e autoridade epistémica
dentro de uma comunidade em que ha cooperacdo e dialogo entre uns com outros.
Principalmente no que concerne aos desafios impostos pelo avanco da biogenética que
possibilitaram manipular os organismos vivos e naturais, levando a Filosofia e a ciéncia a
repensarem seus objetivos e métodos. Essa posicdo € muito bem observada, de acordo com
Paviani (2008) por Habermas. Este passa analisar os desafios e consequéncias impostas por
essa genética liberal que faz “tudo” depender dos “genes” e ndo ¢ algo da vontade e

inteligéncia individual do ser humano. Ou seja, o0 desejo & biologicamente dominado. O
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homem perde o controle de si mesmo, a autonomia, 0 ético torna-se genético, o préprio
entendimento universal da moral € substituido pelo controle genético. Isso traz consequéncias
relativamente aos conteldos metafisicos e religiosos que foram tradicionalmente consagrados.
A propria ideia de educacédo torna-se menos importante que as intervencdes da biogenética. A
formacdo individual moral do individuo passa a depender das mudangas que ocorrem no
cédigo genético. A identidade sexual e psiquica que € considerada espontdnea pode ser
atingida pela manipulagao cientifica. “Diante da possibilidade de modificarem-se as
‘disposicdes naturais’ do humano, questiona-se a auto-compreensdo do homem, e qual o
significado de conceitos como os de dignidade, de autonomia, de liberdade” (PAVIANI,
2008, p. 95).

Tais questBes, portanto, colocam em confronto a ciéncia e a Filosofia. Ndo obstante,
consequentemente, exigem-se mudancas nas concepc¢des e argumentacdes dessas disciplinas.
Novos métodos, novos objetivos, fazem parte do estado de alerta que a ciéncia e a Filosofia
passaram a se encontrar. No entanto, nem todos os filésofos reagem negativamente a esses
novos problemas. Zizek citado por Paviani (2008, p. 95), por exemplo, compreende que 0S
avancos biogenéticos ndo negam a Filosofia, mas, prop6em novos problemas filoséficos. Para
ele “[...] se ndo podemos mais defender os conceitos de dignidade, de autonomia, e de
liberdade, talvez esses conceitos ndo passam de mitos, de fantasias que sdo necessarios
superar, limpar com as pesquisas mais avancadas da ciéncia”. % Zizek compreendera que o
problema ndo estd apenas nos avancos da biogenética, mas, sim, no contexto social das
relacBes na qual ela se desenvolve e se encontra.

A funcéo interdisciplinar da Filosofia, portanto, ganha novas dimensfes. Uma das
possiveis conexdes entre ciéncia e Filosofia estd no discurso cientifico particular e na
universalidade do discurso filoséfico que sdo tdo caros ao desenvolvimento do pensamento.
Assim, toda vez que falarmos seja em natureza, em genes, em ambiente, em histdria, em
sociedade, ou em qualquer um desses conceitos definidores de um ambito de uma disciplina
cientifica, a Filosofia estara sempre pressuposta. Igualmente, “nem o individuo nem a ciéncia

nem a sociedade e a humanidade podem se libertar das questbes filoséficas que foram ou

22 Zizek continuara sua analise acerca dos problemas propostos pela biogenética, provocando os pensadores
cristdos, por exemplo, com o seguinte argumento: “se a alma é imortal ndo pode ser manipulada pelos resultados
biogenéticos”, ou mostra que “[...] mesmo a solu¢do de problemas de doen¢a com diagnésticos adequados deixa
em aberto problemas psicologicos e filosoficos”; ou que, “A farmacia podera oferecer auto-estima engarrafada;
no entanto, eu continuo sabendo que a auto-estima depende de remédios ¢ ndo de mim” (pp.95-96). O que tais
exemplos analisados por Zizek vislumbram, é o fato de que a biogenética nos permite concluir que, em vez de
ficarmos lamentando a perda da liberdade, ou da autonomia, ou da dignidade, etc, € que devemos ter consciéncia
de que nunca desejamos tais ideais. O problema, portanto, ndo esta nos avangos da biogenética, mas no contexto
social das relagdes de poder no qual ela funciona.



tecem o logos humano. Estamos sempre oscilando entre a iedos, forma, e o puro phainestai,
fendmeno” (PAVIANI, 2008, p.95).

Salienta-se assim que desde o inicio, e hoje mais do que nunca, as fronteiras entre
Filosofia e Ciéncia estdo em crise. Basta analisarmos o desenvolvimento desenfreado das
ciéncias e a fragmentacdo do conhecimento que ocorre conjuntamente com a divisdo do
trabalho, bem como o de perceber as mudangas no modo de produzir ciéncia e perceber a
realidade. Entdo, se falamos na interdisciplinaridade, falamos em Ciéncia e consequentemente
em Filosofia. E se a funcdo interdisciplinar da Filosofia € de carater epistemologico,
atualmente também é de interesse ético-politico. Nas condic¢des atuais, como lembra Adorno
(2006, p. 57), “n2o ha [com efeito], uma comunicagédo direta entre o trabalho nas ciéncias
particulares e a Filosofia, [embora] isto ndo significa que inexistem relagdes entre ambas”. O
que certamente ocorre é que, o grande progresso das ciéncias a partir do século XVIII,
seguido pelo desenvolvimento acelerado da técnica levou a especializacdo cada vez maior do
saber como j& anteriormente destacado 2,

Se aposta nesse sentido, na relacdo da Filosofia com os outros campos do saber, visto
que esta se (re) inseriu em um campo onde se proclama a interdisciplinaridade como meio
para suprir as deficiéncias da especializacdo e até mesmo da hiperespecializacdo. Nesse
sentido, espera-se que essa Filosofia seja aberta, ou seja, “[...] que ndo se prenda a sistemas
filosoficos fechados, que ndo seja regida por principios a priori, pois somente assim, tornar-
se-a capaz de acompanhar o desenvolvimento descontinuo do saber cientifico” (Bulcdo, 1994,
p. 63). Vislumbramos deste modo que o papel da Filosofia € sempre o de se voltar para outro
objeto que nédo ela propria, o que significa que a sua peculiaridade “é¢ ser um discurso de
segunda ordem, ja que ela ndo se apropria de nada, tendo como objetivo unico, buscar, pela
reflexdo critica, a inteligibilidade do mundo e do proprio conhecimento” (Bulcao, 1994, p.
69).

Nesse vies convém evidenciarmos o carater dialogico da Filosofia como meio para
compreendermos a constru¢do de uma interdisciplinaridade dialégica. Uma
interdisciplinaridade que va além da equivocada ideia de “transversalidade”. Pois, conforme

afirma Severino (2011, p. 84), quando aceitamos a ideia da transversalidade da Filosofia no

2 “A busca da interdisciplinaridade é uma reagio a uma constatagio epocal: vivemos num mundo de
fragmentacdo, de saberes desconectados. Na universidade o quadro é de superespecializagdo nas disciplinas, de
reducionismo e isolacionismo, a ponto dos pesquisadores ndo conseguirem mais se comunicar entre colegas da
mesma area, que dird de areas diferentes|...]. Espera-se da pratica interdisciplinar a superacéo desse quadro de
superespecializacdo e de fragmentacdo das disciplinas. Os cientistas, tanto das areas de humanas como exatas,
esperam que a Filosofia 0s ajude a reverter esse quadro no seio da universidade” (Feitosa, 2004, p. 89).
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ensino médio, abrimos espago para um ensino de Filosofia com elementos diluidos, para fins
pedagogicos especificos de outras disciplinas.

Partindo do exposto acima € que buscaremos tracar no ultimo capitulo as
possibilidades de se realizar um trabalho curricular integrador e interdisciplinar na Filosofia.
Frisando sempre que sé é possivel um curriculo interdisciplinar na medida em que se respeite
a especificidade disciplinar dos saberes.



3 FILOSOFIA DO ENSINO DE FILOSOFIA: QUESTOES TEORICAS DA PRATICA
DO ENSINO

O Ensino de Filosofia nos diferentes niveis e modalidades da educacdo escolar
constitui, como ja anteriormente explicitado, um desafio no contexto educacional e cultural
brasileiro. Desafio que se tornou mais “ingente”, apos a determinagao de sua presenga nas
grades curriculares do Ensino Médio brasileiro. Pois, se compreendemos a educacao
institucionalizada como mediagdo para a formacdo das pessoas, hd que se concluir que a
Filosofia € imprescindivel para essa formacdo. A intencdo, portanto, desse terceiro capitulo é
explicitar as coordenadas dessa necessidade — que como exposto no segundo -, a0 mesmo
tempo em que se buscara sugerir estratégias para uma conducdo didatica mais adequada do
ensino dos componentes filosoficos na escola.

Sabe-se que o0s desafios vivenciados por essa disciplina, nas mais variadas
modalidades de ensino, nao é apenas politica. Ela enfrenta dificuldades em relacdo ao préprio
processo em sala de aula. Segundo Severino (2011), inicia-se assim, um circulo vicioso em
que: para que o aluno se interesse pela disciplina, é necessario que ele esteja motivado; mas,
para que esteja motivado, é essencial que ele se aproxime mais da disciplina. Entretanto,
como conseguir essa mutua aproximacdo? Acreditamos que para estabelecer essa
aproximacdo é fundamental levar o aluno a vislumbrar a pertinéncia da Filosofia, convencé-lo
da enorme contribuicdo do conhecimento filoséfico para sua formagdo. Mas isso s6 podera
ocorrer mediante o exercicio da Filosofia em sala de aula. Estamos frente a um desafio que
visa romper esse circulo vicioso, o que é uma tarefa bem intensa e dificultosa para os
professores da area. E nessa perspectiva que as consideraces feitas nesse ltimo capitulo,
esperam contribuir para essa tarefa.

De acordo com Severino (2011), a incumbéncia da Filosofia € levar os jovens a
vislumbrar o sentido de sua prépria existéncia. Porquanto, é assim que ela torna-se formativa,
pois, conduz o aluno a compreender e a “dar-se por conta” do lugar que ocupa na realidade
historica do seu mundo, ou seja, como ele proprio se situa no contexto real de sua existéncia.
Desse modo, a Filosofia tem a possibilidade de conduzir o aluno a compreender sua propria
experiéncia de existéncia situando-a em relagao a existéncia humana em geral. Logo, “pode-
se entdo dizer que o papel pedagogico da Filosofia, na condi¢do de uma mediagdo curricular,
é 0 de subsidiar o jovem aprendiz a ler 0 seu mundo e a se ler inserido nele” (SEVERINO,
2011, p. 82). Por isso, “Eis por que se diz que se quer levar o aluno a reflexao, ao exercicio do

pensamento, a apreensdo do sentido das coisas” (p. 82). O que nos pde frente ao fato de que
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com a inclusdo da Filosofa como disciplina curricular, ndo se quer formar um especialista em

Filosofia, no sentido académico.
3.1 A equivocidade da transversalidade.

Partimos do pressuposto de que o género curricular escolar basico ¢ o “disciplinar”,
como ja anteriormente investigado. Entretanto, segundo Rocha (2014) uma disciplina ndo é
uma unidade contida em si mesma e sim linhas, dimensdes abertas da curiosidade humana;
uma rede de conhecimentos interligados entre si. Portanto, podemos designar como
“Interdisciplinar” um tipo de abordagem quando: duas, trés, ou mais disciplinas sdo exigidas
para dar conta de temas cuja natureza ultrapassa os limites de uma Unica. Rocha (2014)
entende que o “interdisciplinar escolar” visa o ganho possivel em narratividade curricular,
mediante sensibilidade aos contextos de aprendizagem e subordinacdo a objetivos
formacionais. Por isso, “O interdisciplinar que buscamos nada tem a ver com o diagnostico
que fala em ‘agdo fragmentaria, que divide o conhecimento em partes esfareladas’” (ROCHA,
2014, p. 2), assim, um ponto de partida para o curriculo interdisciplinar de Filosofia seria “a
valorizacdo do cotidiano das aprendizagens escolares e a abordagem a partir de problemas que
demandem a apropria¢ao de instrumentos conceituais por parte do aluno” (ROCHA, 2014, p.
2); ou seja, o alvo de estudos em torno de acepcOes curriculares seria 0S conceitos
fundamentais que estdo presentes em nossas redes conceituais e nas disciplinas escolares.

Nesse viés, Rocha (2014) destaca que a Filosofia é trabalhada como uma disciplina
sui-generis, pois, se ocupa de e com problemas fundamentais, e “[...] de inacabamento
essencial, relacionada com progressivos niveis de autoconhecimento (no sentido filoséfico
dessa expressdo)” (p.2). Essa relagdo transversal e inter-relacional de conexdo da Filosofia
com outras areas do conhecimento esta explicita nas Orientagdes Curriculares Nacionais. “A
Filosofia sempre teve conexdes intimas e duradouras com os resultados das ciéncias e das
artes” (2006, pp. 16-17).

Ja os Parametros Curriculares Nacionais enfatizam logo na introducdo da secdo

conhecimentos de Filosofia, que esta:

[...] deve ser tratada como disciplina obrigatoria no ensino médio, pois isso é
condigdo para que ela possa integrar com sucesso projetos transversais €, nesse nivel
de ensino, com as outras disciplinas, contribuir para o pleno desenvolvimento do
educando (p.1).



Ou seja, o proprio Ministério da Educacdo espera que a Filosofia ajude a consolidar a
prética interdisciplinar desde o Ensino Médio a partir de um projeto transversal. Isso se torna
evidente, segundo Severino (2011), no proprio discurso que levou o Ministério da Educacéo a
defender a inclusdo dessas disciplinas como obrigatérias no Ensino Médio. A saber,
defendiam que a contribuicdo formativa dessas areas de conhecimento ocorreria, com maior
fecundidade, se elas fossem trabalhadas transversalmente por todas as disciplinas do curso.
Basta vermos o Parecer CNE 38/2006 e Parecer CEE 343/2007 .

Contudo, de acordo com Severino (2011), essa tese da transversalidade é
insustentavel, pois, pode levar a uma reducao “unilateral” da educagdo, ou seja, a sua fungao
de reprodutora de ideologias vigentes no seio da sociedade. Em outras palavras, o que o
Ministério da Educacdo e os seus reformadores do Ensino Médio brasileiro entendem € que,
“[...] disciplinas s6 se justificam naqueles casos em que os conteudos respondem por

informagdes ou por habilidades técnicas” (p. 83), ou seja,

Essas informagdes e habilidades, se devidamente transmitidas pelos professores e
apropriadas pelos alunos, transformam-se em competéncias, eficazes para que, uma
vez formados, os alunos possam ter o desempenho satisfatorio correspondente ao
perfil profissional da area em que se formaram (SEVERINO, 2011, p. 83).

O que o autor atesta é o fato de que a Filosofia e a Sociologia se (re) inseriram num
campo onde a propria ideia de formagdo esta mudando. Nas suas palavras, “ela estd sendo
vista fundamentalmente como qualificacdo, habilitacdo técnica para o desempenho e ciente de
determinadas fungdes sociais” (SEVERINO, 2011, p.84). O que se espera do sujeito formado,
em seu nivel de ensino, é a ideia de que se habilitou em determinadas especialidades técnicas,
tornando-se competente para executa-las no ambito do mundo social, bem como na esfera
produtiva, na esfera politica e na esfera cultural.

Entretanto, toda a atividade profissional perpassa por questdes que estdo subjacentes
ao seu desenvolvimento. Sdo questdes de natureza €tica, estética e politica, lembrando que
toda e qualquer atividade profissional desenvolve-se em uma sociedade marcada por uma
trama de relagbes que nos impOe certas exigéncias para o convivio social. Quanto a essa

exigéncia, ha pleno acordo. Visto que, os técnicos responsaveis, por exemplo, pela reforma do

2 Neste ultimo, esta explicito que: “Filosofia e Sociologia néo s&o disciplinas, mas sim areas de conhecimento
gue devem ser apresentadas aos alunos para serem utilizadas como ferramentas necessarias ao exercicio da
cidadania”. S0 que Severino (2011, p. 83) entende que “[...] paradoxalmente, nos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio, Filosofia e a Sociologia séo tratadas como disciplinas, como todas as demais do
curriculo”.
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ensino refere-se aos objetivos como a formac&o ética, a construcdo da cidadania, a instauracao
de relagdes sociais e democraticas indispensaveis.

Contudo, a diferenca torna-se mais acentuada quando se adentra na questdo formativa
do processo pedagogico-curricular, o que cabe ressaltar aqui € a dimensdo de cunho
qualitativo. Na visdo desses teoricos, essa formacdo deve ocorrer sim na escola, mas de modo

transversal. O que quer dizer que:

O espago/tempo pedagdgico deve ensejar situacdes em que as questdes éticas,
estéticas, epistémicas e politicas possam ser explicitadas e trabalhadas
pedagogicamente, no &mbito do ensino das disciplinas informativas. Essa posi¢do se
sustenta, pois, na convic¢do de que a Filosofia, como elemento formativo, ndo se
ensina mediante disciplinas como componentes curriculares especificos. Esse foi um
dos argumentos utilizado no Parecer do Conselho Estadual de Educacdo de Séo
Paulo para justificar a improcedéncia da inclusdo das duas disciplinas, Filosofia e
Sociologia, no curriculo do curso médio, no Estado (SEVERINO, 2011, p. 83).

O exemplo que Severino nos traz aqui, acerca do argumento em torno da ndo presenca
da Filosofia e sociologia como disciplinas no ensino médio, é de que este argumento estava
centrado na alegacdo de que o curriculo deve centrar-se em areas de conhecimento e ndo em
disciplinas estanques. Pois, no entender do estado de Sdo Paulo, esse curriculo por areas de
conhecimento favoreceria a integracdo e a articulacdo dos conhecimentos, num processo
permanente de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Os reformadores compreendiam

que:

Essa reforma, por conseguinte, encarregava 0 processo pedagogico, a ser
desenvolvido no ambito do ensino disciplinar, também da tarefa de, além de passar
informagdes e técnicas, suscitar situagdes nas quais possam ocorrer vivéncias que
sensibilizem os alunos aos valores éticos, estéticos, politicos, religiosos etc. Trata-se
de considerar a tematica filosofica como uma tematica transversal, com seus
elementos diluidos, para fins pedagdgicos, nas tematicas das disciplinas especificas
(pp. 83-84).

Seguindo nesse viés, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, que

serviram para a elaboracgéo da proposta do estado de S&o Paulo, explicitam claramente o foco

% Para esclarecer: Além desse argumento doutrinario, o Parecer do Conselho Estadual de Educacdo - CEE de
S&o Paulo referia-se ainda a inconstitucionalidade da medida, por entender que legislar sobre essa matéria era
atribuicdo do Estado e ndo da Unido. Fazia eco ainda aos alegados motivos do veto, de 2001, do Presidente
Fernando H. Cardoso ao Projeto de Lei 3178/97, que havia sido aprovado pelo Congresso: “l. a inclusdo da
Filosofia e da Sociologia no curriculo do ensino médio implicara na constituicdo de 6nus para os Estados e o
Distrito Federal, pressupondo a criagdo de cargos para a contratagdo de professores de tais disciplinas™; [...] 2.
“ndo ha no pais formagdo suficiente de tais profissionais para atender a demanda que advira caso fosse
sancionado o projeto” (SAO PAULO, 2007).



para a interdisciplinaridade na Filosofia, mas, € claro de modo transversal. Assim, a Filosofia
é proposta como:

Eixo estruturante a ser privilegiado em toda formacdo curricular e 0 modo como
devem ser tratados os conhecimentos filos6ficos, conforme indicado expressamente
na Resolucdo 03/98, a saber, no§ 20, alinea b do Artigo 10. As propostas
pedagdgicas das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e
contextualizado para os conhecimentos de Filosofia’. Assim, o papel da Filosofia
fica alargado e poderemos, a partir de qualquer posicdo em que estivermos, ajudar a
por em marcha a cooperacao entre as diferentes perspectivas tedricas e pedagogicas
que compBem o universo escolar (PCNs, 2000, p. 45-46).

Percebe-se desse modo, que a Filosofia conceituada pelos PCNs como eixo

estruturante, possui uma importante tarefa que extrapola a sua barreira disciplinar. Pois,

E tarefa primordial da Filosofia conduzir o homem para além da pura imediatidade e
instaurar a dimenséo critica. Superada a postura ingénua diante da realidade é entdo
possivel assumir responsavelmente a verdade como um todo. Pois somente a
perspectiva que abre o comportamento filoséfico é capaz de antecipar os limites e as
possibilidades das diversas areas em que se move a interrogacao pela verdade. E por
isso que o destino do homem e da histéria depende da lucidez e distancia critica que
s40 0 apanagio da Filosofia®.

Partindo desse pressuposto, Lorieri (2013) acredita que o ensino de Filosofia, assim
como todo o ensino, pode e talvez deva ser interdisciplinar. O autor argumenta sobre a
transversalidade da Filosofia: “Inicialmente é necessario dizer que, se um professor tem
atitude interdisciplinar desenvolvida, ele pode ser um convite vivo para que os alunos
desenvolvam essa atitude” (p. 32 grifos nosso). Nesse discurso, compete ao professor,
portanto, primeiramente apropriar-se dos mais variados conceitos de outras areas tematicas,
para que assim, consiga “dar conta” de explicitar um tema “em sua totalidade”, como por
exemplo, a constituicdo do ser humano. Se o professor expuser um tema como “o ser
humano”, faz-se didaticamente essencial que este “tome” elementos “emprestados” de outras
areas, como por exemplo, da Filosofia, da Biologia, da Histdria, da Geografia, da Sociologia,
da Psicologia, da Religido, das Artes, da Literatura, etc. Nas palavras de Loriere (2013):

Os alunos estudam estas areas do conhecimento e tém nogdes especificas de cada
uma delas: o professor, que também as estudou no seu processo de educagao escolar,
pode retomar algumas destas nogdes que se aplicam a compreensdo do ser humano
e, com elas, tecer uma visdo articulada, interdisciplinar, que ilumina mais
amplamente as multiplas relacbes que estdo, de fato, presentes na constituicdo deste

2% Estas palavras sdo de Ernildo Stein e constam em “Nota do tradutor” no livro O que é Metafisica? de

Martin Heidegger, Séo Paulo, Livraria Duas Cidades, 1969, p. 7.b



68

ser. O mesmo se pode fazer no tocante & Etica, a Teoria do Conhecimento, ao estudo
da Sociedade e do Poder, ao estudo da Arte, etc.. (p.32).

A partir disso, entende-se que a propria maneira interdisciplinar de o professor tratar
os diversos temas pode ser uma indicacdo deste bom caminho de analise e compreensdo da
realidade sem, contudo, perder o necessario enfoque especifico de sua disciplina. Segundo
Lorieri (2013) os projetos interdisciplinares sdo chamadas fortes para a atitude
interdisciplinar.

Porém, os discursos portadores das propostas interdisciplinares mediante essa
perspectiva transversal tem, a nosso ver, apresentados limites muitos estreitos. Segundo
Felicio (2011) isso ocorre por esbarrarem em problemas béasicos, como por exemplo, a
formacdo estanque dos proprios professores, que precisam vencer barreiras conceituais para
compreender a relacdo de sua especialidade com as demais areas do saber. Além de que muito
mais do que uma atitude, existem outros fatores que se inserem e coordenam o0
desenvolvimento das praticas escolares, bem como dos curriculos .

Voltamos-nos para o pensamento de Severino (2011), por exemplo, que nos chama
atencdo para o fato de que o que esta em pauta em torno da superacdo da transversalidade da
Filosofia, concerne aos elementos formativos, como ja supracitados. De tal modo, a

insustentabilidade da tese da transversalidade nos parece mais “plausivel” na medida em que:

Quando se trabalham, de forma explicita, componentes curriculares de cunho
filosofico, tem-se em mente a dimensdo da criticidade do processo pedagdgico. Em
se tratando de disciplinas especificamente formativas, elas ndo podem ser
trabalhadas no plano puramente valorativo, doutrinrio, pragmatico; elas também
precisam ser trabalhadas no plano conceitual (SEVERINO, 2011, p.84).

Em outras palavras, ndo se trata, afinal, de levar os alunos a adesdo a determinados
valores, mas a valores que sdo criticamente questionados e reelaborados, num processo de
apropriacdo pessoal que se legitima criticamente. Nessa perspectiva, buscar-se-4 na Gltima
secdo desse trabalho, apresentar estratégias que consideramos desejaveis do ponto de vista da

interdisciplinaridade.

27 Essas questes acerca do desenvolvimento de uma pratica interdisciplinar dentro da escola estdo permeadas
por varias relagdes de poder que se estabelecem e se sedimentam dentro das escolas. Ndo vamos voltar a entrar
nessas questdes, uma vez que realizamos essa problematizacdo exaustivamente nas se¢des anteriores. Contudo,
apenas estamos frisando que se faz relevante estar atento para discursos que apresentam a interdisciplinaridade
apenas como um ato de vontade, desconsiderando os fatores que sodam e forma as institui¢des escolares.



3.2 O que seria um curriculo de Filosofia desejavel do ponto de vista da
interdisciplinaridade? Do ensino da Filosofia a estratégias interdisciplinares.

Assim, questionada a tese da transversalidade, que segundo Severino (2011) elimina o
problema do ensino da Filosofia, ao eliminar a propria presenca da disciplina filos6fica nos
curriculos, impde-se reconhecer a necessidade e a relevancia desse componente curricular e
retomar a problemética de sua transposicdo didatica ou daquilo que defendemos como
possibilidade de interdisciplinaridade curricular.

De tal modo, esse processo de transposicdo didatica da Filosofia ndo pode ser visto
separadamente de uma visao mais abrangente do processo formativo como um todo, tal como
precisa se realizar também no Ensino Médio. Igualmente, entendemos que a relacdo da
Filosofia com as outras ciéncias dentro do curriculo escolar é extremamente frutifera, uma vez

que, por exemplo,

Nesse contexto de escolaridade, Ciéncias e Filosofia tém uma tarefa comum, ao
visarem a formacdo do adolescente no Ensino Médio: através do conhecimento,
levd-los a uma compreensdo mais conceitual do significado de sua existéncia
concreta no contexto da existéncia mais abrangente do mundo natural, do mundo
social e do mundo cultural (SEVERINO, 2011, p.84).

Até mesmo porque o proprio lado predominantemente técnico-institucional,
profissionalizante, que se faz presente na escola, s6 faz sentido para o adolescente nesse
contexto mais amplo. Destarte, todo o curriculo do EM devera voltar-se para esse objetivo

intrinseco. Logo,

Bem entendido ndo é s6 a Filosofia que forma: sdo todas as disciplinas, assim como
todas as demais praticas curriculares, tanto quanto o prdprio contexto da convivéncia
escolar que respondem, conjuntamente, pelo investimento na formacéo do estudante
(SEVERINO, 2011, pp.84-85).

E, o curriculo atua como uma mediagdo, paralelamente a propria atuacéo do professor

e todas as suas estratégias didatico-pedagogicas. Por sua vez,

[...] o conhecimento se realiza mediante diversas modalidades de linguagens: a
cientifica, a estética, a ética, a politica, a epistemoldgica, a técnica etc., que
constituem os discursos assumidos e praticados pelas diversas disciplinas. Com sua
perspectiva de sintese, a Filosofia pode trabalhar conjuntamente com essas varias
disciplinas, articulando suas linguagens e explicitando aquelas dimensdes abordadas
de modo especializado pelas Ciéncias. A interdisciplinaridade, para ser fecunda,
pressupfe que também a Filosofia tenha, no curriculo, o status de disciplina
autdbnoma (SEVERINO, 2011, p.85).
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A Filosofia atua como um componente dentro do curriculo de forma Unica. Sem perder
a sua autonomia como disciplina, pode a partir de sua perspectiva de sintese, trabalhar
conjuntamente com as mais variadas disciplinas mediante a sua postura interdisciplinar. A
postura interdisciplinar da disciplina se da por meio de um dialogo que articula os olhares de
diversas areas do conhecimento. Pois, “¢ da ordem do conhecimento lato sensu. Do
conhecimento confrontado com os objetos” (SEVERINO, 2011, p. 85). O que acontece € que

0s objetos ndo existem “atomisticamente”, ou seja, separados e isolados. Na verdade,

Eles existem numa rede, o que 0s insere numa totalidade, sdo sempre partes de um
todo. Formam uma teia de significa¢cBes que se interpenetram umas nas outras. N&o
de forma mecanica. E por isso que se fala da complexidade do real. O real ndo é
simples. Ao isolarmos os objetos em multiplas ciéncias, estamos tentando separa-los
de sua unidade no todo. O olhar de uma Unica ciéncia ndo esgota o conteldo
significativo de um objeto, por mais que se possa isola-lo. Mas também ndo basta
somar, justapondo-os, multiplos olhares (SEVERINO, 2011, p.85).

Dito de outra maneira, o olhar interdisciplinar procura exatamente recompor o tecido
do real, na sua complexidade, unidade, multiplicidade, continuidade, descontinuidade e
emergéncia tramando os significados e a suas “significacdes”. E por isso, que as abordagens
de cunho interdisciplinar, em especifico, da Filosofia, irdo se referir, predominantemente, as
situacBes do campo existencial concreto das pessoas e das sociedades, pois é nele que objetos,

eventos e situagdes se apresentam marcados por uma complexidade mais qualitativa.

Se 0 mundo material ja se constitui em alto grau de complexidade, o que ndo dizer
do mundo humano, dado o envolvimento das praticas humanas atravessadas por
intengBes ndo apenas conceituais, mas também valorativas? Na medida em que o
agir humano se da por intermédio da praxis e ndo so pelas praticas, envolve as
decisbes pessoais e sociais, significagdes e valores especificos da condigcdo humana,
sem similares na esfera da vida puramente natural e na esfera do mundo da matéria
(SEVERINO, 2010).

Nesse sentido, podemos afirmar que a formacdo humana se da mediante uma
passagem do mundo natural para um mundo cultural, ou seja, sua condi¢do de individuo
natural que é marcada por agentes externos que condicionam o seu modo de agir e de ser,
sofrem um processo de mudanca. E essa condigio especial que faz relevante o exercicio do
conhecimento sob todas as suas modalidades e, muito particularmente, sob a modalidade

filoséfica. Logo,

Ciéncias e Filosofia a se empenham em dar conta do sentido da condigdo humana,
tentando mostrar que ela se configura como resultante de uma longa pratica,



historica e social, que pressupde o habitat natural da realidade fisica e bioldgica e
formas peculiares de sensibilidade, de expressdo, de linguagens e simbolizagdes.
Com efeito, a humanidade se construiu pela préatica, ao longo do tempo, ocupando o
espaco social e o espaco ambiental de seu habitat natural, servindo-se do
conhecimento, que se expressa sob diferentes modalidades de linguagens
(SEVERINO, 2011, p.86).

No entender de Severino (2011), tudo isso precisa ser apropriado pelas sucessivas
novas geracdes que antecedem a comunidade humana. Estas, formadas por individuos ainda
ndo “humanizados”. Portanto, “Tal a finalidade intrinseca da educacdo, tal a tarefa concreta
das mediacOes realizadas pelos processos de ensino, como é também o caso do Ensino
Meédio” (p.86). Assim o que enfatizamos ¢ a necessidade da articulagdo entre a Filosofia e as
demais disciplinas, no exercicio do trabalho didatico, levando-se em conta as dimensdes
especificas por elas trabalhadas. Por exemplo, utilizando materiais comuns, ora
desenvolvendo atividades conjuntas, ora, incitando o debate de temas de interesse reciproco,
ora, explorando interfaces, pois, o trabalho didatico pode ser feito de forma integrada, a partir
de programacdes elaboradas e executadas de comum acordo, ponto a ponto ou por médulos —
temas - de Filosofia, trabalhando sintética e simultaneamente as dimensfes abordadas pelas

ciéncias, por exemplo. Em outras palavras,

Essa atividade integrada tem uma utilidade de méo dupla — a abordagem de uma
disciplina reforcando a de outra —, além de assegurar convergéncia e motivacao de
interesse por parte dos alunos. Relacionando as dimensGes mais abstratas da
Filosofia, necessarias para a compreensdo do sentido de sua existéncia, com 0s
aspectos empiricos de sua insercdo na realidade, levantados pelas Ciéncias, essa
forma de trabalho certamente despertard maior atencdo por parte dos adolescentes,
facilitando sua compreensdo dos problemas abordados (p.86).

Assim, referindo-se a algumas estratégias para o processo didatico do ensino da
Filosofia, Severino destaca algumas dimensdes da existéncia que se impdem e que se
encontram envolvido na condigdo humana e as quais o jovem aprendiz precisa se sensibilizar,
mediante 0 processo pedagogico e que acreditamos ser fundamental para a construcdo
possivel de um curriculo interdisciplinar de Filosofia. A saber, a Historicidade, Praxidade,
Politicidade, Eticidade, Esteticidade.

A Historicidade, por exemplo, € uma das mais fundamentais. Pois, o aluno, ao
compreender a sua relacdo com a temporalidade especifica, conseguira “entender” sua propria
experiéncia como pessoa humana integrante de sua espécie, habitando uma sociedade
historica, vivendo num tempo e num espaco bem concretos. Logo, ele — o0 aluno — conseguira

inteirar-se e apropriar-se da complexidade que é a sua experiéncia de vida. Hoje, contudo,
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despertar essa dimensédo de historicidade nos jovens, tornou-se um desafio. Uma vez que, a
cultural investe na direcdo contréria, ndo ajudando, portanto, na pedagogia escolar. O que se
vive hoje € o “eterno presente”, este ¢ o unico momento realmente valorizado. O passado,
precisa ser descartado o mais rapidamente possivel. “Entretanto, na educacdo, imp&e-se
elaborar um contradiscurso, resgatando- se o verdadeiro significado da tradigdo, de nossa
inser¢do na temporalidade” (SEVERINO, 2011, p.87).

A Praxidade refere-se ao fato de levar os adolescentes a compreenderem que a longa
construcdo cultural se da efetivamente gracas a pratica dos homens em suas relagdes com a
natureza, bem como com a prépria sociedade e com a cultura ja consolidada. Ou seja, a
configuragdo que a humanidade assume, em cada momento da histdria, é aquela resultante da
intervencdo humana que acontece por meio de sua triplice pratica: a pratica econémica, a
pratica politica e a pratica simbolizadora.

Com efeito,

[...] a existéncia humana se tece fundamentalmente pela acdo, ou seja, ela se
constitui efetivamente pelo conjunto das atividades praticas que os homens
desenvolvem na concretude espago-temporal. A substancia do existir humano é a
prética. O existir, para 0s homens, o seu viver, é antes de tudo desdobrar-se pelo agir
numa interacdo permanente e intensa com os dados da natureza fisica do mundo
material, com os outros homens na sociedade e com as construgdes simbdlicas,
subjetivamente produzidas pela sua consciéncia e guardadas pela meméria e, no
plano objetivo, conservadas pela cultura. (SEVERINO, 2011, p. 44).

Em outras palavras, isso se refere as atividades relacionadas a sobrevivéncia, a
producdo e a reproducdo da vida fisica, bem como as préticas relacionadas a convivéncia, sob
a condicdo da sociabilidade e aquelas relacionadas a consciéncia, a producéo e a fruicdo dos
bens simbolicos da cultura. Todas as atividades desenvolvidas pela espécie se ddo em um

amplo espaco social e num tempo historico. Assim,

Esse resgate da historicidade e da praxidade da existéncia humana é problema
tedrico e pedagdgico também para os professores de todas as disciplinas, com maior
agudez para os professores das disciplinas da area das Ciéncias Humanas [...]
(SEVERINO, 2011 p. 88).

Igualmente, entendemos que os professores, certamente, terdo seu trabalho facilitado,
se atuarem em parceria com o professor de Filosofia. Pois, “Cabe as Ciéncias Humanas
explicitar os elementos objetivos que configuram essa triplice condi¢cdo do existir humano,
elementos que servirdo de lastro igualmente para o projeto de construcdo antropoldgica que

cabe a Filosofia” (p. 88).



A Politicidade leva o estudante a vislumbrar que mundo humano ndo é um mero e
“simples” “[..] resultado mecanico de acdes de individuos isolados, mas ¢ obra de um sujeito
sempre coletivo, os sujeitos individuais estando sempre articulados em torno de significacdes
que os fazem compartilhar de destino comum” (SEVERINO, 2011, p. 88). O ser humano,
portanto, pertence a sociedade, a um coletivo social, ele estd imerso em um processo
existencial de coletividade social, ou seja, num destino solidario. Dito de outra maneira, 0 ser
humano é um cidadao.

Ja a Eticidade nos leva a crer que todo o agir humano implica em uma referéncia
valorativa. O que Severino atesta ¢ que “[...] a intencionalizagdo da pratica historica dos
homens depende de um processo de significagdo simultaneamente epistémico e axioldgico”.
O que o leva a crer que ¢ imprescindivel “[...] referéncias éticas do agir e da explicitacdo do
relacionamento entre ética e educacdo” (SEVERINO, 2011, p.89).

No entender do autor a vivéncia moral é uma experiéncia comum a todos os homens.
Pois, mesmo o homem sendo um ser histérico em construcdo, a sua referéncia valorativa da
consciéncia moral fundamenta-se nos valores da sua propria existéncia. Portanto, é em “[...]
funcdo da qualidade deste existir, delineado pelas caracteristicas que lhe sdo proprias, que se
pode tracar o quadro da referéncia valorativa, para se definir o sentido do agir humano,
individual ou coletivo” (SEVERINO, 2011, p. 89). Ou seja, “[...] o proprio homem ja é um
valor em si, nas suas condi¢cdes de existéncia, na sua radical historicidade, facticidade,
corporeidade, incompletude e finitude, enfim, na sua contingéncia”. E desse modo encerra
que “essa premissa precisa estar sempre subjacente ao dialogo docente/discente, no processo
de ensino/ aprendizagem no curso médio” (SEVERINO, 2011, p.89).

Por fim, a Esteticidade é outra dimenséo essencial e intrinseca da existéncia humana.
Faz-se nesse sentido imperioso destacar que devem fazer parte do curriculo escolar dos
adolescentes e jovens, disciplinas de “artes”, de modo a contribuir no desenvolvimento “da

sensibilidade estética”. E aqui, podemos frisar que:

Sensibilidade estética ndo é entendida [...] como capacidade de admiracdo e de
apreensao do belo, mas como processo abrangente de percepcdo que se da através de
todo o espectro dos sentidos corpdreos, subjetivamente internalizados, e de nossa
expressividade simbélica, capacidade que se adensa pela producdo e utilizacdo de
diferentes linguagens (SEVERINO, 2011, p.90).

Mas, o que isso tem a ver com a Filosofia e 0 desenvolvimento de uma pratica

curricular interdisciplinar? Da seguinte forma:
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Cabe a Filosofia, nesse ambito de abordagem estética, contribuir para que os
educandos elaborem, de forma mais conceitual, essa sensibilidade, de modo que sua
pratica artistica e simbdlica ndo se reproduza apenas como habilidade técnica, mas
como experiéncia estética subjetivada (SEVERINO, 2011, p. 90).

Dito de outra maneira, os professores das disciplinas do campo artistico e de Filosofia,
por exemplo, podem atuar conjuntamente, a partir de expressdes e de eventos artisticos. Isso
pode ser tanto das artes plésticas, quanto das artes cénicas, da musica, do cinema, da literatura
etc.

Por fim, os curriculos do Ensino Médio comportam componentes relacionados a esse
campo, o que esta reforcado nos atuais Parametros Curriculares Nacionais - PCNs. Que déo
destaque para o universo da comunicacdo e da expresséo, esferas das diferentes linguagens.
Portanto, também o campo da educagdo artistica abre espaco para atividades pedagdgicas
integradas com a Filosofia.

As parcerias (tematicas) para uma transposicao didatica, portanto, destacadas acima, a
saber, a historicidade, a praxidade, a politicidade, a eticidade e a esteticidade, sdo breves
exemplos que possibilitariam um trabalho interdisciplinar — conjunto — da Filosofia com as
demais ciéncias. Por exemplo, na luta com a dimensdo historica e social da existéncia, o
professor de Filosofia pode desenvolver um trabalho conjunto com os professores de Historia,
de Geografia e de outros componentes em gue se realizam abordagens de resgate da memoria

historica da espécie. llustra-se na passagem abaixo:

De modo geral, os alunos dos diversos niveis de ensino se sensibilizam a essas
retomadas. No ambito da Historia, todos os resgates da memoria sdo modalidades
bem concretas para suscitar no jovem educando a percepgdo da historicidade
humana. Gracas a eles, é possivel concretizar a experiéncia do tempo histérico que é
0 tempo humano, no qual se desdobram as préaticas humanas que véo construindo o
mundo e ndo apenas acumulando objetos. Logo se v& que se trata de uma
temporalidade intimamente ligada a transformacdo, a criacdo de coisas novas, a
organizacio e a reorganizagdes constantes da nossa vida. E hora de mostrar a
diferenca radical entre a evolugdo natural, bioldgica, sofrida pelos demais seres
vivos, da histéria humana, processo construido pela intervencdo dos homens, gracas
a suas praticas intencionalizadas (SEVERINO, 2011, p.92).

Ja a Geografia possibilita,

[...] trabalhar a antropologizacdo do espaco natural e sua transformacdo em espaco
social, com tudo que isso acarreta, em termos de criacdo de relagdes politicas entre
0s homens. Em suas interfaces com as demais Ciéncias Humanas (Economia,
Sociologia, Administragdo etc.), permite discutir, significativamente a sociabilidade
do homem, sua inser¢do na sociedade, na trama das relagdes de poder, plantando
germes de sensibilidade ética e politica na consciéncia reflexiva dos jovens
(SEVERINO, 2011, p.92).



Tais aspectos podem ser igualmente desdobrados e especificados ainda mais, para fins
de abordagem didatica. Por outro lado, todos eles encontram pontos de ligacdo em todas as
disciplinas, ou seja, podem ser feitas varias pontes entre as disciplinas, em relacdo a cada um
deles. Esse trabalho em conjunto implica a utilizagao de materiais pedagogicos comuns, “[...]
sejam eles textos, sejam eventos, situacdes empiricas, abordados sempre sob processo de
referenciagdo reciproca” (SEVERINO, 2011, p. 91); e etc. O importante é que todo 0 processo
didatico especifico deve centrar-se nos esforcos que permitam explicitar as relacGes
significativas intercomplementares.

Entretanto, nos limites deste trabalho, ndo é possivel expor modelos completos de
projetos de trabalho docente em Filosofia que estejam articulados com os projetos das
diferentes disciplinas, tais como séo, habitualmente, apresentadas em nossos curriculos
escolares. Logo, cabe insistir nessa possibilidade de trabalho integrado, chamando a atencgéo
para aspectos relevantes para a formacéo do adolescente, os quais podem ser abordados em
atividades conjuntas, ainda que sem entrar necessariamente em detalhes técnicos de sua
operacionalizag&o.

E bem verdade que nossos curriculos do Ensino Médio sdo muito parcos na oferta de
componentes do campo das Ciéncias Humanas, certamente, “[...] por uma ressalva de cunho
profundamente ideologico” (SEVERINO, 2011, p. 92). Todavia, a relevancia formativa dos
elementos significativos dessas ciéncias exige sua presenca ja nessa fase de formacdo. Por
isso mesmo, “[...] cabe registrar a pertinéncia da presenca, no minimo, da Sociologia nesse
curriculo e a legitimidade da luta em que os educadores se tém empenhado, para que também
ela seja explicitamente incluida, juntamente com a Filosofia, no curriculo da escola média”
(SEVERINO, 2011, p.92).

Certamente, o desenvolvimento do trabalho docente no campo do ensino da Filosofia é
um desafio filoséfico, principalmente no que concerne na tentativa de um ensino que parta de
uma perspectiva interdisciplinar, pois, no nosso entender, pressupde-se que parta da parte do
professor de Filosofia, uma “atitude prévia e operativa” de abertura e de sensibilidade aos
diversos campos cientificos que constituem o campo da formacéo do adolescente.

Isso implica por ora, em uma aproximacdo sistematica a esses campos de
conhecimento, uma desejavel interlocugdo com os professores das diferentes disciplinas, uma
possivel sintonia com suas abordagens e tematicas. Mas, é importante deixar claro que nao se
trata de ser especialista em todos os campos de conhecimento, 0 que, além de impossivel,

seria desnecessario. Assim, destacamos que “O que ¢ imprescindivel ¢ o acompanhamento
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dos conteudos tematicos gerais que sdo desenvolvidos nessas disciplinas, portanto, um
minimo de informacdo e dominio dos diversos programas, para que possa referir-se a eles,
explicitando aos alunos as vinculagdes existentes” (SEVERINO, 2011, p. 93).

E também “[...] para que possa mostrar-lnes o que os diversos olhares permitem
perceber sob diversas modalidades de linguagens” (SEVERINO, 2011, p. 93). Ao professor
de Filosofia, desse modo, cabe reforcar sempre a contribuicdo que cada area cientifica do
curriculo traz para a constituicdo dos multiplos aspectos da realidade humana, no contexto da
realidade natural, social e cultural em que se encontram o0s jovens que estdo em formacao.

Severino, por exemplo, atesta que tem insistido

[...] na necessidade desse trabalho integrado entre todas as disciplinas do curriculo
do curso médio, sugerindo que o docente de Filosofia tome iniciativas no sentido de
envolver seus colegas de curso ou, pelo menos, as respectivas programagdes. Trato
do assunto em outros dois trabalhos (Severino, 2009a e 2009b).

Assim, como nos propusemos nessa subsecdo, apresentaremos em um quadro a
proposta que acreditamos estar em consonancia com uma proposta possivel de curriculo
integrado/interdisciplinar. Ou seja, que consegue de modo objetivo articular a Filosofia com
as demais ciéncias.

Quadro 1: Proposta de curriculo integrado/interdisciplinar

Disciplinas Abordagem Tematicas filosoficas

Histdria A humanidade se Historicidade e
construiu pela pratica ao | praxidade humana.
longo do tempo.

Geografia, Sociologia ..ocupando o espaco A sociabilidade do
social homem, sua insercdo na
sociedade, na trama das
relacbes de poder, exigindo
do homem uma sensibilidade
aos valores éticos e politicos.

Ciéncias Naturais .e 0 espaco A facticidade da
ambiental de seu habitat | espécie humana, a insercdo
natural. do homem corporal no
mundo da natureza fisica e
biologica.

Comunicacéo e Artes ...servindo-se do A sensibilidade e a
conhecimento, que se | expressao estéticas.
expressa  sob  diferentes
modalidades de linguagens,
para nortear sua existéncia
feita de praticas historicas.

Fonte: Artigo Do ensino da Filosofia: estratégias interdisciplinares. Revista: Educacdo em Revista,
Marilia, v. 12, n. 1, p. 81-96, Jan-Jun, 2011.




O quadro acima é meramente ilustrativo, de modo, a ficar mais facil a visualizacdo da
transposicao didatica que ocorre entre a Filosofia e as ciéncias. O problema central esta em
fazer com que o aluno consiga transitar entre a teoria € a pratica. Ja que “Se, em teoria, o
papel do conhecimento ¢ exatamente o de “nortear” a pratica, por conseguinte, de levar a
decisdes e a agdes, na experiéncia cotidiana da vida, as coisas ndo s3o nada faceis”,
entretanto, “[...] de qualquer maneira, para que possam contribuir para a ruptura daquele
circulo vicioso [...], precisamos, nés, os professores, estar conceitualmente equipados e
axiologicamente convencidos da validade da Filosofia” (SEVERINO, 2011, p. 94). A
validade da Filosofia como disciplina formativa, bem como da necessidade estratégica dessa
atuacdo pedagdgica integrada.

Conforme afirmamos anteriormente, consideramos a abordagem de transposicao
didatica curricular, ou curriculo integrado, aquela que possibilita um ambiente mais propicio
para lancar ao aluno do Ensino Médio o desafio de enfrentar a Filosofia, de pensar por si
mesmo, e de acessar aquilo que ele pode. Vale dizer assim com Campaner (2012) que ndo €
objetivo das aulas do Ensino Médio levar o aluno a se especializar em determinados temas e
autores. Mas, sim, de levar o aluno a perceber que ha diversas maneiras de abordar e transitar
sobre 0s mais multiplos temas, como por exemplo, os temas acima citados. Para tanto,
enfatizamos que nessa condicdo é que poderdo tornar-se fecundas nossas sempre precarias
estratégias didaticas.

Finalmente, ndo haveria nenhum sentido para a formacdo filoséfica nesse estagio
pedagdgico, se ela se reduzisse a um processo de inculcacdo ideoldgica, religiosa ou laica. Na
verdade, ao contrario do que alegam muitos criticos do ensino da Filosofia no curso médio, a
presenca de componentes curriculares de cunho filosofico, longe de levar os adolescentes a
uma eventual inculcacgdo ideoldgica, de lastro doutrinario e dogmatico, é condigdo de extrema
relevancia para que se equipem de uma postura critica frente aos dogmas gque impregnam nao
sO 0 senso comum da cultura envolvente, mas também os dogmatismos que perpassam atée
mesmo as mais sofisticadas formas de discursos, a comecar pelo proprio discurso cientifico.
Isso, evidentemente, partindo-se da premissa de que os professores de Filosofia a concebam e
a pratiquem de forma critica, entendendo que, epistemologicamente, ela é um procedimento
intelectual marcado pela exigéncia de criticidade, ou seja, pela capacidade de relativizar e de
situar historicamente conceitos e valores, apoiando-se tdo somente nos nexos de
inteligibilidade e de legitimidade que unem os diversos aspectos de nossa existéncia,
articulando, de modo rigoroso e radical, a contingéncia histérica do nosso existir e a

incomensuravel dignidade da pessoa humana.
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Assim pode-se afirmar que a Filosofia desempenha um papel social que Ihe é
conferido, pois tem na reflexdo critica e na formacdo humana sua prética social de referéncia,
a qual o professor precisa levar em conta no processo de transposicéo didatica. Nesse sentido,
torna-se fundamental repensar o ensino da Filosofia a partir de seu préprio estatuto e de sua
constituicdo histérica, visto que ndo é possivel, por exemplo, pensar num programa de
conteidos que contemple toda a “Historia da Filosofia”, como também ndo ¢ possivel
imaginar tematicas soltas, sem articulacdo. Além disso, segundo Horn (2009) “[...] ¢
importante considerar a pluralidade como elemento fundante da propria constituicdo da
Filosofia que se manifesta nas mais diversificadas linhas filoséficas” (p. 83). Em outras
palavras, é a partir do conjunto de conceitos e concepc¢des que o contetdo filoséfico vai se
moldando e se configurando, fornecendo assim os elementos necessarios para a analise teodrica
e a compreensdo do cotidiano vivenciado pelo aluno. Tal como as demais disciplinas,
podemos inferir que “[...] a Filosofia carrega em si a possibilidade de desenvolver no homem
sua estrutura cognitiva e intelectual, isto é, formar para a vivéncia social, cultural e politica, e

por consequéncia, para o exercicio critico e consciente da cidadania” (HORN, 2009, p. 83).



CONSIDERACOES FINAIS

Por meio do estudo realizado chegamos a concluséo de que as politicas publicas que
mantiveram ou retiraram a Filosofia dos curriculos escolares foram reorganizadas para
garantir a estruturacdo e a reestruturacdo dos fatores politico-econdmicos, buscando a
constituicdo de uma educacdo que tornava, muitas vezes, o individuo adaptavel as novas
exigéncias econdmicas. Nesse sentido, o desenvolvimento previsto para o individuo estaria
centrado em capacidades que atendessem as exigéncias do sistema econémico. Isso nos
mostra que, diferentemente de outras disciplinas cujo valor para a formacdo dos sujeitos €
inquestiondvel e que, portanto, estiveram sempre presentes no curriculo da Educagdo Baésica,
o valor da disciplina de Filosofia foi muitas vezes questionado, o que a fez oscilar como
componente curricular desse nivel de ensino. A presenca da Filosofia na escola s6 era
defendida pelos d6rgdos oficiais quando considerada capaz de contribuir de alguma forma com
as exigéncias de formacéo que se gestava no interior do modo de produgdo econdémico.

E, o que podemos dizer hoje da Filosofia? Qual a sua relevancia para a formacdo dos
sujeitos? Sabemos que o discurso centrado na formacao da consciéncia critica ndo se sustenta,
entdo, o que legitima a presenca da Filosofia nos curriculos do Ensino Médio brasileiro? A
sua funcdo transversal? Mas, isso nos parece que reduz a poténcia da Filosofia a uma pura
instrumentalidade, pois desconsidera a sua disciplinaridade.

Deste modo, evidenciamos, portanto, que os desafios vivenciados por essa disciplina
nas mais variadas modalidades de ensino ndo sdo apenas politicos. A Filosofia enfrenta
dificuldades em relacdo ao préprio processo em sala de aula. Para tanto, acreditamos ser
relevante pensarmos a problematica na atualidade da Filosofia sob o prisma do curriculo, pois
vislumbramos um curriculo organico, integrado e interdisciplinar.

E sabido que a Filosofia, no seio da escola cumpre uma funcio muito bem definida
pelo texto da LDB, que define o papel do seu ensino, como um instrumento que visa capacitar
0 aluno para o exercicio pleno da cidadania, proporcionando-lhe condi¢des de participacdo
politica consciente dos seus direitos e deveres em sociedade. Nesse sentido, para o
cumprimento desses objetivos, bem diferenciados dos objetivos do ensino de Filosofia nas
Universidades, faz-se necessaria uma abordagem adequada, e também, em certo grau, muito
diferenciada das metodologias que se adota no Ensino Superior. Para tanto, acreditamos que a
forma para se trabalhar o ensino de Filosofia, seja no Ensino Fundamental, seja no Ensino
Médio, precisa ser dinamica, viva, problematizadora e nunca estatica. Nao queremos com isso

“ser redundantes”, mas € necessario enfatizar que nao queremos formar “filosofos” no sentido
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académico do termo, mas sim, pontuarmos que € possivel buscar caminhos e meios para
tornar a Filosofia possivel.

Por fim, cabe ainda destacar que, as problematizacdes sobre as inter-relacbes que
ocorrem entre interdisciplinaridade e curriculo merecem algumas pontuagdes. Primeiro, no
campo da investigacdo cientifica, a interdisciplinaridade deu origem a uma avalanche de
justificacdes e procura de explicagdes dos tipos mais variados de ‘“‘cruzamentos” entre
dominios de conhecimento. Para tanto, a pesquisadora Pombo (2004) explicita também que
“[,,,] sem uma teorizagdo sistematica que permitisse constitui-la como um programa
consistente, a interdisciplinaridade existe sobretudo como um conjunto de praticas que
engendram os seus proprios duplos conceituais” (p. 105). Segundo que, também na Escola a
proliferacdo a que se assiste de experiéncias de ensino que reclamam a palavra
interdisciplinaridade tem sido acompanhada de um insistente esfor¢o de teorizacdo, ndo agora
em termos de articulagcdo dos conhecimentos, mas das formas de transmissao.

Portanto, a problemética da interdisciplinaridade e seus reflexos no campo do
curriculo explicitam a complexidade da efetividade de um ensino que consiga dar conta
dessas exigéncias. Nesse sentido, hoje, com frequéncia, fala-se de um tipo de desafio da

educacéo: os desafios da educacéo na era da interdisciplinaridade.
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