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RESUMO

WHITE, Barbara de Oliveira. 4 Filosofia no ensino médio: uma leitura a partir de Antonio
Gramsci. 2013. 104 f. Dissertacdo (Mestrado em Processos Formativos e Desigualdades
Sociais) - Faculdade de Formagao de Professores de Sao Gongalo, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2013.

O ensino de Filosofia no Brasil esta em constante e crescente transformagéo,seja na
educagdo basica ou no ensino superior. No ensino médio, a reintroducdo do ensino de
Filosofia ocorreu a partir da promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases - LDB 9394/96 -
quando foi oficializado o ensino de conhecimentos filoséficos necessarios ao exercicio da
cidadania. Ao relacionar os conhecimentos filoséficos ao exercicio da cidadania a LDB assim
como os PCN/EM (1999) apresenta uma perspectiva politica ao ensino de filosofia para os
jovens do ensino médio. E ¢ a partir desta premissa, da finalidade politica intrinseca ao ensino
de filosofia, que partirdo as andlises deste trabalho. Desse modo, esta pesquisa tem como
objetivo central analisar a perspectiva politica do ensino de filosofia no ensino médio a partir
de sua reintrodugao, correlacionando-a com o pensamento de Antonio Gramsci. Os aspectos
suscitados pela pesquisa serdo relacionados aos processos que permeiam a relagdo dos jovens
alunos com o ensino de filosofia e com a educacdo. Esta reflexdo terd como ponto de partida
os objetivos indicados pela Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 e pelos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio/1999 sob o referencial teérico de Antonio Gramsci.

Palavras-chave: Ensino de Filosofia. Jovens. Educacao.



ABSTRACT

The teaching of Philosophy in Brasil has constantly and progressively changed, a work
in progress whether in basic or higher education. In high school, the reintroduction of the
teaching of philosophy ocurred since the enactment of the Law of Guidelines and Bases -
LDB 9394/96 - when become official the teaching of the philosophical knowledge necessary
for the exercise of citizenship, the LDB as well as the National Curriculum Parameters (PCN /
EM - 1999) present a political perspective to the teaching of philosophy to the high school
youth. And it is from this premisse, from the political purpose intrinsic to the teaching of
philosophy, that the analysis of this work takes place. Thus, this research aims at examining
the political perspective of the teaching of philosophy in high school since its reintroduction,
correlating it to the thought of Antonio Gramsci. The issues raised by the research are related
to the process that permeate to the relationship of young students with the teaching
philosophy and education. This reflection will have as its starting point the goals set by the
Law of Guidelines and Bases 9394/96 .and by the National Curriculum Parameters for the
high school Teaching /1999 under the theorical framework of Antonio Gramsci.

Keywords: Teaching of Philosophy. High School. Education.
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INTRODUCAO

O crescimento dos movimentos filos6ficos no pais teve como consequéncia o interesse
de articulacao da filosofia com diversas areas do conhecimento que ndo se restringiu a area de
Humanidades. Dentre as diversas areas do conhecimento com qual a filosofia esta em
articulacdo, pode-se tomar como exemplo a articulagdo com a &rea das ciéncias exatas ou
naturais, ou até mesmo com a area da salde, com a utilizagdo da filosofia para a construcdo de

possiveis solucdes para os problemas originados a partir da relagdo mente e corpo.

Na educacdo, a difusdo da filosofia pode ser verificada através da expansédo e criacdo
de novos cursos de filosofia no ensino superior — incluindo cursos de licenciatura - assim
como através do aumento do numero de publicacGes, de artigos, dissertacbes e teses sobre
filosofia. Na educacdo bésica, a presencga da filosofia foi oficialmente garantida através da

reintroducdo de seu ensino como disciplina obrigatéria no ensino médio.

A reintroducdo do ensino de filosofia no ensino médio ocorreu atraves da Lei de
Diretrizes e Bases de 1996 — LDB 9394/96, e a obrigatoriedade do ensino de filosofia como
disciplina do curriculo do ensino médio ocorreu através da promulgacdo da Lei 11684/08.
Entretanto, esta reintrodugdo da filosofia no ensino médio, além das préprias questdes acerca
da educacdo e, por conseguinte do ensino médio, fez emergir questdes sobre a propria
filosofia. Surgiram diversas questdes acerca da filosofia, das suas possibilidades de ensino e
da relacdo estabelecida entre os jovens e as politicas publicas educacionais. Questées como: 0
objetivo do ensino de filosofia no ensino médio; perspectivas filosoficas difundidas; formacao
dos professores que ministram aulas de filosofia e a relacdo estabelecida entre os jovens do

ensino medio com a filosofia e com a educacéo, entre outras.

O objetivo central desta pesquisa é a partir do pensamento de Antonio Gramsci,
problematizar a finalidade do ensino de filosofia no ensino médio, a partir da sua perspectiva
politica indicada pela Lei de Diretrizes e Bases 9394/96. A pesquisa tem como ponto de
partida, a investigacdo da relacéo entre educacao, filosofia e cidadania apresentada pela Lei de
Diretrizes e Bases 9394/96, artigo 36, 81 que indica que: “ao final do ensino médio o aluno
demonstre dominio dos conhecimentos necessarios ao exercicio da cidadania”.

A partir da perspectiva politica descrita nas diretrizes e parametros curriculares da

educacdo brasileira, a pesquisa conta ainda, com alguns objetivos especificos como:
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problematizar os objetivos e finalidades do ensino de filosofia dispostos nas diretrizes e
parametros curriculares educacionais; investigar a relacdo entre a perspectiva filosofica
indicada pela legislacdo educacional e as perspectivas filosoficas que estdo sendo difundidas
em sala de aula, assim como as questdes mais recorrentes no debate sobre o ensino de
filosofia no ensino médio.

Para a compreensdo das questdes sobre o ensino de filosofia que estdo sendo
difundidas atualmente, a investigacdo parte, sobretudo, das analises publicadas pelos autores
Silvio Gallo*, Walter Kohan? e Filipe Ceppas® no livro: Filosofia — Ensino Médio*, que hoje
é apresentado como fonte de orientacdo das atividades pedagodgico-filoséficas no ensino
médio. A escolha dos autores teve como critério, 0 destaque destes autores no cenério de
pesquisa nacional sobre o tema em questao.

O referencial tedrico que norteara a investigacdo proposta nesta pesquisa € Antonio
Gramsci. A pesquisa é caracterizada como um estudo de carater qualitativo que lida com a
interpretacdo de ideias, buscando interface com os campos da educagdo, da historia, da
politica e da filosofia. A partir da reflexdo sobre o pensamento politico e filoséfico do autor,
terei como objetivo problematizar as implicagdes do ensino de filosofia no ensino médio.

Compreender o ensino de filosofia como uma das molas articuladoras do processo de
autonomia intelectual, de desenvolvimento de consciéncia critica, preparacao para o trabalho
e de exercicio da cidadania - presentes nas finalidades dispostas nas diretrizes educacionais - é

compreender a filosofia em seu carater politico. E preciso que esta filosofia, que é politica,

! Silvio Gallo é Doutor em educacio pela Universidade Estadual de Campinas, desde 1996 é professor suplente
na mesma instituicdo. Possui uma ampla atuacdo na éarea da Educacdo e especificamente na area da Filosofia
da Educacgdo, com os temas filosofia francesa contemporanea e educacéo, ensino de filosofia, ensino médio,
filosofia e transversalidade, anarquismo e educacéo, e pedagogia libertaria.

2 Walter Kohan é Pés-Doutor em filosofia pela Universidade de Paris VIII. Atualmente é professor titular de
filosofia da educacdo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Foi Presidente do Conselho Internacional
para a Investigagdo Filosdfica com Criancas (ICPIC), vice-coordenador do GT de Filosofia da Educacdo de
ANPED e do GT “Filosofar e ensinar a filosofar” da ANPOF. Participou do desenvolvimento de 40 produtos
tecnoldgicos e de mais de 100 eventos no Brasil e no exterior. Atualmente coordena projeto de pesquisa sobre
as relac@es entre infancia, educacao, filosofia e politica.

* Filipe Ceppas é pos-doutorado pela Universidade Paris VI111. E professor adjunto da Faculdade de Educagéo da
UFRJ e trabalha na formacdo de professores, em especial dos licenciandos em Filosofia, com as disciplinas
Pratica de Ensino de Filosofia e Didatica Especial de Filosofia. E professor do PPGF-UFRJ, onde pesquisa
temas relacionados a filosofia francesa contemporanea, ensino de filosofia e educacdo. Coordenador do GT
Filosofar e Ensinar a Filosofar da ANPOF.

* 0 livro é 0 Vol.14 - Filosofia, da Colecéo Explorando O Ensino, publicada pelo Ministério da Educacio no ano
de 2010.
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seja também apresentada atraves de uma politica que seja filosofica, ou seja, da efetivacao de
politicas educacionais que garantam ao jovem do ensino médio, um ensino comprometido
com sua elevacdo intelectual e moral, capaz de promover o autoconhecimento que conduzira
sua acdo no mundo. Agdo que deve ser consciente de sua historicidade e intencional em sua
finalidade. E é sobre este pilar politico da filosofia, que pretendo discutir as relacdes
estabelecidas entre educacéo e filosofia a partir da correlacéo entre as implicacGes do ensino
de filosofia e a proposta da filosofia da praxis delineada por Antonio Gramsci.

O pensador apresenta ainda, a proposta de uma “escola unitaria”, de uma “escola de
saber desinteressado”, ou seja, que ndo visa um interesse imediato, uma escola que ndo visa
apenas interesses individuais ou de pequenos grupos, mas o interesse coletivo, universal. A
ideia € a transformacdo da educacdo enciclopédica e abstrata, numa educacdo formativo-
cultural, através de uma préaxis filosofica e politica, sendo o préprio individuo o dirigente e 0

protagonista da sua historia.

E preciso contextualizar o projeto de Gramsci, 0 que nos remete aos acontecimentos
politicos, econdmicos e sociais do inicio do seculo XX, contudo, chega-se a conclusdo de que
suas propostas apresentam atualidade. Hoje, ainda sob a I6gica do capital, a escola do trabalho
continua sendo transformada em escola do emprego, e as condi¢fes a que estdo submetidos os
trabalhadores (ou “subalternos” como ele diria), em quase nada parece diferenciar daquela

apresentada no século passado.

O pensador italiano sofreu influéncia direta do humanismo renascentista. N&do podia
conceber o espirito humano subjugado a uma maquina. A ideia era a de elevacao intelectual-
moral. Educacdo a partir do desenvolvimento de um conjunto, que englobara cultura, préatica
produtiva e politica. Defende as atividades que desenvolvam a formacdo cultural, desde que a
cultura ndo seja a enciclopédica, pois para o “subalterno” esta cultura é tdo abstrata que acaba

por confundi-lo e desinteressa-lo.

Outro aspecto a ser ressaltado, é a questdo da competéncia sobre a filosofia. E quase
lugar comum, restringir a filosofia aos grandes intelectuais, obliterando contribuicdes dos que
como eu, ndo tem formacéo especifica em filosofia, mas que, de algum modo, compreendem
a urgéncia da introducdo da filosofia no processo educativo. Sempre me pergunto, a quem
pertence a filosofia? Quem esta designado a legitimar o exercicio filoséfico? Ou ainda, para

que serve o ensino de filosofia no ensino médio, se muitas vezes partimos do pressuposto de
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que os jovens das escolas publicas, em grande parte mergulhados em um senso comum, nédo
apresentam condicGes de desenvolverem um pensamento filoséfico?

A escolha de Antonio Gramsci foi feita ap6s muitas reflexGes e ponderacdes que
surgiram dada a dificuldade de interpretagdo do autor italiano. Contudo, apesar de
compreender que Gramsci ndo da conta de explicar todas as minhas questfes, e apds muito
relutar, encontrei em Gramsci respostas concretas para situacfes concretas da educacao.

Entdo, ndo poderia deixar de lado a minha propria concepcéo de filosofia, que é acima
de tudo politica, identificada como a base para a orientagdo das a¢fes e do modo de vida, a ser
consciente e intencionalmente escolhido pelo individuo nas suas dimensdes e potencialidades
humanas, como por exemplo, a criatividade.

As experiéncias vividas na Rede Municipal de Educacdo de Niterdi, somadas as
experiéncias como integrante do Nucleo de Estudos e Pesquisas em Filosofia, Politica e
Educacdo — NUFIPE — foram determinantes para a escolha do referencial tedrico desta
pesquisa. Todas as experiéncias convergiam para uma mesma questdo: de que valem todos os
titulos, diplomas e teorias se a préatica € apenas a reproducdo regulada dos interesses de um
grupo dominante? Onde buscar uma perspectiva filosofica, que possibilite na vida pratica,
uma acdo orientada através do exercicio de pensamento motivado pelo conhecimento tedrico?

Assim, encontrei em Antonio Gramsci e na filosofia da praxis respostas para 0 meu
problema filoséfico e pedagogico. Resolvi assumir o risco e encarar o desafio de té-lo como
referencial tedrico deste trabalho, apesar de considerar-me ainda iniciando os estudos do autor
italiano. Esta escolha fez com que esta pesquisa fosse construida sobre os pilares constituidos
pelo compromisso com a educacgéo, e com o objetivo de apresentar ao leitor, uma filosofia que
ndo seja e ndo esteja restrita apenas aos grandes intelectuais da academia.

A ideia é que ao final da pesquisa, 0s jovens que estejam cursando o ensino médio, ou
ndo, tenham a oportunidade de ter contato com a filosofia da praxis, que além de respeitar e
valorizar os sistemas filosoficos classicos apresenta originalidade e atualidade, pois
proporciona ao jovem um exercicio de pensamento que da sentido as situacfes concretas do
seu cotidiano. Uma filosofia para vida.

Contudo, o leitor pode estar se perguntando como, quando e porqué cheguei a este
tema e as questdes que motivaram este trabalho investigativo. Algumas pessoas passam
incélumes pela vida. Eu ndo. A miséria, a fome, a desigualdade econdmica e social, com que
nos deparamos na jornada que é a vida, afetam-me desde sempre, todos os dias. N&o é preciso
conhecer o chdo de uma escola publica, para saber que as relagdes sociais sao constituidas

também de angustia, sofrimento e injustica. Mas com toda certeza, a experiéncia na escola
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publica apresenta uma realidade bastante distante da realidade apresentada pelos organismos

educacionais do Estado.

Pode até parecer piegas esta sinalizacdo, todavia, assustadora & a quantidade de
negros, de pobres, de miseraveis, de jovens que chegam ao quinto ano do ensino fundamental
com quinze, dezesseis, dezessete anos porque precisam trabalhar desde pequeninos nos
canteiros de obras, no rogado ou em outro lugar. Ou os que véo por dias consecutivos doentes
a escola porque desistiram de aguardar atendimento na rede publica de saude. Criancas que
aguardam ansiosamente pelo horario da merenda, ou aquelas que suplicam no horéario da
saida, para ir embora com vocé sonhando em ter uma vida com um pouco mais de dignidade.
Um mundo tdo distante e a0 mesmo tempo tdo proximo de mim motiva cada dia mais a minha

inquietacdo acerca da cidadania.

Como grande parte dos jovens da classe popular, depois de algumas tentativas sem
sucesso de cursar a universidade, devido as intensas demandas de trabalho e das contingéncias
da vida concreta, a minha efetiva entrada na universidade foi tardia, aos 30 anos. Esperava
contribuir para o processo de modificacdo da sociedade através do ideario difundido pelo
grupo social dominante, no qual a educacdo era a Unica responsavel por mudar o mundo.
Entretanto, na universidade, descobri que nos moldes do modo de producéo capitalista, a
educacdo como um dos maiores elementos da superestrutura, além de ndo ser a responsavel
por mudar o0 mundo, molda e forma os individuos para a manutencéo do status quo. Que na
verdade a educacdo é pensada pelo grupo dominante com a finalidade de conquista do
consenso das massas populares. Mas em Gramsci, descobri que a educacéo pode assumir uma
outra perspectiva, em que 0s subalternos e o simples, através de uma elevacdo intelectual e
moral tenham capacidade de se dirigir e de dirigir quem os dirige, e ainda, formar intelectuais,

que organicos ao seu grupo social organizem uma nova forma de cultura.

A minha identificacdo com a filosofia ocorreu logo no primeiro semestre da minha
graduacdo em pedagogia, momento em que fui formalmente apresentada a filosofia. Ao
longo do curso — e por se tratar de um curso de pedagogia — eram constantes as abordagens,
citacbes e presenca, quase que cotidiana, de textos e pensamentos filoséficos que além de
contribuirem para a constru¢cdo de nosso conhecimento académico, buscavam estimular a

criticidade e autonomia dos alunos, como educadores em formacéo e como individuos.

O meu primeiro periodo na universidade foi sem ddvida alguma fantastico. Um misto

de sentimentos envolvia-me nagquele momento. E para a minha surpresa, logo pude constatar
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que a educacao néo era a responsavel por mudar o0 mundo, mas a responsavel por nos adequar

ao mundo nesse intenso processo hegeménico de manutencdo do grupo social dominante.

As aulas de filosofia logo me encantaram. Assistia as aulas e como se tivesse uma
maquina do tempo, facilmente me transportava para a Antiguidade e algumas vezes até
participava dos dialogos de Platdo. As aulas despertavam em mim uma curiosidade infinita,
tanto que, no terceiro periodo, fui aprovada em processo seletivo para monitoria da disciplina
de Filosofia da Educacdo V. Experiéncia que contribuiu significativamente para o meu
interesse sobre o tema, pois além da minha auto-observacdo e observacdo da minha turma,

tive a oportunidade de observar algumas outras turmas através da experiéncia como monitora.

Logo a primeira vista, percebi que muitos alunos, como eu, tiveram sua apresentacao
formal® a filosofia apenas na universidade, o que contribufa para o processo de estranhamento
e possivel desinteresse pela disciplina, visto que a proposta de um exercicio filosofico implica
sempre em um esforco e trabalho de desenvolvimento intelectual (que ndo é restrito aos

intelectuais, ha de se fazer a distincao).

Uma questdo acompanhou-me por todo o curso: por que alguns alunos em um curso de
pedagogia repeliam a filosofia? Por que demonstravam tanto desinteresse por uma disciplina
indispensavel ao desenvolvimento e a aprendizagem? Por que os alunos sentiam tanta
dificuldade em desenvolver um raciocinio a partir de um pensamento que tivesse como base a
abstracdo? E foram estes pontos que despertaram 0 meu interesse pelo ensino de filosofia no

ensino médio.

E possivel que se a apresentacdo formal da filosofia acontecesse durante a educacéo
bésica, talvez o ensino de filosofia no ensino superior, ndo fosse motivo de tamanho
estranhamento, sendo aproveitado com maior profundidade. Ou se a filosofia classica
apresentada, ndo estivesse baseada em tantos processos de abstracbes, com maior

proximidade das situacfes concretas do cotidiano.

Essas inquietacbes motivaram o tema da minha monografia, sob o titulo: A
contribuicdo da filosofia na formacgdo do educador. A partir da pesquisa realizada para a
composi¢cdo do trabalho monografico e das observacbes durante a graduacdo surgiu o

> Optei por denominar “apresentagéo formal’, o primeiro contato com qualquer disciplina que tenha como base a
utilizacdo da filosofia para o desenvolvimento do seu programa de curso.
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interesse em aprofundar as investigacGes sobre o ensino de filosofia no ensino médio. A
motivacao foi pensar o ensino de filosofia a partir de uma filosofia politica, que oriente e
desvele as artimanhas do capitalismo. E assim ofertar ao jovem, a possibilidade de pensar a
educacao como fonte libertadora, na qual o aluno tenha condicBes de através de exercicio do
pensamento, atingir a autonomia necessaria que garanta sua participagcdo como dirigente no

processo de disputa e construcdo de uma nova hegemonia.

Deste modo, a pesquisa esta estruturada em trés capitulos. O primeiro capitulo é
dedicado a exposicao sobre o pensamento de Antonio Gramsci. A se¢do, além de apresentar
Gramsci enquanto dirigente politico recupera também a dimens&o tedrica e filoséfica de sua

concepcao sobre a relacdo entre educacao e filosofia.

O segundo capitulo apresenta um panorama do ensino de filosofia no Brasil a partir da
investigacdo das orientagdes da legislacdo educacional brasileira relacionada ao ensino de
filosofia e ao ensino médio, articuladas a contextualizacdo dos jovens na sociedade brasileira.
A investigacdo teve como base os artigos 35 e 36 da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e o Programa Nacional do Livro
Didatico 2012.

O terceiro capitulo trata da problematizacdo das questdes investigadas sobre o ensino
de filosofia no ensino médio correlacionadas ao pensamento de Antonio Gramsci. O autor
italiano ndo tratou, especificamente, do ensino de filosofia no ensino médio, contudo, sua
abordagem sobre educacéo e filosofia, indica a possibilidade de uma investigacdo do ensino
de filosofia em vigor, a partir de seu pensamento.

Em seguida, serdo apresentadas as consideracfes finais, em que serdo relatadas as
impressdes finais do processo investigativo desta pesquisa, a partir da articulacdo com os

capitulos anteriores.
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1 - GRAMSCI, POLITICA, FILOSOFIA E EDUCACAO

1.1 - Resgate historico de Antonio Gramsci

Antonio Gramsci nasceu em 22/01/1891, na ilha da Sardenha, regido meridional da
Italia, que foi comparada ao nordeste brasileiro por Coutinho®, dada a pobreza e a exploracéo
das elites locais daquela regido. Seu pai era funcionario publico e ele tinha ainda mais seis
irmdos. Tem saude fragil e pesquisas mais recentes afirmam que ele era portador da doenca de
Pott, uma espécie de tuberculose Gssea.

Quando seu pai foi suspenso de seu emprego sob a acusagdo de irregularidade
administrativa, as condi¢des econémicas de sua familia pioraram muito. Gramsci, que aos sete
anos ja demonstrava interesse e aptiddo pelos estudos, teve que ser afastado da escola,
retomando os estudos no ginasio dois anos depois. A experiéncia vivida na Sardenha, a partir
das relacdes de producdo estabelecidas naquela &rea rural, deixou marcas profundas no
pensador italiano, que podem ser verificadas através de seu interesse pelas questfes da

politica, filosofia e cultura’.

A aproximacdo de Gramsci com o0 socialismo acontece através da influéncia de seu
irmédo mais velho, que de Turim, enviava jornais socialistas para ele. As suas leituras de Marx
sdo iniciadas de forma espontanea, a partir de sua “curiosidade”, ou melhor, de seu interesse,

revolta e regionalismo, dadas as condigdes sociais a que estava submetido.

Em 1911, ganhou uma bolsa de estudos e seguiu para a Universidade Estatal de Turim,
grande cidade industrial, ingressando na Faculdade de Letras. L& conheceu a classe operaria.

Em carta escrita durante o carcere, a esposa Giulia confessa que:

O instinto da revolta, que quando era crianga era contra 0s ricos porque eu nao podia
ir a escola, eu que havia tirado dez em todas as disciplinas nas escolas elementares,
enquanto iam estudar o filho do agougueiro, do farmacéutico, do comerciante de

® Ver introdug&o do volume | dos Cadernos do Carcere.

" Os detalhes das impressdes, desta fase vivida por Gramsci na Sardenha, podem ser mais bem investigados,
através das cartas que o autor enviou durante o periodo que esteve preso a sua familia através da interlocucao
de sua cunhada Tatiana. Ver Cartas do Céarcere, volumes | e Il.
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tecidos. Essa revolta se dilatou para todos os ricos que oprimiam 0s camponeses da
Sardenha, e eu pensava que precisava lutar pela independéncia nacional da regido:
ao mar os continentais! Quantas vezes repeti essas palavras. Depois conheci a classe
operaria de uma cidade industrial e compreendi o que realmente significavam as
coisas de Marx que havia lido antes por curiosidade intelectual. Me apaixonei assim
pela luta, pela classe operaria (GRAMSCI apud NOSELLA, 2010, p. 36).

Estava mergulhado na atmosfera da Primeira Guerra Mundial. Em Turim, 1914,
iniciou seus escritos sobre as questdes politicas, participou junto aos grupos mais radicais de
operarios e estudantes da formacéo da esquerda revolucionéria. Participou também, do debate
sobre a posicdo do Partido Socialista Italiano na guerra.

O PSI ndo possuia uma posicdo politica de acdo em relacdo a guerra, mas Gramsci
defendia uma posic¢do de neutralidade, com o objetivo de preparar uma agdo do proletariado
para a tomada do poder do Estado Italiano. Gramsci logo percebeu que ndo bastava a tomada
de poder, era necessario que o proletariado tivesse condigdes intelectuais e morais de se
autodirigir. E é a partir desta preocupacdo do pensador italiano em preparar o proletariado
para 0 governo que ele desenvolve as reflexdes sobre filosofia, educagédo e escola que serdo
tratadas neste trabalho.

Defende uma formacéo cultural “desinteressada”, que nao interessa a pequenos grupos
apenas, mas ao coletivo, a toda humanidade. O debate no PSI sobre a formacdo do
proletariado tinha duas vertentes: a primeira acreditava que a propria pratica produtiva e
politica seria a responsavel pela formacdo cultural; a segunda defendia uma formacao
especifica de cultura.

Gramsci defende uma formacdo cultural especifica para o proletariado, entretanto,
alerta para que as atividades formativo-culturais ndo devem ser enciclopédicas, burguesas,
pois poderia dispersar a agdo do proletariado. Concebe cultura como algo diferente do modelo
cultural estabelecido e propagado pela burguesia. A cultura constituida a partir de um

processo de critica da prépria concepcao de mundo. Gramsci acredita que:

Quando a concepgdo de mundo ndo é critica e coerente, mas ocasional e
desagregada, pertencemos simultaneamente a uma multiplicidade de homens-massa,
nossa propria personalidade é compdsita, de uma maneira bizarra: nela se encontram
elementos dos homens das cavernas e principios da ciéncia mais moderna e
progressista, preconceitos de todas as fases historicas passadas estreitamente
localistas e intuicbes de uma futura filosofia que serd prdpria do género humano
mundialmente unificado. Criticar a prépria concep¢do do mundo, portanto, significa
torna-la unitaria e coerente e eleva-la até o ponto atingido pelo pensamento mundial
mais elevado. Significa também, portanto criticar toda a filosofia até hoje existente,
na medida em que ela deixou estratificagdes consolidadas na filosofia popular. O



18

inicio da elaboragdo critica é a consciéncia daquilo que é realmente, isto €, um
“conhece-te a ti mesmo” como processo histérico até hoje desenvolvido, que deixou
em ti uma infinidade de tracos acolhidos sem andlise critica. Deve-se fazer
inicialmente essa analise (CC 11,8 12, p.94).

A mudanga de Gramsci para Turim, aos vinte anos foi tdo expressiva para a
constituicdo de seu pensamento quanto as experiéncias vividas por ele na ilha da Sardenha.
Gramsci foi testemunha das diversas transformacdes que envolviam ndo apenas a Italia, mas o
mundo naquele periodo. Vivenciou a Primeira Guerra Mundial, a revolugéo russa, criagdo de

partidos comunistas e por muito pouco ndo vivencia a Segunda Guerra Mundial.

Os sentimentos de revolta e de regionalismo, com sua chegada a Turim, sdo
transformados, pois ele percebe que ndo é s na Sardenha campesina que ha pobreza,
exploracdo e subjugacao a outro grupo social. O desenvolvimento do grande centro industrial
que era a cidade de Turim apresenta profundas desigualdades sociais, que vao representadas

através das péssimas condicdes da classe operaria® nos grandes centros industriais do mundo.

Assim, depois de tantas experiéncias impactantes desde a sua infancia, somadas ao

contato com a realidade da classe operaria em Turim,

Pode-se dizer que toda a vida de Gramsci se consumiu na articulacdo entre o
empenho préatico-politico de realizar a revolugéo socialista e 0 empenho tedrico em
compreender as particularidades dessa revolugdo no ocidente de modo a poder
explicar o fracasso das tentativas até entdo encetadas e encontrar caminhos para seu
éxito no futuro (SAVIANI, 2010, p.12).

O desempenho de Gramsci no processo de elevagdo cultural das massas com o
objetivo de possibilitar aos operarios a mudanca da condicdo social de dirigidos para
dirigentes, resulta na sua inser¢do profunda na politica. Dentre tantas acGes protagonizadas
por ele, destaque para sua participacdo na criacdo do Partido Comunista Italiano, para sua
participagdo como deputado no parlamento italiano e o seu empreendimento na elaboracdo de

seus escritos durante o periodo em que esteve no carcere.

® para aprofundar a questdo sobre as condices da classe operéria, ver ENGELS, F. A Situacdo da Classe
Trabalhadora na Inglaterra, que apesar de ter a sua primeira publicacdo no século XIX, ainda hoje impressiona
por apresentar atualidade acerca das condic@es a que estdo submetidos os trabalhadores.
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No ano de 1926, durante o regime fascista na Italia, Gramsci é preso. A época, além de
deputado, era tambem secretario-geral do Partido Comunista Italiano. Durante seu julgamento
foi proferida pelo promotor, a seguinte frase: “E preciso que este cérebro deixe de funcionar

por 20 anos”.

O que o fascismo ndo sabia era que o carcere ndo seria impedimento para o
funcionamento do cérebro de Gramsci. Apesar de o proprio Gramsci afirmar em carta a sua
cunhada Tatiana - sua maior interlocutora durante o carcere com a qual se correspondia com
certa frequéncia - que antes de sua prisao, ja havia produzido o suficiente para elaborar cerca
de vinte volumes de quatrocentas paginas, durante sua prisdo a histdria nao foi diferente, pois,
mesmo com todas as adversidades, tratou de ndo esmorecer e empenhou-se na atividade da

escrita.

O italiano, que mesmo debilitado fisicamente - posto que desde a sua infancia
apresentava saude fragil, tendo o quadro agravado durante o encarceramento — utilizou os
anos de prisdo para elaborar reflexdes de maior profundidade. Todavia, a autorizagcdo para
dispor de material necessario para a escrita s6 foi concedida apds dois anos de prisdo, no
inicio de 1929. Tendo autorizacao para ter em sua cela apenas trés cadernos por vez. Escreveu

enguanto sua satde permitiu, isto €, até o ano de 1935.

Se no periodo anterior a prisdo ele escrevia sobre questdes de interesse imediato a
partir de sua militncia politica, no carcere ele desenvolveu uma producdo teorica
“desinteressada”, fiir ewig, isto €, “para sempre” ou sem interesse imediato. No periodo

anterior a sua prisdo Gramsci,

Ja havia escrito uma enorme quantidade de artigos para a imprensa operaria, um
bom nlmero de informes para serem discutidos pelo seu Partido, vérias cartas
privadas sobre questOes de estratégia revolucionaria e, pelo menos, um ensaio mais
denso, dedicado a Alguns temas da questdo meridional, no qual ainda trabalhava no
momento de sua prisdo. Mas nada disso havia sido publicado em livro
(COUTINHO, 2010, p.7).

Um dos pontos que justifica a dificuldade de interpretacdo deste autor esta centrado no

fato de que ele ndo publicou nenhum livro, nem no periodo anterior e nem no posterior ao
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carcere. Durante o periodo em que esteve preso, escreveu 33 cadernos de capa dura, sendo

quatro deles dedicado & traducao®.

Gramsci ndo chegou a organizar seus escritos de forma sistematica. Seus textos foram
organizados da seguinte forma: textos A, B e C. Os textos A sdo os que foram redigidos como
“cadernos misceléaneos”, que depois sdo retomados e agrupados como textos C. Os textos B
sdo de redagdo Unica. Os cadernos sdo divididos em Cadernos miscelaneos, que apresentam
notas sobre temas variados e em Cadernos Especiais, que sdo textos escritos tardiamente,
tratam de eixos tematicos ou assuntos especificos que foram retomados dos textos A e
convertidos em textos C, na maior parte das vezes. Exceto a parte 11 do Caderno Dez e o
Caderno 29, que sdo quase todos formados por textos B.

Apo0s sua morte em 27/04/1937, surge a necessidade de edi¢do, de toda a sua produgédo
elaborada durante o carcere do autor. Todavia, seus textos foram apresentados aos poucos e

de forma fragmentada, ora por sua cunhada Tatiana, ora pelo partido comunista.

A primeira edi¢do dos Cadernos do Carcere, conhecido como “Edicdo Tematica”, foi
editada em 1948 por Palmiro Togliatti, amigo e companheiro de luta de Gramsci. Porém,
durante o primeiro grande simpdsio sobre os estudos de Gramsci em 1958, em Roma,
estudiosos sinalizaram a necessidade de uma nova edicdo de seus escritos, em que 0s textos

fossem reproduzidos a partir da ordem em que foram escritos.

Em 1975, Valentino Guerratana, elabora a Segunda edi¢cdo dos Cadernos do Carcere,
conhecida como “Edicdo Critica” composta por quatro volumes, no qual os trés primeiros
apresentavam o0s 29 cadernos com cerca de duas mil e quatrocentas paginas, e o quarto

volume com cerca de mil paginas.

No Brasil, Gramsci chegou tardiamente. Até a década de sessenta, o autor italiano era
praticamente desconhecido no Brasil. As primeiras publicacdes acontecem em 1966 e em
1968, com a publicacdo de quatro dos seis volumes, extraidos da edicdo tematica e mais uma

antologia das Cartas do Carcere.

® Ver a introducéo do volume | dos Cadernos do Carcere, na qual Coutinho relata toda a trajetéria da composigdo
dos escritos carcerarios do autor, assim como detalhes da constitui¢do da edicéo brasileira.
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A publicacdo da edicdo completa dos Cadernos do Carcere no Brasil, com mais de
duas mil e quinhentas paginas, acontece apenas em 1999, organizada por Carlos Nelson
Coutinho e com a colaboracdo de Marco Aurélio Nogueira e Luiz Sérgio Henriques. Esta
edicdo € uma inovagdo, uma edicdo inédita, pois além de retomar a “edicdo temética”, de
Palmiro Togliatti, e da proposta de Gianni Francioni®®, retoma, sobretudo, a edic#o critica de

Gerratana.

Isto posto, percebe-se entdo, a dificuldade que € a interpretacdo do pensamento de
Antonio Gramsci, pois além da profundidade e do auto grau de desenvolvimento intelectual
do autor, toda a sua extensa obra é praticamente considerada, pdstuma, a partir da
interpretacéo e traducgdo de outros autores. Como o pensador italiano escreveu sobre temas
diversos, as numerosas paginas editadas representam primeiramente um dos mais valiosos
estudos sobre historia, sociologia, filosofia, educacéo, literatura... e sobretudo, um dos mais

significativos estudos sobre o marxismo.

Acaba havendo uma disputa de cada autor pela interpretacdo dos escritos de Gramsci.
Cada um, de acordo com o seu grau de maturidade intelectual e aprofundamento das questdes
tratadas por ele, somadas as suas proprias conviccOes teoricas, interpreta e constroi o “seu”
Gramsci. Nesta pesquisa, apresentarei 0 “meu” Gramsci, a partir de uma interpretacdo voltada
para as questdes da educacdo e da filosofia, apresentadas nos Cadernos 11 e 12** e conectadas
com os outros Cadernos. Vale ressaltar, que Gramsci ndo tratou especificamente do ensino de
filosofia no ensino médio, porém desenvolveu nos Cadernos de Carcere e nas Cartas do
Cércere enderecadas a sua cunhada Tatiana valiosas consideracdes acerca do tema da

filosofia, da escola e da educacao.

Outra dificuldade na interpretacdo do pensamento do autor italiano é que dada a
variedade de areas do conhecimento estudada por ele, ndo se pode reduzir o autor a um
especialista politico disposto a elaborar apenas uma proposta de conquista de hegemonia das

classes subalternas. O enfrentamento de suas reflexdes sobre a educacgéo significa também o

19 Giani Francionni é um filélogo italiano que pde em questdo a “edicdo Gerratana”, indicando a necessidade de
uma nova edicdo de todas as obras de Gramsci, numa “edi¢do nacional”, baseada numa cuidadosa anélise
histérico-filologica.

11 As referéncias aos Cadernos do Cércere desta pesquisa referem-se a edicdo brasileira de Carlos Nelson
Coutinho, com a indicagdo do Caderno,do paragrafo e da pagina as quais se referem, por exemplo, CC11, 8§12
(Caderno 11, paragrafol2).
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enfrentamento das suas reflexdes sobre a histdria, a politica, a filosofia e outras mais. Em
Gramsci estas questfes estdo profundamente entrelacadas e representam a base da

composicao de sua teoria que é a relacdo dialética.

E como fazer este enfrentamento se em média, a vida escolar de um aluno no Brasil é
composta por nove anos de educacdo bésica, mais trés anos de ensino médio, nos quais a
politica, especificamente, ndo tem seu lugar garantido em nenhuma disciplina? E sobre a
filosofia? Apenas a partir de 2008 é que no ensino médio houve a reintroducdo de seu ensino,
com todas as implicacdes que serdo tratadas nesta pesquisa. A educacdo basica conta apenas
com a disciplina de histéria?, que convive, ou ainda sobrevive nos curriculos, acompanhada
pelo continuo processo de desvalorizacdo da disciplina, diante das disciplinas de portugués e
matematica. Isto sem falar, na metodologia de ensino de historia baseada no processo de
memorizacdo, e da propagacdo de uma histdria na qual os protagonistas, de certo, ndo sao

representados pela classe popular.

As referéncias a classe popular nesta pesquisa podem ser compreendidas como 0s
grupos sociais classificados™ pelo IBGE — Fundagdo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — que constituem as classes C, D e E. Apesar do critério econémico ndo dar conta
de todos os aspectos que caracterizam a classe popular no Brasil, o IBGE foi utilizado como
fonte para esta pesquisa, por ser a fundacdo a responsavel por repassar a administracdo
publica federal as informacGes obtidas através de suas pesquisas. E é a partir dos dados
obtidos nas pesquisas do IBGE que sdo planejadas e organizadas pelo Ministério do

Planejamento, Orcamento e Gestéo as politicas publicas para as classes populares no Brasil.

Desse modo, possibilitou que eu vislumbrasse a possibilidade de pensar a filosofia da

praxis, como perspectiva filosofica para o ensino de filosofia no ensino médio, como proposta

Mais adiante, a questdo da historia sera discutida de forma mais ampliada na secdo que vai tratar das
implicac6es do ensino de filosofia.

3 A escolha do IBGE para esta pesquisa justifica-se por ser o IBGE a fundagao publica da administracéo federal
brasileira, vinculada ao Ministério do Planejamento, Or¢amento e Gestdo, que de acordo com informagdes
obtidas no site http://www.ibge.gov.br tem como missdo “retratar o Brasil com informacfes necessarias ao
conhecimento da sua realidade e ao exercicio da cidadania”. Apenas o parametro econémico foi considerado
na pesquisa do IBGE, que tem como base o nimero de salarios minimos (SM), e divide a populagdo brasileira
em cinco faixas ou classes sociais, conforme tabela valida para o ano de 2012, ou seja, classe A, renda acima
de 20 SM, classe B, renda entre 10 a 20 SM, classe C, renda entre 4 a 10 SM, classe D, renda entre 2a 4 SM e
classe E, renda até 2SM. Cabe ressaltar que apenas cerca de 1% da populacéo esté classificada como classe A,
com inexpressivas variacdes.
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de reforma intelectual e moral no processo de tomada de consciéncia por parte dos
subalternos. E a partir da filosofia da praxis, pensar na consequente formagdo de uma nova
organizacdo dos simples, dos que ainda sdo subalternizados e submetidos as desigualdades

sociais, econdémicas e politicas consequentes do modo de producdo capitalista.

O cerne da filosofia da praxis delineada por Antonio Gramsci tem sua fundamentacao
nos estudos de Marx. Entretanto, a inovacdo da filosofia da praxis, delineada pelo pensador
italiano, foi o aprofundamento do método dialético de Marx - responsavel por desvelar as

contradigdes das estruturas econdmicas e ideoldgicas.

Em Marx o Estado assume a funcdo especifica de servir a burguesia no processo de
exploracdo do proletariado, sendo a sociedade civil identificada com a base econdmica, ou
seja, no ambito da estrutura. Em Gramsci, o Estado'® é repensado como no plano das
superestruturas, como espago de aglutinacdo e democratizagdo da sociedade. Gramsci
compreende o Estado como um dos dois grandes planos da dimenséao superestrutural, a saber:

Por enquanto podem-se fixar dois grandes planos superestruturais: o que pode ser
chamado de “sociedade civil” (isto é, o conjunto de organismos vulgarmente
chamados de “privados”) e o da “sociedade politica ou Estado”, planos que
correspondem, respectivamente, a funcdo de “hegemonia” que o grupo dominante
exerce em toda a sociedade e aquela de “dominio direto” ou de comando, que se
expressa no Estado e no governo “juridico”. Estas fungBes sdo precisamente
organizativas e conectivas (CC12, 81, p.20, 21).

Contudo, a concepcdo de Gramsci de que tanto o Estado, como a sociedade civil sdo
os dois grandes planos da superestrutura, deve ser analisada de modo cuidadoso, buscando
uma andlise a partir de uma relacdo de unidade-distin¢do, na qual o Estado e a sociedade civil
exercem fungdes insepardveis. O Estado visando a coercdo e a sociedade civil visando o

consenso assumem as fungdes conectivas e organizacionais da sociedade.

A andlise de Gramsci de que o Estado e a sociedade civil sdo dois grandes planos da
superestrutura, foi interpretada por Bobbio (1999), como uma espécie de deslocamento da
teoria marxiana, em que a sociedade civil passaria do plano da estrutura, das relagcdes de

producdo, em Marx, para o plano da superestrutura em Gramsci, sendo difundida entdo, a

! Para aprofundamento sobre a questio do Estado em Gramsci ler BUCI-GLUCKMANN, C. Gramsci e o
Estado, Rio de Janeiro: Paz e Terra,1980.
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leitura equivocada e reducionista de Gramsci como “tedrico das superestruturas™®. Liguori
esclarece que,
enquanto Marx considerava a sociedade civil (base econdmica) como o fator
primario da realidade historico-social, Bobbio supde que a transformacédo efetuada

por Gramsci desloque da infraestrutura para a superestrutura (e precisamente para a
sociedade civil), esta centralidade (2007, p.40).

Como ja citado, Gramsci parte de uma perspectiva dialética para a compreensao da
realidade em que “essa relacdo é, para Gramsci, de unidade-distin¢do, por isso, a separacao
entre elas é metodoldgica e ndo organica” (BONFIM, 2012, p.66).

A funcdo coercitiva do Estado pode ser exemplificada através das institui¢oes
juridicas, da policia e dos organismos militares, por exemplo. Ja a sociedade civil, que tem a
funcdo de conquistar o consenso na construcdo pela hegemonia, através de uma acédo
voluntaria, pode ser exemplificada através das organiza¢des ndo governamentais, das escolas,
dos conselhos, das cooperativas e até mesmo dos sindicatos. Nesta relacdo de hegemonia, sob
a Coercao e 0 consenso espontaneo que o grupo dominante estabelece sobre as camadas
populares, de acordo com Gramsci (CC12, 81, p.21) “os intelectuais sdo os prepostos do
grupo dominante”.

E interessante ressaltar a relagdo dialética e pedagdgica contida no processo de
coNnsenso espontaneo, assim como no processo de hegemonia, pois 0 grupo social dominante,
além do dominio da dimensdo estrutural, necessita igualmente do dominio da dimens&o
superestrutural. Isto pode explicar o intenso processo de privatizacdo dos espacos publicos,
assim como a eliminacao das fronteiras entre o local e global com o advento da internet.

Diante da intervencdo do Estado e da sociedade civil no processo de conquista e
manutencdo da hegemonia, ou seja, da tarefa educacional através das suas funcoes
organizativas e conectivas exercidas pelos intelectuais, urge a necessidade de elevacdo de
consciéncia das massas populares com o objetivo de formar novos quadros de intelectuais
capazes de assumir esta funcdo organizativa, mas conectiva com 0s grupos subalternos. E a
presenca da filosofia no ensino médio pode representar esta oportunidade para a classe

popular.

1> Sobre o conceito de sociedade civil e a intervencéo de Bobbio, ver Semeraro, 1999
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Em Gramsci a filosofia da praxis passa a ter a finalidade de tomada de consciéncia dos
subalternos, de uma compreensao e conhecimento de si mesmo através de uma interlocucéo
critica com o mundo. Culminando em um processo ativo de organizacdo, no qual os
subalternos sejam capazes de ser dirigentes e protagonistas na elaboracdo de um projeto
préprio de sociedade, as conquistas de uma hegemonia popular. Segundo Semeraro

ndo se trata apenas de conquistar o poder, de apoderar-se do Estado, de administra-
lo técnica e pragmaticamente melhor que a burguesia, mas de romper com a
concepcdo de poder e de Estado capitalista, de superar a viséo politica como esfera
separada, estranha, acima do sujeito e das relacBes sociais [...] de modo a operar
efetivamente a passagem para uma sociedade substantivamente democréatica (2006,
p. 55).

A filosofia da praxis propde uma articulacdo entre teoria e pratica visando sempre a
emancipacdo humana através de uma atividade intencional. Busca uma reforma tanto
intelectual quanto moral, tendo como objetivo possibilitar que as classes subalternas
organizem-se, junto com seus intelectuais, e transformem a sua realidade desumanizada, em
uma realidade autbnoma, independente. E a unidade entre teoria e prética, portanto é
necessario gque essa teoria ndo seja especifica de uns e a pratica de outros. Konder (1992)
afirma que “a filosofia das praxis ndo pode permanecer adstrita as universidades, pois seu fim
sera eminente. Sugere que ela ocorra a partir de cada um, relendo e renovando “seu Marx”,
exigindo profundas posic¢des criticas da realidade que se apresenta”.

Nessa construcdo de um novo sentido comum, percebe-se a valorizacdo da acédo
educativa. Para a conquista dessa hegemonia popular, Gramsci (CC12, 81, p.19) define que “a
escola € o instrumento para elaborar os intelectuais de diversos niveis”. Isto é, a escola € a
responsavel pelo desenvolvimento intelectual dos educandos em seus diversos niveis. A partir
da subjetividade de cada um, a escola deve possibilitar que cada individuo seja capaz de
desenvolver o seu grau maximo de intelectualidade, possibilitando que esse individuo seja
capaz de conduzir de maneira autbnoma os caminhos que ira percorrer. Ao respeitar as
subjetividades, consequentemente serdo formados intelectuais em niveis diversos.

A intelectualidade é um dos aspectos mais relevantes a ser desenvolvido na filosofia

da préaxis. De acordo com Gramsci

Todos sdo intelectuais, mas nem todos 0os homens tém na sociedade a funcéo
de intelectuais (assim, o fato de que alguém possa, em determinado
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momento, fritar dois ovos ou costurar um rasgdo no palet6é ndo significa que
todos sejam cozinheiros ou alfaiates) (CC12, 81, p.18).

Para Gramsci, a filosofia da praxis € a priori, a expressao das contradi¢des historicas,
consequentemente, uma filosofia que € politica e uma politica que é filosofia. Se a relacdo
educacéo e sociedade é permeada pelo aparelho econémico, a relacdo educacéo e filosofia é
indispensavelmente politica. Pois, de outro modo, qual seria a real finalidade do ensino de
filosofia no ensino médio posto que a filosofia tenha como pressuposto, a intervencdo na
realidade enquanto constitutiva da producdo e reproducdo da vida material, social, e dos
interesses em disputa? Producdo de conceitos? Contemplacdo? E sobre as implicacdes deste
ensino a partir de sua reintroducdo, quais reflexdes que podem ser feitas?

Antonio Gramsci era um politico, que diante de todas as experiéncias vividas por ele
desde a infancia, além de buscar compreender a realidade, buscava também meios para
modifica-la. Um homem que ndo pode ser reduzido apenas a um politico ou a um pensador. A
relacdo entre filosofia e educacdo para este italiano, significava o desenvolvimento de uma
atividade cultural, desenvolvida através da acdo politica, com 0 objetivo de criacdo de um
novo Senso comum.

A filosofia da préxis é a proposta de uma transformacdo ativa do senso comum, a
medida que parte das questdes de interesse coletivo, de temas que interessem a todos,
incluindo, e, sobretudo, os temas de interesse das grandes massas populares. Esta filosofia
propde um deslocamento do objeto que constituira o problema filoséfico.

Se antes, a filosofia apresentava elucubracfes distantes da realidade dos subalternos,
tendo as questdes praticas da classe popular obliteradas pelos filosofos de suas elucubracgdes,
na filosofia da préaxis, os filosofos propdem a unificacdo entre teoria e pratica como forma de
transformac&o ativa do novo senso comum.

O processo de elaboracdo deste novo senso comum indica a necessidade de formagao
de uma nova organizacéo cultural, com o objetivo de conquistar a hegemonia através de um
consenso, no qual as massas populares possam se identificar. O novo senso comum ndo sera
apenas a difusdo de uma ideologia de uma fracdo de povo identificada com o grupo social
dominante, mas a conquista de um projeto elaborado a partir dos grupos subalternos, ou seja,
da classe popular. Seria a eliminacdo das rela¢6es sociais de subalternidade.

A conquista dessa hegemonia necessita entdo, de uma nova organizacao cultural, na

qual os dirigidos tenham condigdes de serem dirigentes do seu proprio caminho. Gramsci ndo
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propde uma inversdo de papéis, no qual o grupo dominante passe a dominado e os subalternos
passem a ser 0s opressores. Mas que 0s grupos subalternizados, através de uma elevacgéo
cultural, adquirida a partir de uma educacdo intelectual e moral, tenham condi¢bes de
tornarem-se dirigentes.

Historicamente, sdo os intelectuais 0s que possuem essa funcdo de organizagédo
cultural do projeto social que serd determinado pelo grupo dominante. Essa fungéo
organizativa € propria dos intelectuais devido ao desenvolvimento da capacidade dirigente e
técnica que os intelectuais acabam por desenvolverem ao longo do processo historico. E
assim, os intelectuais sdo colocados numa posicdo tdo privilegiada, que acabam por
distanciar-se cada vez mais das camadas populares, o que promove uma condi¢do de
confiabilidade nas suas acgdes, diante do distanciamento apresentado entre eles e 0s grupos
subalternos, no que tange o desenvolvimento da capacidade técnica e dirigente.

Gramsci (CC12, 81, p15) destaca que o processo histdrico real de formagdo das
maultiplas categorias de intelectuais € um processo complexo, mas duas dessas formas sdo as
mais importantes:

1) Todo grupo social, nascendo no terreno originario de uma funcdo
essencial no mundo da producdo econdmica, cria para Si, a0 mesmo
tempo, organicamente, uma ou mais camadas de intelectuais que lhe dao
homogeneidade e consciéncia da propria fun¢do, ndo apenas no campo
econdmico, mas também no social e politico: o0 empresario capitalista cria
consigo o técnico da industria, o cientista da economia politica, o
organizador de uma nova cultura, de um novo direito, etc.

2) Todo grupo social “essencial”, contudo, emergindo na historia a partir da
estrutura econdmica anterior e como expresséo do desenvolvimento dessa
estrutura, encontrou - pelo menos na historia que se desenrolou até nossos
dias — categorias intelectuais preexistentes, as quais apareceriam, alias,
como representantes de uma continuidade historica que ndo foi
interrompida nem mesmo pelas mais complicadas e radicais modificagdes
das formas sociais e politicas. A mais tipica destas categorias é a dos

eclesiasticos.

Na primeira categoria de intelectuais, o autor italiano sinaliza que as relagdes sociais
estabelecidas a partir das relagfes de producgéo, determinam a criacdo de novas camadas de
intelectuais. Sao intelectuais organicos ao grupo social ao qual pertencem, tendo como

funcdo, além da organizacdo de forma homogénea desse mesmo grupo social, a organizacdo
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da sociedade em geral com vistas a expansao da prépria classe social. Gramsci sinaliza ainda
que,
pode-se observar que os intelectuais “organicos” que cada nova classe cria consigo e
elabora em seu desenvolvimento progressivo sdo, na maioria dos casos,

“especializacdes” de aspectos parciais da atividade primitiva do tipo social novo que
anova classe deu a luz (CC12,81, p.15).

Os intelectuais organicos apesar da sua funcdo de grandes organizadores e
especialistas nas suas atividades profissionais - 0 que garante o vinculo com as relacfes de
producdo, e, por conseguinte, com 0 modo de producdo do seu tempo — atuam também como
agentes na producéo cultural e educativa, como agentes de manutencgéo da ideologia do grupo
social ao qual pertencem. Sua consciéncia de classe permite a atuagéo intelectual em diversas
areas da sociedade, como no aparelho juridico, na sociedade civil e na sociedade politica.
Toda a intervencdo desses intelectuais tem sempre como objetivo a hegemonia da sua classe
social.

Ja& os intelectuais tradicionais, sdo o segundo grupo apresentado por Gramsci. S&0 0s
intelectuais que sobrevivem as mudancas estruturais do modo de producdo dos processos
histéricos. A continuidade do papel exercido pelos intelectuais tradicionais perpassa as
modificacbes sociais, politicas e econémicas do modo de produgdo. Mesmo que ligada ao
grupo social dominante, a camada de intelectual tradicional ndo age em beneficio exclusivo
de um determinado grupo, mas a favor da sua propria categoria e de seus interesses. Gramsci

indica que,

Dado que estas varias categorias de intelectuais tradicionais sentem com “espirito de
grupo” sua ininterrupta continuidade histérica e sua “qualificacdo”, eles se pdem a si
mesmos como auténomos e independentes do grupo social dominante (CC12, §1,
p.17).

Os intelectuais tradicionais com o seu “espirito de grupo” ao estabelecerem relagdes
com o grupo social dominante, ndo estabelecem relagdes de subordinagdo. E tampouco
estabelecem relagdes que visem apenas a hegemonia do grupo dominante. Pela forca social e
politica que conquistaram - dada a continuidade historica de sua presenca nas relacdes sociais
ja estabelecidas com os grupos sociais mais importantes no processo de subjugacéo da classe
popular — sdo agentes que mantém certa independéncia do grupo social dominante, contudo,

como agentes da superestrutura, mantém o vinculo com o mundo da producéo.
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Ao tratar dos intelectuais tradicionais, os filosofos representam boa parte dessa
camada intelectual. A filosofia é a representacdo da mais alta intervencédo do grupo dominante
no processo de conquista ideoldgica e garantia de sua hegemonia no plano da superestrutura,
posto que até a camada intelectual do clero, desenvolve competéncias acerca do conhecimento
filosofico.

Contudo, essa forma superior de cultura e de concepcdo de mundo ndo apresenta
qualquer organicidade com os grupos subalternizados ou com os simples. A filosofia nos
moldes a que foi enquadrada historicamente, pelos grupos dominantes foi desenvolvida para
determinados grupos especificos, perpetuando o abismo cultural existente entre os simples e

os dominantes. A saber,

De resto, a organicidade de pensamento e a solidez cultural s6 poderiam
ocorrer se entre os intelectuais e os simples se verificasse a mesma unidade
gue deve existir entre teoria e pratica, isto é, se 0s intelectuais tivessem sido
organicamente o0s intelectuais daquelas massas, ou seja, se tivessem
elaborado e tornado coerentes os principios e os problemas que aquelas
massas colocavam com sua atividade pratica, constituindo assim um bloco
cultural e social (GRAMSCI, CC11, §12, p.100).

O autor italiano ao tratar do conceito de intelectual define que,

os intelectuais sdo os “prepostos” do grupo dominante para o exercicio das fungGes
subalternas da hegemonia social e do governo politico, isto é: 1) do consenso
“espontaneo dados pelas grandes massas da populacdo a orientagdo impressa pelo
grupo fundamental dominante a vida social, consenso que nasce “historicamente” do
prestigio (e portanto, da confianca) obtida pelo grupo dominante por causa de sua
posicdo e de sua funcdo no mundo da producdo; 2) do aparelho de coercdo estatal
que assegura “legalmente” a disciplina dos grupos que ndo “consentem”, nem ativa
nem passivamente, mas que € constituido para toda a sociedade na previsdo dos
momentos de crise no comando e na dire¢do, nos quais desaparece 0 COnsenso
espontaneo (GRAMSCI, CC12, §1, p.21).

A sinalizagdo de que os intelectuais, na luta pela hegemonia social e pelo governo
politico, sdo os responsaveis pelo consenso e pela coer¢do (quando 0 consenso espontaneo
desaparece), acaba por indicar a necessidade de uma nova perspectiva de intelectuais
organicos que serd apresentada por Gramsci. Se 0 autor ja havia apresentado a existéncia de
intelectuais comprometidos com a prépria classe social, diante do papel determinante dos
intelectuais na reproducdo da vida social, Gramsci inova ainda mais essa perspectiva e indica

a necessidade de formacdo de intelectuais que sejam organicos a classe subalternizada.
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O modo de ser do novo intelectual ndo pode mais consistir na eloquéncia, motor exterior e
momentaneo dos afetos e das paixdes, mas numa insercdo ativa na vida pratica, como construtor,
organizador, “persuasor permanentemente”, j& que ndo apenas orador puro - mas superior ao espirito
matematico abstrato; da técnica-trabalho, chega a técnica-ciéncia e a concep¢do humanista historica,
sem a qual permanece “especialista” e ndo se torna “dirigente” (especialista + politico).

Essa organicidade defendida por Gramsci salienta que o saber popular ndo é algo
inconsistente e miseravel. Mas um saber desagregado, contextualizado mediante a realidade
vivida. Saber este, permeado por singularidades e “inteligéncias objetivas” (MARX, 1989)*°,
produzidas nas relacdes sociais por meio de desigualdades e posicdes, ora de poder ora de
submissdo, em uma sociedade dividida em classes. Gramsci reforca que o movimento de
organizacao e fusdo do pensamento simples do pensamento intelectual, € um devir necessario

para a construcdo de um corpo social verdadeiramente unitério. Afirma ainda que,

Seria possivel dizer que todos 0s homens sdo intelectuais, mas nem todos os homens
tém na sociedade a mesma fungdo de intelectuais (assim, o fato de que alguém
possa, em determinado momento, fritar dois ovos ou costurar um rasgao no paletd
ndo significa que todos sejam cozinheiros ou alfaiates) (CC12, 81, p.18).

A filosofia'” tradicional e as suas magnificas elucubraces individuais acabam por
perpetuar a ideia de que os simples ndo sdo capazes de elaborar as suas proprias concepcdes
de mundo. Gramsci inicia o primeiro paragrafo dos seus “Apontamentos para uma introducao

e um encaminhamento ao estudo da filosofia e da histéria da cultura” sinalizando que,

E preciso destruir o preconceito, muito difundido, de que a filosofia é algo muito
dificil pelo fato de ser a atividade intelectual prépria de uma determinada categoria
de cientistas especializados ou de fildsofos profissionais e sistematicos (CC11, §12,
p. 93).

Continua ainda alertando que,

No sentido mais imediato e determinado, ndo se pode ser filésofo — isto é, ter
uma concepgdo do mundo criticamente coerente — sem a consciéncia da
prépria historicidade, da fase de desenvolvimento por ela representada e do
fato de que ela estd em contradicdo com outras concep¢fes ou com
elementos de outras concepcdes (CC11, 812, p. 95).

' MARX, K. E ENGELS, F., A Ideologia Alem4, Sdo Paulo, Martins Fontes, 1989.
7 As considerages de Gramsci sobre a filosofia serdo mais detalhadas ao longo da pesquisa.
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Ao longo de todo o Caderno 11, Gramsci apresenta sua concepc¢éo de filosofia como a
expressao de uma concepcao de mundo. O que o autor italiano propde € que a filosofia, como
concepcao de mundo, produza conhecimentos a partir das experiéncias politicas, econémicas,
culturais e sociais correlacionadas com a expressdo histdrica real das, e para as, classes
subalternas. A filosofia ndo pode ser reduzida a instrumento da politica, mas deve ser

ampliada como expressdo da propria acdo politica.

Nessa nova dimensdo que a filosofia adquire em Gramsci, é preciso pensar as
instituicbes que promovem a formacao desses novos quadros de intelectuais organicos e que
possibilite aos subalternos e aos simples, uma consciéncia tedrica que oriente sua a¢do. Desta
forma, a dimensao educacional em Gramsci esta para além dos muros da escola, mesmo tendo
ele compreendido a escola, como uma das mais importantes instituicdes da superestrutura. A
saber,

A relagdo pedagogica ndo pode ser limitada as relacbes especificamente
“escolares”... Toda relacdo de hegemonia é necessariamente uma relacdo pedagégica
que se verifica ndo apenas no interior de uma nacéo, entre as diversas forgas que a
compBem, mas em todo campo internacional e mundial, entre conjuntos de
civilizagbes nacionais e continentais. Portanto, é possivel dizer que a personalidade
histérica de um filésofo individual é também dada pela relacéo ativa entre ele e o

ambiente cultural que ele quer modificar, ambiente que reage sobre o filésofo e,
obrigando-o0 a uma permanente autocritica (* CC10, §44, p. 399).

A relacdo pedagdgica contida nas relacdes de hegemonia, do mesmo modo que amplia
a concepcdo de filosofia e a de intelectuais, amplia também a concepgdo de educacdo em
Gramsci. A educagdo para o autor italiano assim como a filosofia, ndo pode ser concebida
sem o entrelacamento com a dimensdo cultural, social e politica. A educacdo, como parte
constituinte das relac6es sociais na formacdo de um processo histérico, € também uma relagédo

dialética.

Apesar de considerar que toda relacdo de hegemonia é também uma relacéo
pedagdgica, Gramsci, ja definiu o papel da superestrutura na luta pela hegemonia e ja definiu
também, a importancia da escola nessa questdo. Se a escola italiana, sob o regime fascista era
responsavel por reproduzir as divisbes de trabalho e de classe naquela sociedade, ele delineia
uma proposta de escola onde o individuo tenha uma formacdo integral, ou seja, a escola

unitaria.
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A escola unitaria’® é uma escola formativa, caracterizada pela formacéo de cultura
geral, de saber desinteressado, ou seja, sem interesse imediato, que possibilite o
desenvolvimento técnico do aluno, assim como, das suas capacidades intelectuais. Esta escola
deve garantir ao trabalhador, a possibilidade do justo desenvolvimento intelectual que o
possibilite tornar-se dirigente, de dirigir ou controlar quem o dirige.

1.2 - A introducéo do pensamento de Antonio Gramsci no debate sobre a educacgdo no

Brasil

As condicdes sociais e politicas no final do século XX funcionaram como um impulso
para a obrigatoriedade do ensino de filosofia no pais. O Brasil estava mergulhado em um
sentimento de democracia, com diversos movimentos a favor de uma educacéo libertadora,
critica e autbnoma. Entretanto, vale a pena ressaltar que esse movimento favoravel a essa
nova educagdo teve suas raizes, nos movimentos surgidos na década de sessenta, com
movimentos populares como: Movimento de Cultura Popular, De Pé no Chdo Também Se

Aprende a Ler, Movimento de Educacédo de Base, entre outros.

A partir da década de oitenta do século XX, com 0 movimento de redemocratizacdo do
pais, o debate sobre a escola publica no Brasil foi intensificado. Perspectivas socialistas de
educacdo eram destaques nestes debates, como por exemplo, as consideradas como
“reprodutivistas”, na qual a escola seria um “aparelho ideolégico do estado”, tendo como
funcdo reproduzir a ideologia do grupo social dominante. Algumas das correntes tedricas de
maior representatividade no debate sdo as de Bourdieu e Passeron® e Louis Althusser %, que
compreendem a escola como campo de reproducdo das relacBes de produgdo através da
ideologia e pela intima relagdo estabelecida entre a reproducdo cultural e a reproducéo social.
Segundo Dore,

Né&o obstante, Bourdieu e Passeron se inspirem num referencial weberiano, enquanto

Althusser escolhe o marxismo, ambos afirmam um paradigma estruturalista de
andlise de sociedade. Sustentam que o papel da escola é o de reproduzir a estrutura

18 As caracteristicas da escola unitéria serdo mais detalhadas e apresentadas ao longo da pesquisa.
19 Ver Bourdieu,P; Passeron, J. C. A reprodugéo: elementos para uma teoria do sistema de ensino. 1975
20 \er Althusser. Ideologia e aparelhos ideolégicos do Estado.1974
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social, por meio de um trabalho de “inculcagdo”, de habitus para os primeiros e de
ideologia para o segundo, favoravel a manutengdo de uma estrutura de classes (Cad.
Cedes, Campinas, vol. 26, n.70 p. 332).

Com a intensificacdo do debate acerca da questdo da escola publica e com maior
abertura politica, a partir da década de 1980, a ideia de conceber a escola apenas como um
aparelho de reproducédo do Estado perde sua forca diante das criticas direcionadas aos limites
dessa concepcdo. E neste periodo que o pensamento de Antonio Gramsci chega ao Brasil e
passa a assumir papel de referencial na discussao sobre a fungédo da escola e sua relacdo com o
Estado. Dore sinaliza que,

O interesse de Gramsci pela educacdo e pela escola desenvolve-se no mesmo passo
em que ele amplia seu estudo sobre o Estado capitalista e rompe com as teorias
dominantes no movimento socialista, segundo as quais as ideias ndo tinham

importancia, sendo apenas um produto do dominio do capital (Cad. Cedes,
Campinas, vol. 26, n.70 p. 332).

Gramsci faz um resgate da leitura marxista relativa ao vinculo entre estrutura
(economia) e superestrutura (ideologia). Apresenta uma nova elaboragdo sobre este vinculo,
garantindo a superestrutura um papel de extrema importancia no projeto de conquista e de
manutencdo do poder pelo grupo social dominante. Apresenta assim, uma ampliacdo da
dimenséo da cultura e da educacéo no processo de luta pela hegemonia.

O pensador italiano percebe a partir das suas proprias experiéncias de vida, do
contexto historico italiano sob o qual esta inserido e das analises do pensamento de Marx e
Engels, que os grupos dominantes desenvolveram novas caracteristicas (em relacdo as
caracteristicas desenvolvidas anteriormente) no processo de convencimento das classes
subalternas a submissdo de seu projeto. Naquele periodo, Gramsci percebeu que o grupo
dominante permitia e concedia aos operarios algumas espécies de beneficios ou direitos, e
assim criava novas mediacdes entre a economia e Estado. O grupo dominante ao fazer as
concessdes, aproveita as novas relacdes estabelecidas através dessas concessdes, para garantir
a submissdo das classes subalternizadas através do convencimento. Se por exemplo, no século
XIX, o grupo dominante usava exclusivamente a forca e a opressdo para garantir a conquista e

manutencdo do poder, no século XX, a garantia acontecia a partir do consenso.

No Brasil, a préopria abertura politica, através da organizacao de partidos politicos, da

criacdo de sindicatos, da elaboracdo de nova Constituicdo Federal/1988, da elaboracdo da Lei
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de Diretrizes e Bases da Educacao 9694/96, e da garantia de novos direitos dos trabalhadores
podem ser alguns dos exemplos dessa nova organizacdo do grupo dominante no processo de

luta pela hegemonia.

Nessa nova perspectiva apresentada atraves da relacdo entre estrutura e superestrutura,
economia e politica, a cultura e a educagdo ganham maior forca e expressao no processo de
luta pela hegemonia. A nova organizacao da cultura é indispensavel para a formagdo de uma
nova hegemonia politica. Gramsci (CC11, 812, p.112) indica que a Igreja e a escola séo as
instituicBes mais significativas na constituicdo e manutencdo da hegemonia. “A escola — em
todos os seus niveis — e a Igreja sdo as duas maiores organizagdes culturais em todos os

paises, gracas ao numero de pessoas que as utilizam”.

Todavia, Gramsci percebe que se 0 grupo dominante articula a luta pela hegemonia
através das institui¢bes de cultura e educacdo, também os grupos subalternos devem articular-
se através destas instituicdes. Assim, o pensamento de Gramsci € introduzido no debate sobre
a educacdo brasileira, como uma nova possibilidade de organizacdo das classes subalternas na

conquista da hegemonia politica.

2 - PANORAMA DO ENSINO DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

2.1 - Os jovens, a escola e a Filosofia no ensino médio
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Compreender o ensino de filosofia como possibilidade e como contribuicdo no
processo de formacdo da subjetividade dos jovens é acreditar na potencialidade criadora e
criativa da filosofia. Para tanto, além da compreensdo dos objetivos do curriculo de filosofia
para 0 ensino médio, com suas tendéncias e contradicdes, € necessario desvelar as
caracteristicas dessa juventude que compde o ensino médio.

Sem que haja uma prévia classificacdo etaria, a juventude sera abordada neste artigo, a
partir da ideia de uma condicdo juvenil, de acordo com o significado atribuido pela sociedade
a esse periodo da vida, a partir dos diversos recortes referidos as diferencas sociais
(ABRAMO, 2005).

Contudo, a abordagem do jovem ao qual se refere essa pesquisa esta relacionada ao
jovem da classe popular, posto que os dados apresentados através de pesquisa realizada pelo
IBGE*, considerando os jovens com faixa etaria entre 16 e 24 anos, revelam que: no ano de
2009, 22,2% dos jovens recebiam até ¥z salario minimo; 27,1% recebiam de %2 a 1 salario
minimo e 49,2% recebiam mais de um salario minimo. A pesquisa indica ainda que, no
ano de 2006, 44,9% dos jovens matriculados no ensino médio apresentavam distor¢do idade-
série, contando com 15,3% de abandono escolar no ano de 2005. A pesquisa conta ainda com
a informacdo de que 14% dos jovens estdo matriculados no ensino privado.

Apos a apreciacdo dos dados da pesquisa realizada pelo IBGE, conclui-se que no ano
de 2009, a remuneracdo mensal de 49,3% dos jovens brasileiros era de até 1 salario minimo. E
que 86% dos jovens estavam matriculados na escola publica. O curioso é que a pesquisa ndo
apresenta os dados relativos a classe social de pertencimento dos 14% dos jovens
matriculados no ensino privado. Ou pensando numa inversdao, a pesquisa ndo apresenta a
classe social dos 86% dos jovens matriculados na rede publica.

Gramsci pode auxiliar na compreensdo dos alarmantes dados fornecidos pela pesquisa
do IBGE,

A marca social é dada pelo fato de que cada grupo social tem um tipo de escola
préprio, destinado a perpetuar nestes estratos uma determinada funcéo tradicional,
dirigente ou instrumental. Se se quer destruir esta trama, portanto, deve-se ndo
multiplicar os tipos de escola profissional, mas criar um tipo Unico de escola
preparatoria (primaria-média) que conduza o jovem até os umbrais da escolha

2! http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao
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profissional, formando-o, durante este meio tempo, como pessoa capaz de pensar,
estudar, de dirigir ou de controlar quem dirige (CC12, 82, p. 49).

A juventude da classe popular, hoje pode ser caracterizada por embates a serem
resolvidos a partir da realidade que esta para além dos limites da escola, tendo a relagédo do
jovem com a dimensdo de tempo como uma das mais especificas. O jovem opera sempre
numa dimensdo de tempo presente, interessando-se por questdes cotidianas normalmente
relacionadas ao processo de sociabilidade. O embate para o jovem é compreender e solucionar
as questbes entre sua vivéncia no tempo presente e os projetos de futuro, no qual sera
responsabilizado ndo apenas pelo seu sucesso individual, mas pela injusta responsabilidade
pelo desenvolvimento social e econdmico de seu pais.

Para a concretizacdo deste futuro de sucesso, a escola, teoricamente, é apresentada ao
jovem como o espaco de realizacdo e desenvolvimento de sua intelectualidade, onde as
perspectivas de ascensdo e consequentemente, mobilidade social, serdo efetivadas. A escola
possibilitaria ao jovem um diploma, uma qualificacdo certificada, intemporal e universal. Esse
diploma seria o “passaporte” para a tdo sonhada mobilidade social.

Bourdieu? revela que o sistema de ensino, como campo de producdo de produtores,
desempenha um papel determinante na relacdo entre o diploma e o cargo, pois além da
producdo social € responsavel também pela reproducdo técnica de seus agentes na estrutura
social. Entretanto, por possuir uma relativa autonomia em relacdo ao campo de producdo
econdmica, surgem defasagens estruturais e temporais que serdo determinantes nas relagoes
de forcas constituintes da relacéo entre o diploma e o cargo.

O aparelho econdmico - responsavel pela regulacdo da producdo de cargos — visa
controlar a autonomia do sistema de ensino para melhor regular o processo de compra e venda
da forga de trabalho, assegurando desse modo, o controle sobre a relacdo estabelecida entre a
classificacdo, desclassificacdo e reclassificacdo do diploma. Nesta relacdo dialética de
desclassificacdo e reclassificacdo, faz-se indispensavel a reconversdo de um capital em outro,
com o objetivo de garantir a maior rentabilidade na relagdo entre o diploma e o cargo.

Contudo, o jovem através das experiéncias adquiridas pelos processos permeados

pelas desigualdades sociais a que estd submetida a classe popular, percebe que a escola esta

22 \er Escritos de Educacdo. NOGUEIRA, M. A. e CATANI, A orgs. RJ. Vozes, 2010
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longe de ser a Unica e exclusiva responsavel pela eliminacdo do processo de subalternizacéo
ao qual esta inserido. Se a escola nédo € a responsavel pela redencéo e futuro da sociedade,
qual € o papel da escola na relacdo educacdo e sociedade?

Mészéros assim define a relacdo entre educacéo e sociedade:

Nenhuma sociedade pode perdurar sem seu préprio sistema de educacgdo. Apontar
apenas 0s mecanismos de producdo e troca para explicar o funcionamento real da
sociedade capitalista seria bastante inadequado. As sociedades existem por
intermédio dos atos dos individuos particulares que buscam realizar seus proprios
fins. Em consequéncia, a questdo crucial, para qualquer sociedade estabelecida, é a
reproducdo bem-sucedida de tais individuos, cujos “fins préprios” ndo negam as
potencialidades do sistema de producdo dominante. Essa é a verdadeira dimenséo do
problema educacional: a “educagdo formal” ndo é mais do que um pequeno
segmento dele (2006, p.263).

Mesmo que o jovem ainda ndo consiga desvendar as articulagdes contidas na relagéo
educacéo e sociedade, desde a mais tenra idade, 0 jovem concebe a escola como espaco de
disciplina, controle e coercdo, onde toda a sua espontaneidade, criticidade e autonomia séo
delimitadas e moldadas a partir de uma préatica de ensino — ndo de aprendizagem - voltada
para um intenso processo mecanicista, em que resta ao jovem, apenas acumular informacdes,
desenvolver e aperfeicoar suas habilidades, para que em um futuro muito préximo,
transforme-se em méo de obra qualificada para atender as demandas do capital.

Apesar de tantas expectativas impostas pela familia e pela sociedade contemporanea, o
jovem para garantir a construcao de sua subjetividade, articula mecanismos que possibilitam a
vivéncia da sua condicéo juvenil. A escola passa a ser entdo, um espaco de sociabilidade e de
reconhecimento interpessoal, um espacgo de interacfes, um espaco nao escolar (DAYRELL,
2010, p.15).

A escola que deveria significar e propiciar a juventude o desenvolvimento da
intelectualidade, a construcéo da autonomia para a realiza¢éo do exercicio pleno da cidadania,
ao obliterar as tensdes vividas pela juventude, exerce a sua funcdo de agente regulador das
politicas publicas neoliberais.

A relacdo entre juventude e escola ndo se explica por si mesma. A questdo ndo pode
ser reduzida nem somente aos jovens, nem somente a escola. Os desafios consequentes dessa
relacdo devem ser contextualizados nessa sociedade caracterizada pelo consumo. O intenso
processo de desigualdade social deve ser analisado como um dos aspectos mais relevantes no

processo de escolarizacdo e de formacao da subjetividade dos jovens do ensino médio.



38

Os jovens em meio a efervescéncia natural deste periodo da vida, em meio as
transformacdes do mundo trabalho e ao apelo do mercado capital estdo avidos para exercerem
sua cidadania na democracia de nosso pais. Mas a questdo ja esta posta, de que autonomia
estamos falando? De que cidadania trata a Lei de Diretrizes e Bases da educagédo brasileira?
De que democracia estamos tratando?

De acordo com Bauman (2008), a sociedade contemporanea vive um momento no
qual as nossas experiéncias cotidianas estdo delineadas para o consumo. E se ha o consumo,
ha indispensavelmente a mercadoria. Contudo, essa ndo é uma inovagdo reflexiva, na
sociedade moderna, Marx ja tratava do fetiche da mercadoria. Entretanto, Bauman sinaliza
que na sociedade contemporanea o fetiche ndo ocorre sobre a mercadoria, mas sim sobre a
subjetividade. Ainda assim, a substituicdo da mercadoria pela subjetividade indica a
perpetuacdo do processo no qual a interagdo humana continua a ser obliterada. A
subjetividade do individuo passa a ser o objeto de desejo na sociedade de consumidores.

Na sociedade de consumidores, ha a necessidade de se desenvolver ao maximo o
potencial consumidor de cada individuo, encontrando na juventude um espaco fértil para a
efetivacdo desse projeto. Os jovens, por estarem em um periodo de constante afirmacéo, sdo
envolvidos pelo processo de “comodificacdo” que se abateu sobre a sociedade
contemporanea.

Fairclough define que:

a comodificacdo € o processo pelo qual os dominios e as instituicdes sociais,
cujo proposito ndo seja produzir mercadorias no sentido econdémico restrito
de artigos para venda, vém ndo obstante a ser organizados e definidos em
termos de producdo, distribuicdo e consumo de mercadorias. N&o surpreende
mais, por exemplo, que setores das artes e da educacdo, como o teatro e 0
ensino da lingua inglesa, sejam referidos como “industrias” destinadas a
produzir, a comercializar e a vender mercadorias culturais e educacionais a
seus "clientes” ou “consumidores” (2001, p.255).

A juventude, que representa uma potencial forca de trabalho desta sociedade de
consumidores, passa a ser também uma mercadoria que precisa se adequar a Aéxis corporal
exigida por aqueles que comprardo ndo apenas sua forca de trabalho, mas sua individualidade
e subjetividade. Pois, esta juventude deverd manter-se em perfeita condicdo para atrair e
garantir a aprovacao daqueles que lhe ofertaram o trabalho.

Num processo de permanente tentativa de ascensdo social, a juventude encara a

condigéo de “vir a ser” como um constante processo de desejo. O desejo do consumo como
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representacdo de um estilo que apresente o status social idealizado. Nesse processo, a busca
por tornar-se uma vitrine, por ser desejado por todos como uma mercadoria € concebido como
0 exercicio de cidadania. A cidadania passa a estar relacionada ao poder de compra que 0

jovem possui e ao poder de venda da sua subjetividade enquanto mercadoria.

Na sociedade de consumidores, ninguém pode se tornar sujeito sem primeiro
virar mercadoria, e ninguém pode manter segura sua subjetividade sem
reanimar, ressuscitar e recarregar de maneira perpétua as capacidades
esperadas e exigidas de uma mercadoria vendavel. A “subjetividade” do
“sujeito”, e a maior parte daquilo que essa subjetividade possibilita ao
sujeito a tingir, concentra-se num esforco sem fim para ela préopria se tornar,
e permanecer, uma mercadoria vendavel (BAUMAN 2008, p.20).

Esse processo de comodificacdo abrange ndo apenas aos jovens, mas também, a
propria estrutura escolar. E notdrio e persistente o processo de reestruturacdo das praticas
educativas sob o modelo do mercado financeiro. Modelo difundido através das politicas
publicas que favorecem a criagdo e ampliacdo das instituicbes privadas que acaba
enfraquecendo e reduzindo a autonomia das escolas publicas.

Os jovens, de acordo com Fairclough, na condicdo de aprendizes, nesse processo de

comodificacdo da educacéo,

sdo construidos contraditoriamente. De um lado, sdo construidos no papel
ativo de clientes ou consumidores conscientes de “suas necessidades” e
capazes de selecionar cursos que venham ao encontro de suas necessidades.
Por outro lado, sdo construidos no papel passivo de elementos e
instrumentos em processo de produgéo (2001, p.256).

O processo de comodificacdo na educacdo parece explicar 0s aspectos contraditorios
presentes na relacdo entre legislacdo e politicas pablicas educacionais. As caracteristicas das
perspectivas educacionais apresentadas no ensino medio de aligeiramento nos cursos, cursos a
distancia ou tecnicismo representam esse movimento de qualificacdo dos individuos como
elementos e instrumentos no processo de producdo — preparacdo para o trabalho e
flexibilizacdo as novas condi¢des de ocupacdo. E, por conseguinte, a garantia de manutencéo
e permanéncia dos individuos, em seu papel ativo de clientes e consumidores que ao longo da
educacdo basica desenvolvem uma “autonomia” controlada e limitada, pelos grupos

dominantes que acabam por instituir estas politicas publicas.
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Diante da irresistivel e inevitavel oferta do modo de producéo capitalista como pensar
0 ensino de filosofia para os jovens da classe popular? Como pensar o exercicio da cidadania
estando todos submetidos as relacdes sociais e de producdo do capitalismo? Como tornar
atrativo e interessante a filosofia como disciplina no ensino médio?

Tornar significativo o processo de ensino-aprendizagem ndo é uma especificidade da
disciplina de filosofia. Todavia, a filosofia por si, antes mesmo de ser incluida nos curriculos
da educacdo basica, ja estd difundida no senso comum como atividade restrita as camadas
intelectuais. Este é um dos aspectos que indica a necessidade de buscar em Gramsci® um
referencial tedrico para pensar o ensino de filosofia no ensino médio.

A partir da teoria desenvolvida pelo pensador sardo, a filosofia da praxis por ele
proposta € a possibilidade, a partir de uma metodologia historicista, de apresentar ao jovem, a
filosofia como uma concepcdo de mundo na qual o jovem é também, protagonista desse
processo histérico. Desenvolver no aluno uma compreensao critica de si mesmo, despertando
nele a “consciéncia de fazer parte de uma determinada forca hegemaonica (isto é, a consciéncia
politica)” esta é a “primeira fase de uma ulterior e progressiva autoconsciéncia, na qual teoria
e prética finalmente se unificam” (CC11, 812, p.103).

Se durante toda a educacdo basica, 0 sistema educacional apresenta-se
intencionalmente deficiente por obliterar a dimensdo politica de seus objetivos, 0 ensino de
filosofia, diante do vinculo estabelecido, pelas diretrizes e bases, com a cidadania, tem o

dever de ser uma filosofia politica.

2.2 - Lei de Diretrizes e Bases e Parametros Curriculares Nacionais

Entre as tantas articulagcbes do grupo dominante na luta pela hegemonia através do
consenso e submissdo dos grupos subalternos, através da concessdo de direitos, o final do
século XX apresentou uma expressiva modificacdo na legislacdo educacional brasileira

através da elaboracdo de novas diretrizes e bases da educacédo e dos parametros curriculares.

2 Na proxima secdo sera aprofundado o pensamento de Antonio Gramsci sobre esta questdo, entretanto a teoria
esta apresentada nos Cadernos do Carcere, especificamente no Caderno 11, vol.1 da edi¢do brasileira.
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Entretanto, Gramsci ja evidenciara o papel determinante da organizacdo da cultura no
processo de conquista e manutencdo do poder, através da luta pela hegemonia politica. E ja
denunciara também, que o grupo dominante, visando de forma mais eficaz e segura o
consenso e a submissdo do grupo subalternizado ao seu projeto econdmico e politico,
concede-lhes alguns direitos, evitando assim, uso exclusivo da forca e da opresséo.
Ressaltando apenas que, a forca e a opressdo ndo desaparecem nesse processo, mMas Serao

aplicadas como recursos em ultima instancia.

Com a Lei de Diretrizes e Bases — Lei 9394/96 e os Parametros Curriculares Nacionais
— PCN/EM 1999, o ensino médio passou por alteracdes em sua finalidade, contetido, métodos,
formas de avaliacdo e é&reas disciplinares. Aparentemente, a base das diretrizes e dos
parametros estava comprometida com uma formacdo critica do educando, com bases
reflexivas e com relagdes interdisciplinares, tornando indispensavel o retorno do ensino de

filosofia nos curriculos do ensino médio.
Na secdo IV do artigo 35 da Lei 9394/96, estdo descritas as finalidades desta lei:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de

estudos;

Il — a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo de modo a ser capaz de se adaptar
com flexibilidade as novas condi¢Ges de ocupacdo ou aperfeicoamentos

posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia

intelectual e do pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnol6gicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica no ensino

de cada disciplina.

O artigo 36 LDB, que trata das formas de avaliagdo, métodos e conteudos do ensino

médio, o artigo considera que:
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| - destacara a educacao tecnoldgica basica, a compreensdo do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de
transformacdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicagdo, acesso ao conhecimento e exercicio da

cidadania;

Il - adotard metodologias de ensino e de avaliagdo que

estimulem a iniciativa dos estudantes;

Il - sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como
disciplina obrigatéria, escolhida pela comunidade escolar, e uma

segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da instituig&o.

81° - Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo
serdo organizados de tal forma que ao final do ensino médio o

educando demonstre:

| — dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que

presidem a producdo moderna;
Il — conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

1l — dominio dos conhecimentos de filosofia e sociologia

necessarios ao exercicio da cidadania.

82° - O ensino médio, atendida a formacdo geral do educando,

podera prepara-lo para o exercicio de profiss@es técnicas.

83° - Os cursos de ensino médio terdo equivaléncia legal e

habilitardo ao prosseguimento de estudos.

84° - A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo profissional, poderdo ser desenvolvidas nos préprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagdo com instituicGes

especializadas em educacéo profissional.

Os objetivos e as finalidades apresentados pelos artigos 35 e 36 da Lei de Diretrizes e

Bases, quando relacionados com as politicas publicas educacionais e com as condicdes reais
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apresentadas no cotidiano escolar, apresentam uma dimensdo ambigua e contraditoria. Saviani

(1997) sinaliza que:

...0S objetivos proclamados indicam as finalidades gerais, as intencOes
Gltimas, ao passo que 0s objetivos reais indicam os alvos concretos da acéo.
Enquanto os objetivos proclamados se situam num plano ideal onde o
consenso, a convergéncia de interesses é sempre possivel, 0s objetivos reais
situam-se num plano onde se defrontam interesses divergentes e, por vezes,
antagonicos, determinando o curso da acdo das forgcas que controlam o
processo.

Os objetivos proclamados nas diretrizes da educacdo, através da vinculacdo da
preparacdo “basica” para o trabalho e cidadania & adaptagdo do jovem, com flexibilidade, as
novas condi¢cdes de ocupacdo ou aperfeicoamento, parecem perpetuar os objetivos reais que
foram produzidos historicamente: o carater profissionalizante do ensino médio e sua
terminalidade educacional para os jovens que ndo sdo parte constituinte dos grupos
dominantes. Os objetivos retratam de forma clara e especifica, as questdes suscitadas por

Gramsci nas relagdes entre a superestrutura e a estrutura.

Ao adotar como parametro a concepcao de mundo de um grupo social especifico,
minoritario que detém os meios de producéo, a classe popular acaba por legitimar o processo
de submissdo a que foi submetida por essa elite. Se as ciéncias, as letras e as artes dos simples
ndo sdo compreendidas como produtos de processo historico das relagdes de forcas das lutas
de classes, os jovens acabam por ndo compreender o objetivo do ensino de filosofia, ao
constatarem a separagdo entre a teoria proposta no artigo 35 da LDB e a prética efetivada no

segmento médio da educacéo.

Em 1999, com o objetivo de regulamentar a LDB 1996, surgem os Parametros
Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio — PCN/EM 1999, que segundo a Resolucao
CEB/ MEC nr. 3 (26 de junho de 1998) em seu art.1°:

Se constituem num conjunto de definicbes doutrinarias sobre principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacdo pedagdgica e
curricular de cada unidade escolar, integrante dos diversos sistemas de ensino, em
atendimento ao que manda a lei, tendo em vista vincular a integragdo com o mundo
do trabalho e a préatica social, consolidando a preparacdo para o exercicio da
cidadania e propiciando preparagdo basica para o trabalho.

Os PCN/EM1999 propdem uma aprendizagem voltada para a construgdo da cidadania
em fungdo dos processos sociais, como parametro curricular para a educagdo no ensino

médio. PropGem também, que seja desenvolvido, além do pensamento critico e autonomia
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intelectual, a formacdo ética do individuo. Os PCN/EM 1999 trazem uma proposta que busca
romper com uma educacéo tecnicista e burocratica instalada nos anos sessenta. Entretanto, a
propria LDB e as politicas publicas relativas as condi¢des de ensino e do trabalho docente na

escola bésica, apresentam-se de forma contraditdria a proposta dos parametros curriculares.

A disposicdo sobre as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em filosofia
no ensino médio, sdo dividas pelos PCN em trés partes:

a) representacdo e comunicacgdo — leitura de textos filosoficos de
modo significativo; leitura de textos de diferentes estruturas e registros;
elaboracéo por escrito do que foi apropriado de modo reflexivo; debate,
tomando uma posicdo, defendendo-a argumentativamente e mudando

de posicdo em face dos argumentos mais consistentes.

b) investigacdo e compreensdo — articulagéo de conhecimentos
filosoficos e diferentes contelidos e modos discursivos nas ciéncias

naturais e humanas, nas artes e em outras producées culturais.

c) contextualizagdo sociocultural — contextualizacdo de
conhecimentos filoséficos tanto no plano de sua origem especifica
quanto em outros planos: o pessoal-biografico, o entorno sociopolitico,

historico e cultural, o horizonte da sociedade cientifico-tecnoldgica.

Inimeras sdo as ambiguidades entre as finalidades e objetivos apresentados pelas
diretrizes curriculares nacionais e os parametros curriculares, possibilitando outras tantas
praticas ambiguas. Na verdade, as tendéncias e ambiguidades apresentadas na legislacédo
brasileira sdo nada mais que a representacao da diferenca entre os objetivos proclamados e 0s

objetivos reais para a educacao e, por conseguinte, para o ensino de filosofia.

O 81° do artigo 36 da LDB 9394/96 considera que ao final do ensino médio o
educando demonstre o “dominio dos conhecimentos de filosofia e sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania”, contudo, ndo define de forma mais especifica, quais sdo 0s

conhecimentos de filosofia necessarios ao exercicio da cidadania. Desse modo, possibilita que
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através das politicas educacionais implantadas, o ensino de filosofia seja compreendido da

forma mais adequada aos interesses do grupo dominante.

Para Gallo (2010, p. 161), conceber a filosofia como disciplina que apresenta
conhecimentos necessarios a cidadania ou como elemento para a conquista de qualquer outro
objetivo é conceber a filosofia a partir de um carater instrumental. Ele afirma que,

Desde Aristoteles que a filosofia se define como um fim em si mesma, e ndo como
um meio para atingir a um objetivo determinado. Justificar um espaco para a
filosofia nos curriculos da educagdo basica apenas de modo instrumental — isto ¢, a

filosofia a servico de algo como a cidadania — é essencialmente antifilosofico,
portanto.

A concepcdo adotada por Gallo de conceber a filosofia como um fim em si mesmo
parece ndo apresentar uma utilidade pratica para a sua reintroducdo no ensino médio. Fato é
que reduzir a filosofia a apenas um meio, é praticamente um crime. No entanto, conceber a
filosofia como apenas um fim em si mesma, pode ser o fator que dé maior contribuicéo para o
desinteresse dos jovens pela filosofia, por ndo apresentar nenhuma intervencao ou utilidade

pratica em suas vidas.

Kohan (2010, p. 207) néo trata especificamente da questdo do exercicio da cidadania,
mas apresenta a filosofia, assim como a educacdo, como elementos necessarios para que o
individuo desenvolva o exercicio consciente e livre do seu pensamento. Ou seja, “De tal modo
que um verdadeiro processo de formacéo precisa fornecer tanto os elementos necessarios para
um exercicio soberano e livre da consciéncia quanto as condi¢Ges para sua pratica”.

Este é o ponto de partida, ou contrapartida para a filosofia inaugurada por Marx e
delineada por Antonio Gramsci, a filosofia da praxis. Marx inaugura uma filosofia que nao é
apenas um fim em si mesma, ou a filosofia como apenas elemento libertador. Inaugura a
filosofia da praxis que € a possibilidade de transformacdo do mundo a partir de uma agédo
orientada pela teoria. A partir de uma relacdo dialética e historicista elaborar o pensamento
através do exercicio filoséfico para além da propria personalidade, ou individualidade, que é

de interesse coletivo. A filosofia como fim em si mesma é apenas elucubracéo individual.

A inovacdo da filosofia da praxis pode ser elucidada através da Tese sobre Feuerbach
X1, em que Marx sinaliza que “os fil6sofos se limitaram a interpretar o mundo de diferentes
maneiras; mas o que importa é transforma-lo”. Gramsci (CC11, 849, p.189) vai complementar

a Tese Xl: “isto é, que a filosofia deve se tornar politica para tornar-se verdadeira, para
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continuar a ser filosofia, que a ‘tranquila teoria’ deve ser ‘realizada praticamente’, deve fazer-

se realidade efetiva”.

Ou seja, que 0 mundo deve sim ser interpretado, mas depois deve ser modificado. A
teoria pode ser compreendida como o meio através do qual o homem se potencializa, se
elabora, se desenvolve. A teoria € um momento, uma etapa do processo da filosofia,
assumindo um papel tdo fundamental quanto o papel da prética. Entdo, conclui-se que a
filosofia se torna pratica através da acdo politica. Porque é a interpretacdo do mundo que
possibilitard a acdo que o transformara. A filosofia da préaxis pode ser caracterizada por ser
uma filosofia que é politica e uma politica que € filoséfica, pois representa a unidade entre
teoria e prética.

A questdo dos conhecimentos necessarios da filosofia ao exercicio da cidadania para
Gramsci pode ser identificada através de toda a luta que travou em sua vida, para a elaboracédo
de uma teoria que, possibilitasse as classes subalternizadas uma elevacéo intelectual e moral,
gue garantisse a estas classes a capacidade de autodirecdo e de direcdo daqueles que os dirige,
ou seja, cidadania. E este é o ponto que vai perpassar toda esta investigacdo sobre a relacdo

entre a filosofia e 0 exercicio da cidadania no ensino médio.

E sobre este 0s conhecimentos necessarios ao processo de formacdo, quando Gramsci,
ainda fora do carcere, inicia suas reflexdes acerca da escola unitaria, sobre a ultima fase da
educacdo, que pode ser compreendida hoje como ensino médio (1985, p. 122) ao indicar que
“a0s quinze, dezesseis anos, dever-se-ia poder concluir todos os graus da escola unitaria”, o
autor sinaliza que,

a Ultima fase deve ser concebida e organizada como a fase decisiva, na qual se tende
a criar valores fundamentais do “humanismo”, a autodisciplina intelectual e a
autonomia moral necessarias a uma posterior especializacdo, seja ela de caréater
cientifico (estudos universitarios), seja de carater imediatamente préatico-produtivo
(industria, burocracia, organizacdo de trocas, etc). [...] esta fase escolar ja deve

contribuir para desenvolver o elemento da responsabilidade autbnoma nos
individuos, deve ser uma escola criadora (1985, p. 124).

O ensino médio de acordo com o autor sardo seria a fase em que o aluno desenvolveria
a autonomia num sentido de desenvolvimento das potencialidades criadoras a partir de um
desenvolvimento intelectual e também moral. Nesta fase seriam desenvolvidas as condi¢Ges
necessarias de autonomia para que 0 jovem, ao ser inserido numa posterior especializagdo,

tenha certa “autonomia e orientacao”.
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A reflexd@o que esta posta é a seguinte, ha efetivamente, a garantia legal do ensino de
filosofia no ensino meédio — através da LDB 9394/96 — atendendo assim as expectativas da
classe subalterna, quanto a proposta de educacéo reflexiva, criativa e autbnoma. Entretanto, a
indefinicdo acerca de quais sdo esses conhecimentos garante o controle do ensino de filosofia
ao grupo dominante. Conclui-se que, a garantia legal € uma espécie de concessdo a classe
subalterna, no entanto, a concessdo serad organizada e mediada pelo grupo dominante. Ou seja,
a garantia legal do ensino de filosofia representa a acao politica do grupo dominante - na luta
pela manutengdo de sua hegemonia atraves da ideologia — posto que, o ensino de filosofia sob
0s moldes ao qual foi reintroduzido, esta implicitamente comprometido com a reproducdo das

relacdes sociais estabelecidas de acordo com as relacGes de produgéo.

2.3 — As Diretrizes e Parametros Curriculares e o Principio Educativo em Gramsci

A disposicdo legal para o ensino de filosofia no ensino médio tem como eixo
orientador as indicagcOes apresentadas pela LDB 9394/96 e pelos PCN/EM 1999. As reflexdes
apresentadas na secdo anterior sinalizam um principio educativo voltado para o trabalho, ou
seja, toda a construcdo e exercicio da cidadania acontecem a partir da orientacdo para o

trabalho.

Gramsci (CC12, §2), em sua investigacdo, também concebe o trabalho como principio
educativo. Todavia, a concepcdo de trabalho em Gramsci, com certeza ndo é a mesma
concepcao de trabalho apresentada pela LDB9394/96 e pelo PCN/EM 1999. Se a legislagédo
educacional brasileira parte do trabalho como eixo orientador de sua proposta educativa, a
partir da acepc¢éo de trabalho como mercado de trabalho compreende-se que a escola passa a
ser organizada com o grande espaco de relacbes sociais para a reproducdo das forgas
produtivas. Nesta perspectiva, o trabalho é concebido a partir de seu reducionismo ao
economicismo. Contudo, quando Gramsci parte do trabalho como principio educativo, o
trabalho é compreendido a partir de uma dimensdo muito mais ampla, que tem no conceito de

trabalho formulado por Marx, sua base para investigagéo.
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Ao analisar a constituicdo das escolas italianas, a partir da Reforma de Gentile**,
Gramsci apresenta dois elementos béasicos que fazem parte da formacdo do individuo na
escola basica. O autor sinaliza que os elementos que compdem a base da educacdo e da
formagdo dos individuos nesta fase sdo: as ciéncias naturais e as nogdes de direitos e deveres
do cidaddo. Entretanto, tanto as nogGes cientificas quanto as nocBes de direitos e deveres
entram em “luta contra o folclore e contra as sedimentacdes tradicionais de concepcdes do
mundo” (CC12, 82, p.42).

As nocdes cientificas seriam responsaveis por desmistificar todos os conceitos
relativos a natureza - em um sentido ampliado - estabelecidos nos individuos a partir das
impressdes adquiridas através do saber desagregado formado pelo senso comum®. As nocdes
de direitos e deveres seriam responsaveis por orientar, modificar e adequar o individuo, para
as relacdes estabelecidas através do sentido de coletividade, libertando-o da “barbérie
primitiva” — que também pode ser considerada como folclore, a medida que também é uma

representacdo do senso comum.

As nogdes cientificas e as nogoes de direitos e deveres sdo organizadas na escola, com
0 objetivo de preparar o individuo para melhor administrar sua intervencdo na natureza,
garantindo maior adequacéo a sua atividade produtiva. “Isto €, tornar mais facil seu trabalho,
que é a forma propria através da qual o homem participa ativamente na vida da natureza,
visando a transforméa-la e socializa-la cada vez mais profunda e extensamente” (CC 12, 82,
p.43).

No entanto, as mediacdes estabelecidas pelo grupo dominante, acabam delimitando o
desenvolvimento das nogdes cientificas e direcionando as nogdes de direitos e deveres. O
autor sardo (1985, p. 122) sinaliza ainda que a questdo de direitos e deveres deveria ser
desenvolvida no “primeiro grau elementar [...] ao lado do ensino das primeiras nogoes
instrumentais da instrucdo”. Os limites desse desenvolvimento sdo sempre regulados pela

legislacdo, assim como pelas condigdes concretas sob as quais a escola esta submetida.

Gramsci afirma ainda que,

2 A Reforma de Gentile causou uma “fratura” entre os segmentos escolares da educacéo italiana. Se antes, essa
“fratura” era especificamente, entre a escola profissional de um lado e as médias e superiores de outro, com a
Reforma Gentile, a “fratura” foi deslocada para a escola priméria e média de um lado e a superior de outro.

% A questdo do senso comum seré tratada capitulo 11 da pesquisa.
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O principio educativo no qual se baseavam as escolas primarias era o conceito de
trabalho, que ndo pode se realizar em todo seu poder de expansdo e de produtividade
sem um conhecimento exato e realista das leis naturais e sem uma ordem legal que
regule organicamente a vida dos homens entre si, ordem que deve ser respeitada por
convicgdo espontdnea e ndo apenas por imposicdo externa, por necessidade
reconhecida e proposta a si mesmos como liberdade e ndo por simples coercéo
(1985, p. 122).

Os artigos 35 e 36 da LDB 9394/96 acaba por especificar em seus incisos e paragrafos,
exatamente as indicacOes feitas acima por Gramsci. A indica¢do de dominio dos principios
cientificos e tecnoldgicos, da compreensao do significado das letras e das artes, de instrucao
de comunicacao, do exercicio da cidadania, da autonomia intelectual, do pensamento critico,
e do dominio dos conhecimentos de filosofia e sociologia,entre outros, representam a
organizacao da estrutura da educacdo bésica pensada a partir do desenvolvimento tanto das
nogdes cientificas como das no¢des de direitos e deveres.

Contudo, o “conhecimento exato e realista das leis naturais” e a “ordem legal” que
regula a vida dos individuos, no capitalismo, e, por conseguinte, na educacdo brasileira, séo
apresentados atraves de uma liberdade que aprisiona os jovens da classe popular nos
processos que perpetuam sua subalternizacdo ao grupo social dominante. A medida que o
grupo dominante é o grande mediador do processo de organizacao e controle da educacdo, e a
escola, como uma das mais significativas instituicdes de organizacdo de cultura, perde sua

autonomia diante da luta pela manutencdo da hegemonia.

Dentre tantos exemplos, podem-se destacar as ambiguidades entre as disposi¢des dos
PCN/EM 1999 sobre as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas no ensino médio e
a recente Resoluc&o®® SEEDUC N° 4746 de 30 de novembro de 2011, que regulamenta a
reducdo da carga horaria da disciplina de filosofia para o segundo ano do segundo segmento,
de dois, para um tempo semanal, no Estado do Rio de Janeiro. Cabe lembrar, que desde a
instituicdo da obrigatoriedade do ensino de filosofia no ensino médio, em 2008, o primeiro
ano deste segmento ja tinha a sua carga horaria com um unico tempo semanal, de cinquenta

minutos. Diante desse exemplo, como pensar que ao final do ensino médio, o educando

% As consideracdes sobre a Resolugdo SEEDUC N° 4746 de 30 de novembro de 2011 serdo desenvolvidas na
préxima secao.
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apresente 0 dominio dos conhecimentos de filosofia necessarios para o exercicio da

cidadania?

2.4 - O ensino de Filosofia no ensino médio

A partir desta perspectiva de educacdo comprometida com a construcdo intelectual
autébnoma e, das condicdes sociais, econémicas e politicas nas quais os jovens estdo inseridos,
como pensar a relagdo entre os jovens, a escola e o ensino de filosofia? Quais desafios estdo
postos ao ensino de filosofia?

A reintroducdo do ensino de filosofia no ensino médio e o atual modelo de
escolarizacdo do Brasil constituem uma relacdo que promove reflexdes, mesmo que de forma
indireta, acerca de aspectos como: a massificacdo da escolaridade, as transformacgdes no
mundo do trabalho, as disputas entre a instituicdo escolar e outras fontes de sociabilidade,
entre outros. Aspectos esses, que podem ser encarados como consequéncia das politicas
publicas educacionais desenvolvidas ao longo do tempo e fortalecidas a partir do contexto
neoliberal. E é a partir das novas politicas publicas educacionais sob este contexto neoliberal,
que a filosofia adquire sua obrigatoriedade de ensino como disciplina no ensino médio,
através da promulgacéo da Lei 11684/08.

O final do século XX foi um periodo de mudancas significativas para a educacao
brasileira. Se a década de 1980 foi marcada pelo sentimento de redemocratizacdo do pais e da
introducdo de correntes de pensamento socialista no debate sobre educacdo no pais, a década
de 1990 foi marcada pela necessidade de conquista de cidadania, atraves da implementacéo
das politicas neoliberais em diversos setores. E a educacdo, como instituicdo de organizacdo
de cultura, que por conseguinte, é detentora de expressiva forca no nivel da superestrutura,
néo ficou isenta destas implementacGes. Vide a criagdo da LDB 9394/96, dos PCN/EM 1999,
da Lei 8069/90 - Estatuto da Crianca e do Adolescente.

As politicas neoliberais da ultima década do século XX conseguiram equalizar a
democracia e a cidadania, culminando na introducdo de um novo ideario para a classe
popular. A difusdo da cultura da hiperatividade, na qual todos os individuos sdo capazes de
realizar “tudo a0 mesmo tempo agora”; a autosuperacao, que acompanha a competitividade,
em gue o individuo sempre pode estender os seus limites para ser o melhor na sua categoria e

assim garantir um futuro melhor; séo alguns exemplos deste novo ideéario de nacao.
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As diretrizes e bases da educacdo, assim como o0s parametros curriculares,
apresentaram grande incentivo a essa nova perspectiva de nacdo. Um dos aspectos mais
marcantes dessa legislacdo é a indicacdo do direito a cidadania, que deve ser construido a
partir de uma educacdo que promova a construcdo de um individuo critico, autbnomo e
reflexivo capaz de adaptar-se com flexibilidade as novas exigéncias do mercado.

Como uma nova forma de concessdo das exigéncias dos grupos subalternos, o grupo
social dominante empenha-se na elaboracdo de medidas que deem a classe popular a falsa
impressdo de que participam de forma democréatica do exercicio de sua cidadania. Agora, as
leis passavam a garantir a todos o direito a escola, o direito a liberdade de expressao.

A massificacdo da escolaridade e todos os problemas dela derivados interferem de
forma significativa ndo apenas no ensino de filosofia, mas no processo educacional. Cursos
aligeirados, salas de aula lotadas, professores sem condi¢cBes materiais e psiquicas para
atender a demanda de trabalho séo alguns dos fatores que problematizam a realidade da escola
brasileira. Contudo, esses aspectos parecem estar distantes dos indices apresentados pelo
governo aos organismos internacionais, que através de seus acordos procuram ratificar a
situacdo da educagdo vigente no pais. Observa-se entdo, um processo de escolarizagdo
deficiente, sem consideracOes a respeito da qualidade de ensino, formacdo do professor e

desigualdades sociais.

O processo de empresariamento na educacdo garante o incentivo a privatizacdo das
escolas, tanto na educacdo basica, como especialmente no ensino superior. Urge a necessidade
de titulagcdo para que o individuo seja capaz de atender de forma flexivel as exigéncias do
mercado. E nessa competicdo desenfreada pelo exercicio da cidadania, a reintroducdo do
ensino de filosofia nos curriculos do ensino medio acaba por representar o apice da
equalizacédo entre democracia e cidadania.

Ora, uma educacdo que tem uma disciplina caracterizada pela reflexdo, como € a
filosofia, € uma educacdo democrética e cidada. As proprias raizes da filosofia, com o seu
surgimento na Grecia Antiga, indicam a sua intima ligagdo com a democracia e com a
cidadania.

A reintroducdo do ensino de filosofia no ensino médio, basicamente acontece a partir
desse novo ideério de nacédo estabelecido no final do século XX , somado & intensificagdo de
movimentos que partiram dos intelectuais que ansiavam por nova perspectiva de educacao.
Como por exemplo, 0 movimento ocorrido em 1994, no qual professores de filosofia e um

grupo de estudiosos do tema em questdo, do estado do Parana, antecipando-se a LDB
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9394/96, organizaram a Proposta Curricular para o Ensino de Filosofia no Segundo Grau

(atual Ensino Médio).

No entanto, sobre a questdo da reintroducéo da filosofia no ensino médio, Gallo?’

ressalta que,

Muitos falam em “volta da Filosofia” aos curriculos, mas penso que isso seja um
equivoco; como pode “voltar” algo que nunca esteve? Porque a Filosofia nunca
esteve nos curriculos como esta agora, de forma plena e universal, nos trés anos do
Ensino Médio, em todos os estados brasileiros. O que tivemos em outros momentos
da historia foram presencas particulares da Filosofia, em uma ou outra série, em uma
ou outra modalidade da educacdo média, ou entdo de forma optativa para as escolas.
Desta forma como foi aprovada pela Lei 11684/08, é uma situacdo inédita em nossa
histdria.

E verdade que a filosofia nunca esteve presente nos curriculos da educacéo brasileira
como esté agora, e que esta, € uma situacdo inedita em nossa histéria. A principal diferenga
entre o ensino de filosofia presente ao longo da histéria da educacéo brasileira e o ensino de
filosofia hoje, é que além de sua obrigatoriedade como disciplina, houve a indica¢do de uma
orientacdo curricular, de material didatico definido, carga horaria especifica e definicdes
acerca do professor que estara em sala de aula, mesmo que ainda exista a necessidade de
discusses e ajustes sobre esses e outros aspectos.

Contudo, a introducdo da filosofia com todo esse aparato legal, ndo garante que as
atividades desenvolvidas em sala de aula sejam consideradas como ensino de filosofia ou
desenvolvimento de pensamento filosofico. Ou ainda, que a Lei 11684/08 e seus
desdobramentos garantam maior eficacia e melhores resultados do que as atividades
filoséficas desenvolvidas ao longo da historia da educacao basica brasileira, posto que ndo é a
determinacéo legal a Unica garantia do desenvolvimento da filosofia na educacédo, apesar de
sua inegavel contribuicdo, tanto que estamos hoje aqui desenvolvendo este trabalho de
investigacao acerca de suas implicagdes.

2" Entrevista concedida a secfo Filosofia na Escola da ANPOF - Associacdo Nacional de Pés-graduacdo em
Filosofia.
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2.5 - Desafios do professor de Filosofia no ensino medio

Quais sdo os desafios do professor de filosofia no ensino médio? A tarefa do professor
de filosofia torna-se ainda mais dificil, pois além das dificuldades caracteristicas do processo
educacional brasileiro, o professor tem ainda que contar com a dificuldade dos alunos em
compreender um sentido real para a aprendizagem da filosofia.

E comum o professor de matematica, que cursou licenciatura em matematica, justificar
0 ensino da matematica através das experiéncias cotidianas dos alunos, encontrando
rapidamente exemplos que apresentam algum sentido para aquela aprendizagem, tais como, a
necessidade de saber fazer contas para poder comprar algo, conferir troco, o valor do salério...
O professor de portugués, que também cursou licenciatura em portugués, justificar o ensino
de sua disciplina a partir da necessidade de uma boa comunicacéo, da garantia de um emprego
melhor... Gallo®® sinaliza ainda que:

apo6s a aprovacao da obrigatoriedade da disciplina Filosofia, nossos cursos de
Licenciatura estdo se repensando e precisam se repensar. A formagdo de bons
professores é que podera consolidar a Filosofia no Ensino Médio. Sem bons
professores de Filosofia isso ndo acontecerd. E ndo teremos bons professores de
Filosofia se ndo tivermos bons cursos de Licenciatura em Filosofia. Sintetizando,
penso que precisamos admitir que, historicamente, nossos cursos ndo estiveram
comprometidos com a formacdo de professores para a educacdo média e, portanto,
essa formacdo nunca foi, efetivamente boa. E que hoje é absolutamente necessario

que nos empenhemos em levar a qualidade dos bons cursos de bacharelado em
Filosofia também para a licenciatura.

Junto a necessidade da formagdo de bons professores de filosofia através da
reformulacéo dos cursos de licenciatura em filosofia, hé ainda a necessidade de desenvolver a
discussdo sobre quem é o profissional que esta ministrando as aulas de filosofia e qual é a
qualificacdo necessaria para ser professor de filosofia no ensino médio. Hoje basta que o
professor seja portador de diploma de licenciatura em Pedagogia, Ciéncias Sociais, Sociologia
ou Histdria, com o minimo de 160 horas de estudos da disciplina.

No ensino de filosofia pode-se destacar a falta de formacéo especifica dos professores

que atuam como professores de filosofia, em muitos casos, professores de outras disciplinas,

?8 Entrevista concedida & secdo Filosofia na Escola da ANPOF - Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo em
Filosofia.
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que, na maioria das vezes, ndo possuem metodologia e conhecimento adequados para
ministrar o ensino de filosofia, gerando consequentemente a insatisfacdo do proprio
profissional e a desvalorizacdo do professor qualificado para este ensino. Esse aspecto
contribui para a difusdo da perspectiva conceitual de que qualquer conversa e estimulo ao
pensamento pode ser considerado uma aula de filosofia.

Ainda sobre a formacédo do professor de filosofia, Ceppas (2010, p.180) salienta que a
meritocracia universitaria impede a superacdo da distancia entre a cultura do bacharel e a
cultura do licenciando, por conseguinte, o distanciamento entre a cultura do pesquisador e do
professor. Defende ainda que,

o professor de filosofia do Ensino Médio precisaria ter uma cultura filoséfica tdo
vasta quanto a do bacharel, do mestre e do doutor, na medida em que precisa
trabalhar com precisdo as mais diversas referéncias da historia da filosofia, e reagir

com rapidez as mais diversas reacdes dos alunos. Porém, antes de tudo é preciso
negar a l6gica que subjaz a essa comparacdo. Ndo estamos numa gincana.

Apesar de ndo estarmos numa gincana, a comparacao € inevitavel e saudavel, porque
faz parte da critica dos diversos aspectos, acerca da reintroducdo da filosofia e de sua
obrigatoriedade de seu ensino como disciplina nos curriculos do ensino médio. A questdo
posta € a reducdo da formacéo e da cultura filosofica dos licenciandos, daqueles que estardo
trabalhando com o ensino, em detrimento da formacéo e da cultura filoséfica reservada aos

que vdo trabalhar com a pesquisa, no caso, 0s bacharéis, mestres e/ou doutores.

O ensino de filosofia sofre também com a ampliacdo e o incentivo do ensino voltado
especificamente para o mundo do trabalho. Inquestionavel €é a necessidade de
profissionalizacdo e garantia de sucesso no chamado “mercado de trabalho”, porém, em se
tratando de educacédo e de filosofia, ndo se pode ignorar a necessidade do desenvolvimento
das inumeras potencialidades humanas. Quando a educagdo é pensada unicamente com o
proposito de garantia de producdo de mao-de-obra, surge a dificuldade de desenvolver um
individuo critico, capaz de refletir sobre o seu papel como sujeito social.

Outro aspecto do ensino de filosofia quando relacionado a necessidade de atender a
demanda do mundo do trabalho é o desinteresse que a disciplina pode causar nos jovens,
posto que ja possuem em sua realidade escolar, um ensino mecanicista, repetitivo e pouco
estimulante, sentem-se pouco atraidos pelo processo de abstracdo comum ao pensamento

filoséfico. Os jovens passam a acreditar entdo, que ndo ha necessidade de ampliar e
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desenvolver o seu espirito critico, pois 0 seu Unico objetivo passa a ser a conquista de um
diploma que garanta sua aparente qualificacdo para sua inser¢cdo no mundo do trabalho.

Alguns fatores que contribuem para a dificuldade dos alunos em relacéo a filosofia:

a) A dificuldade de leitura de textos. Esta limitagcdo que os
estudantes apresentam tem origem no ensino basico. No ensino superior
os alunos passam a conviver com essa dificuldade ndo apenas nas aulas
de filosofia, mas em outras disciplinas também.

b) Dificuldade de pensamentos abstratos. Imaginar que o
real ndo € o aparente, pensar um mundo a partir de um atomo, da agua
ou dos nameros, € um movimento quase assustador para muitos. Como
ndo estdo habituados a interpretar e enxergar uma realidade além do
concreto, pensar 0 mundo das “ldeias” exige grande esfor¢co mental.

C) Natureza disciplinadora e controladora da escola. A
natureza coercitiva e disciplinadora da escola afeta a possibilidade do
individuo exercer a sua autonomia e criticidade, impedindo-o de
manifestar a sua opinido acerca de determinados assuntos e leituras.
Inibe o individuo, quer suas participagdes e questionamentos sejam
através da escrita, da leitura ou de apresentacgéo oral.

d) Preconceito dos alunos em relagcdo a filosofia. Esse
preconceito é muito comum entre os alunos, pois a filosofia é
considerada uma disciplina complexa, de dificil entendimento, que
necessita de condicBes ideais para ser entendida, que remete a um
percurso infinito... Creio que esse pensamento estd interligado aos

pontos citados anteriormente.

Para os jovens da classe popular, o desafio do contato com a filosofia, como disciplina

de ensino, é ainda um pouco maior.

Numa série de familias, particularmente das camadas intelectuais, os jovens
encontram na vida familiar uma preparagdo, um prolongamento e uma
complementacdo da vida escolar, absorvendo no “ar”, como se diz, uma grande
quantidade de nogBes e de aptidfes que facilitam a carreira escolar propriamente
dita: eles j& conhecem, e desenvolvem ainda mais, o dominio da lingua literéria, isto
€, do meio de expressdo e de conhecimento, tecnicamente superior aos meios de que
dispbe a média da populacao escolar dos seis aos doze anos (CC12, 81, p.38).
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O desafio para os alunos da classe popular séo apresentados desde sua inser¢do na vida
escolar. As desigualdades sociais que assolam a infancia de meninos e meninas filhos dos
grupos subalternizados representam o primeiro desafio no processo educacional. Estes alunos
sdo condicionados a assumirem uma nova exigéncia cultural. A escola apresenta uma série de
habitos de leitura, concentracdo, atencdo e até mesmo exigéncia de postura corporal, isto é,
fisica, as quais estes pequenos individuos ndo estdo acostumados e, principalmente, ndo foram
preparados®.

Este aspecto merece maior ateng¢do quando o assunto é a filosofia, pois a concentracéo
e a reflexdo sdo condigBes indispensaveis para o inicio do desenvolvimento da elaboracgéo
superior de um exercicio de pensamento. Sobre este desafio, Gramsci continuar a sinalizar
que,

No ensino de filosofia, 0 novo curriculo pedag6gico (pelo menos para
aqueles alunos, a esmagadora maioria, que ndo recebem ajuda intelectual fora
de escola, na familia ou no ambiente familiar, e deve formar-se apenas com
as indicacbes que recebem nas aulas) empobrece o ensino, rebaixando-lhe

praticamente o nivel, ainda racionalmente pareca belissimo, de um belissimo
utopismo (CC12, 82, p.50).

O desafio do ensino de filosofia no ensino medio é conviver também com os desafios
da educacéo, além dos préprios desafios inerentes a filosofia. Os estimulos que os alunos, que
pertencem ao grupo social dominante, sdo explicitos e notorios. Basta que se faca a
comparacao entre, a lista de material que o aluno deve comprar no inicio do ano letivo de uma
escola particular da elite dominante, e os livros oferecidos aos alunos da escola publica. Em
vias de regras, a quantidade de livros extraclasse — que sdo aqueles livros que complementam
as atividades literarias e de lingua portuguesa — presentes nas atividades escolares dos alunos
do grupo social dominante é infinitamente superior aos da escola publica. Isto quando na
escola publica é desenvolvida alguma atividade extraclasse sobre literatura.

Todavia, Gramsci (CC11, 812, p.93) inicia os seus “Apontamentos para uma
introducdo e um encaminhamento ao estudo da filosofia e da historia da cultura” indicando

que,

2% Para aprofundamento desta questo, definida por Bourdieu como Capital Cultural, ver NOGUEIRA, M. A. e
CATANI, A. orgs. 2010.
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E preciso destruir o preconceito, muito difundido de que a filosofia é algo muito
dificil pelo fato de ser atividade intelectual prépria de uma determinada categoria de
cientistas especializados ou de profissionais sistematicos. E preciso, portanto,
demonstrar que todos séo “filésofos”, definindo os limites e as caracteristicas desta
“filosofia espontanea”.

Como os individuos da classe popular ndo sdo estimulados desde cedo a
desenvolverem as potencialidades de concentracdo, atengédo e reflexdo, ou ainda, ndo foram
apresentados a determinadas expressdes da cultura hegemonica dominante, o preconceito de
gue ndo sdo capazes de fazer filosofia € comum e cada vez mais difundido no senso comum.

E como a filosofia da classe popular normalmente é a filosofia desagregada do senso
comum, a difusdo da ideologia de que a filosofia é “algo dificil e restrista a camada de
intelectuais” atende de forma satisfatoria aos grupos dominantes no processo de luta pela
hegemonia politica. Posto que, se o individuo da classe popular ndo é capaz de fazer filosofia,
é porque também ndo é capaz de tornar-se um intelectual. E assim, o grupo dominante afasta
cada vez mais a classe popular da possibilidade de desenvolvimento intelectual. E cabe ao
professor atentar para este aspecto crucial no ensino de filosofia.

Apesar de todas as reflexfes sobre o ensino de filosofia apresentarem dificuldades e
desafios, ha um crescente numero de movimentos filosoficos que acontecem fora do ambiente
das instituicdes escolares. Hoje, diversos encontros com a filosofia acontecem em cafés,
livrarias, espacos publicos, com a finalidade de levar a filosofia para além das salas de aula.
Desse modo, proporciona uma difusdo da filosofia para outros ambientes, fazendo com que a
filosofia esteja acessivel a todos e ampliando os espacos de sociabilidade e produgdo de
conhecimento para além dos muros da escola.

A crise dos modelos de escolarizacdo na contemporaneidade merece destaque nos
processos de reflexdo e consequente problematizacdo. Alguns dos aspectos descritos
apresentam-se apenas como sintomas de um processo educacional que perpetua a excluséo, a
segregacao e o afastamento da classe subalterna a uma educacéo critica e libertadora. Assim,
percebe-se a necessidade de uma educagdo comprometida com o desenvolvimento do homem
e de suas potencialidades, para que esse mesmo homem seja capaz de contribuir, através das

suas préprias escolhas para um processo mais democratico e menos desigual.
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2.6 — Os exames avaliativos e a Filosofia no ensino médio

A filosofia foi retirada do vestibular em 1968, consequéncia do regime politico
ditatorial militar que estava instaurado no pais. Demorou quase quatro décadas para que a
filosofia retornasse aos exames de vestibular no Brasil. Apesar da disciplina ainda ndo fazer
parte de todos os vestibulares do pais, 0 nimero expressivo de universidades pablicas que ja
aderiram ao movimento demonstram o quanto a filosofia esta sendo difundida. O retorno da
filosofia aos exames de vestibular aconteceu no inicio do século XXI. No ano de 2003, a
Universidade Estadual de Londrina — UEL - incluiu a disciplina de filosofia em seu vestibular
e no ano seguinte a Universidade de Brasilia —UnB — também incluiu a filosofia como

disciplina em seu vestibular.

E fato que, nos dois uUltimos anos do ensino médio, hd um preparo e toda uma
elaboracdo de conteudos voltados para o vestibular, ou para 0 Exame Nacional do Ensino
Médio®® — Enem, e é a partir deste ponto que se percebe o risco de uma apresentacdo e de um
estudo mecanicista da filosofia. Lembrando também dos cursos preparatorios, que se
caracterizam por sua especificidade no preparo eficiente para o sucesso dos alunos na
realizacdo da prova do vestibular. VVoltamos entdo a questdo posta anteriormente: que tipo de

filosofia esta sendo ensinada? Ou, esse ensino pode ser considerado filosofia?

Se ao realizarmos uma andlise, adotarmos como base o atual ensino de histdria e
geografia - em que percebemos um alto indice de informacGes depositadas nos alunos como
se fossem um banco de dados — devemos considerar a questdo como no minimo preocupante.
Esta ndo é uma questdo exclusiva da filosofia, mas um problema do sistema de ensino do pais

e do préprio processo avaliativo e seletivo.

Outro aspecto interessante nesse processo de inclusdo da filosofia nos processos de
avaliacdo dos alunos do ensino médio ¢ a difuséo da filosofia entre os estudantes. A partir do
momento em que a disciplina faz parte das disciplinas contidas nos exames avaliativos,

acredita-se que uma quantidade significativa de pessoas sejam apresentadas formalmente a

% Enem foi instituido mediante a Portaria Ministerial n°. 438, de 28 de maio de 1998, “"como procedimento de
avaliacdo do desempenho do aluno”. Apds a implementacdo do Enem, o vestibular praticamente caiu em
desuso, sendo utilizado por algumas poucas universidades.
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filosofia. Ampliando assim o numero de individuos que voluntariamente desenvolvam

interesse pela disciplina em questao.

O risco da incluséao da filosofia no vestibular ou no Enem, ou ainda da sua relacdo com
0s processos avaliativos é o de transferir para esses processos avaliativos a determinacdo
acerca da filosofia que sera transmitida no ensino médio. O ensino estara vinculado, entdo, as
caracteristicas apresentadas nas questdes dos exames. O proprio exame pode determinar
entdo, as perspectivas e caracteristicas da filosofia a ser desenvolvida no ensino médio —

culminando em um provavel ensino mecanicista.

Sobre a avaliacdo, Gallo (2010, p. 169) apresenta uma série de aspectos como
sugestdes sobre as quais o professor pode utilizar em um processo avaliativo “centrado num
exercicio do pensamento conceitual”, no entanto, afirma que “se optarmos por um ensino
conteudista e enciclopédico, o problema ndo é tdo grande: basta que verifiguemos se 0s
estudantes assimilaram os conteddos transmitidos”.

O ensino de filosofia conteudista e enciclopédico serd um ensino mecanicista, o que
realmente facilitara a escolha do método avaliativo, pois o aluno vai tratar apenas de
desenvolver uma técnica de memorizacdo, que provavelmente ja foi por ele elaborada diante
das caracteristicas da educacdo brasileira. Contudo, ap6s 0 exame € muito provavel que nada
ou grande parte do que foi decorado seja imediatamente apagado de sua memoria.

Gramsci ao problematizar o sistema educativo de sua época, sobre 0S pProcessos
avaliativos ja havia concluido que,

0s novos programas deveriam ter abolido completamente os exames; prestar um
exame, hoje, deve ser muito mais um “jogo de azar” do que antigamente. Uma data

€ sempre uma data, qualquer que seja o professor examinador, e uma “defini¢do” é
sempre uma definicdo; mas € um julgamento, uma anélise estética ou filosofica?

A memorizacdo de uma data, de nomes, fatos, ndo representa nenhum exercicio de
pensamento reflexivo. E ainda, qualquer professor ou pessoas que dispusesse das respostas
poderia realizar uma avaliagdo desse tipo, posto que datas, nomes ou fatos ndo apresentam
variacgdes, sdo sempre elas mesmas. O que nos faz mais uma vez, problematizar a presenca da

filosofia no vestibular ou no Enem.

As politicas neoliberais que intensificam o processo de massificacdo da escola estdo
voltadas também para o ensino superior. A inclusdo da filosofia nesses exames avaliativos

como aparente proposta de avaliacdo do nivel reflexivo do aluno, significa na verdade, a
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mecanizacao da propria filosofia no ensino médio, e o consequente afastamento e desinteresse

dos alunos pela filosofia.

2.7 - Ensino de Filosofia e Atividades Filosoficas

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais € com a LDB um dos maiores
objetivos da educacdo € formar um individuo capaz de pensar com autonomia, de forma
critica e livre. Entretanto, quando observada a realidade do cotidiano escolar, constata-se que
as politicas publicas sdo desenvolvidas de forma contraditoria a indicacdo das diretrizes e
parametros da educacdo. Cursos aligeirados, incentivo ao tecnicismo, avaliacbes que

promovem praticas excludentes sdo alguns exemplos desta contradicéo.

Dentre 0s aspectos que suscitam estas contradi¢cdes, relevante é a questdo sobre a
funcéo do professor no processo de ensino de filosofia. A realidade posta nas escolas de nivel
médio sdo professores que por ndo possuirem clareza nos objetivos propostos pelas diretrizes
curriculares sentem grande dificuldade em ministrar as aulas de filosofia. 1sso sem comentar
0s que possuem formacdo em outras cadeiras como geografia, historia, entre outras, mas que
acabam ministrando as aulas de filosofia. Segundo Araldi (2005, p.38), além das dificuldades
citadas acima,

os professores contam com algumas barreiras como a pouca valorizacdo da filosofia
[...], o preconceito dos alunos em relacdo a disciplina [...] e com a dificuldade em

andlise e interpretacdo de textos filosoficos, pois sentem dificuldade em empregar
conceitos que vao além do senso comum.

Muitos alunos compreendem a filosofia apenas como uma aula de histéria da filosofia,
0 que é muito comum. Esse é um debate corrente na filosofia. Alguns professores defendem
através da sua prépria pratica docente, em seu cotidiano, um ensino voltado para a historia da
filosofia. E indiscutivel a necessidade e a relevancia do ensino da historia da filosofia, porém

a filosofia ndo deve se deter apenas a sua historia.

Entender a origem da filosofia, conhecer os pensadores de cada periodo histérico, faz
parte do ensino da filosofia, mas a grande contribuicdo da filosofia na producdo da vida social

é sem davida a producdo e o desenvolvimento de um pensamento critico e autbnomo. O
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professor pode, por exemplo, apresentar a histdria do surgimento da filosofia e provocar nos
alunos um questionamento sobre que condi¢des historicas colaboraram para esse surgimento.
O importante é propor que através da filosofia e da sua historia, sejam problematizadas
experiéncias diarias do aluno, contribuindo para o processo de autoconhecimento do aluno e

para a sua compreensdo de mundo.

A utilizacdo da leitura, da interpretacdo e da escrita como campos das atividades
filoséficas, busca proporcionar ao aluno uma autonomia em seus pensamentos. Os textos
filosoficos passam a ser uma excelente ferramenta para fomentar a atividade de pensar. E o
momento em que o aluno pode ser instigado pelo professor a pensar com profundidade e com
iSSO conseguir romper com o processo de legitimacdo de ideias difundidas por outros. A
experiéncia de desenvolvimento do pensar — desconsiderando que pensar seja simplesmente
atividades mentais mantidas por nés sem qualquer racionalizacdo - pode proporcionar ao
aluno um olhar que seja realmente seu, e essa € uma das caracteristicas fundamentais da
filosofia. Sobre a leitura como atividade filos6fica no ensino médio, Gallo (2012, p.69)
acredita que “ndo se ensina — ndo se transmite — a Filosofia, sem recurso aos textos

filoséficos”.

A medida que libertamos a nossa mente e temos autonomia em nosso pensamento,
percebemos que 0s conceitos sdo mutaveis e infinitos. Que existem possibilidades para tudo o
que ja esta formulado e que tudo pode e deve ser questionado e repensado. Quando a filosofia
é tratada em ambientes educacionais, € necessario proporcionar ao aluno as condicGes
necessarias para o desenvolvimento do pensamento filosofico, tais como atividades orais
criativas, estimulos diarios e desafiantes. Entendemos que um grande esforco para manter um
ambiente dial6gico em sala de aula, deve ser parte integrante da rotina do professor, visto que

a escola é um campo de constante tensdo decorrente de sua natureza coercitiva e doutrinéria.

Gramsci, na fase da educacdo representada aqui como ensino médio, sinaliza a
necessidade de desenvolvimento da escrita e de atividades coletivas, como atividades
essenciais no processo de “organizacao pratica da escola”, com a finalidade de conquista da
disciplina para os estudos. E em se tratando do ensino de filosofia, essa preocupacao torna-se
evidente.

Indubitavelmente, nesta espécie de atividade coletiva, cada trabalho produz novas
capacidades e possibilidades de trabalho, j& que cria condi¢Bes de trabalho mais
organicas. [...] O trabalho deve ser feito sobretudo por escrito, assim como devem

ser feitas as criticas, em notas  resumidas e sucintas, o que pode ser obtido
mediante a distribui¢do a tempo do material, etc (CC12, § 1, p. 36).
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A questdo que esta posta para os educadores é que através da filosofia possam ser
formados individuos autores de sua propria obra, livres em suas possibilidades, para
analisarem as informacdes apresentadas a eles no decorrer de sua vida. Que atraves de uma
reflexdo possam construir uma argumentacdo coerente para um determinado assunto,
buscando sempre que as suas decisdes tenham como base conceitos que vao além do senso

comum.

O ensino de filosofia deve trazer questdes do cotidiano do aluno para que este possa
estabelecer relagdes entre o que vive e 0 que estuda e assim problematizar a sua vivéncia na
sociedade. Em muitos casos ndo ha efetivamente o cumprimento deste objetivo, ndo ha uma
compreensdo por parte dos alunos quando a professora traz a discusséo para o cotidiano. A
proposta de utilizar a filosofia como meio de problematizacédo do dia-a-dia muitas vezes nédo é

compreendida pelos alunos e com isto ndo atende as expectativas do professor.

A filosofia ha de, acima de tudo, no ensino, ajudar o jovem a pensar a
realidade e a repensa-la com base no proprio contexto social no qual esta
inserido, interpretando o mundo ndo como acabado, pronto, finito, mas como
processo em construgdo de si e da realidade; somente assim, ele podera sair
de uma possivel consciéncia alienada para uma consciéncia critica e
criticante de si mesma (Ghedin, 2002, p.215).

O grande desafio ndo esta apenas em difundir o ensino de filosofia, mas difundir as
atividades filosoficas, o exercicio do pensamento filosofico. O professor, pesquisador que
deve ser, tem responsabilidade com sua formacdo continuada e com a sua contribuicdo na
formacdo de individuos. Desenvolver em sala de aula, além das atividades do campo
filoséfico, um ambiente democratico, criativo que proporcione estimulos ao desenvolvimento
critico do educando, visando sempre a transformacdo e a racionalidade social. A sua
responsabilidade perpassa os limites dos contetdos, metodos e programas, objetivando as
questdes morais e éticas, ampliando assim o desenvolvimento da consciéncia de cada

individuo.

A filosofia, em hipoGtese alguma, deve ser encarada apenas como um espaco de
reflexdo, no qual as pessoas entregam seus pensamentos sem que haja 0 minimo de raciocinio
l6gico. Mesmo que essa ldgica ndo seja aceita como verdade, ha uma construcdo de

raciocinio, ha uma formulacdo de hipoGteses. Ha um movimento que busca deslocar o
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individuo da sua zona de conforto e apresentar-lhe um mundo de possibilidades, um
alargamento de sua consciéncia critica. Possibilidades que ndo estdo ligadas apenas ao

presente, mas que circulam entre tempos histéricos.
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3 - AS IMPLICACOES DO ENSINO DE FILOSOFIA

3.1 - Histérico do ensino de Filosofia no Brasil

O ensino de filosofia no Brasil esta em constante e crescente transformacéo, seja na
educacao basica ou no ensino superior. No ensino fundamental, ha mais de uma década esta
sendo difundido o ensino de filosofia entre as criancas. No nivel médio, a reintroducédo do
ensino de filosofia ocorreu a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases — LDB
9394/96 — quando foi oficializado o “ensino de conhecimentos filoséficos necessarios ao
exercicio da cidadania”. No ensino superior, houve um consideravel aumento dos cursos de
licenciatura, contribuindo para o aumento do nimero de dissertacGes e teses sobre o tema em
questao.

O ensino de filosofia esteve presente no curriculo dos cursos secundarios no Brasil,
desde a época dos jesuitas. O ensino de filosofia, como disciplina normativa, é instituido no
Brasil no século XVI, em 1555 no Colégio das Artes sob a égide dos jesuitas até a sua
supressdo pelas Reformas da instrucdo puablica pelo Marqués de Pombal. A filosofia,
inicialmente, era disciplina oferecida apenas no curso de Filosofia e Ciéncias, que também era

chamado de curso de Artes.

Os jesuitas restringiam o curso de filosofia ao ensino escolastico, tendo como base
para estudos os textos de Santo Tomas de Aquino e Aristoteles, sob a vigéncia do Ratio
Studiorum, método pedagogico da companhia de Jesus que tinha sua fundamentacdo na
doutrina aristotélica, como ja mencionada e na teologia. De acordo com Cerqueira (2002, p.
34) as regras indicadas para o ensino de filosofia eram especificas, 0 Ratio Studiorum que

estabelece que:

1) Fim - Como as artes e as ciéncias da natureza preparam a
inteligéncia para a teologia e contribuem para a sua perfeita compreensao e
aplicagdo prética, e por si mesmas concorrem para o fim, o professor,
procurando sinceramente em todas as coisas a honra e a gléria de Deus, trate-
as com a diligéncia devida, de modo que prepare 0s seus alunos, sobretudo os
nossos, para a teologia e acima de tudo os estimule ao  conhecimento do

Criador.
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2) Como seguir Aristoteles - Em questdo de alguma importancia ndo
se afaste de Aristoteles, a menos que se trate de doutrina oposta a
unanimemente recebida pelas escolas, ou, ainda mais, em contradicdo com a

verdadeira fé.

Todavia, nesse periodo historico nota-se o inicio de uma mudanca de paradigmas na
ciéncia da Europa, que, por conseguinte, acabaria estimulando uma mudancga nos paradigmas

da filosofia também.

Nas ciéncias, a tradicdo medieval adotava um paradigma geocéntrico para explicar a
realidade do mundo. A Terra, imovel, era o centro do universo. O Sol e a Lua (também
considerados planetas) giravam em torno da Terra. Entretanto a explicacdo geocéntrica era
toda baseada nas experiéncias sensoriais dos homens, pois podiam perceber a movimentagédo

do Sol e de outros astros, mas ndo percebiam a movimentacdo da Terra.

O astronomo Copérnico realizou a chamada revolucdo copernicana em 1543, quando
publicou sua obra De revolutionibus orbium coelestium (Das Revolu¢bes dos Corpos
Celestes). Nesta obra concluiu que o sistema geocéntrico ndo conseguia explicar diversos
fendmenos astrondmicos. Afirmava que um sistema que colocasse o Sol no centro do
universo e a Terra girando ao seu redor seria muito mais eficaz para explicar os multiplos
fendmenos astrondmicos. Posteriormente Kepler demonstrara que o Sol também se

movimenta, mas ndo em volta da Terra.

O alemdo Immanuel Kant (1724-1804) trouxe contribui¢cGes que marcaram a filosofia
moderna. Fez parte de uma época caracterizada por pensadores que segundo Chatelet (1994,
p.88) “decidem usar unicamente a luz natural para iluminar a vida do homem, para facilitar o
seu florescimento e 0 seu sucesso”. Esse periodo é a “Idade das Luzes” ou lluminismo, um
periodo caracterizado pelo pensamento que se opbe a utilizacgio do sobrenatural,

consequentemente das explicacbes metafisicas para as questdes do mundo.

Nessa época os filosofos se interessavam pela experiéncia, pela ciéncia teorica, pelas
transformacfes dos costumes, buscando explicaces a partir de um raciocinio baseado na
reflexdo ou luz natural para responder as suas questdes. H4 uma oposicdo dos filosofos
iluministas aos tedlogos e aos metafisicos. Kant estava inscrito nesse “vasto movimento de

ideias que se chama, na Alemanha, Aufklarung, que se pode traduzir como “esclarecimento”
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(Cerqueira, 2002, p.88). A contribuicdo de Kant® nesta relacéo entre ciéncia e filosofia ficou
conhecida como “a revolucdo copernicana na filosofia”. Segundo Chatelet,
Assim como Descartes refletia sobre a descoberta de Galileu e se esforcava para Ihe
dar um status reflexivo, filoséfico, assim também Kant terd como centro de sua
reflexdo as grandes descobertas de Newton no fim do século XVII, os

prolongamentos dessas descobertas e talvez também — é um ponto controvertido,
mas interessante — as descobertas de Lavoisier no campo da quimica(1994, p.87).

Gramsci sofre influéncia do humanismo, contudo critica a concepgdo de humanismo
sem que o individuo tenha uma consciéncia teorica de sua agdo. Sobre a questdo do
Iluminismo, aqui representada pela teoria elaborada por Kant, o pensador italiano dedicou-se
também a esta investigacdo. Destaque para sua analise sobre a maxima de Kant, que diz “Atua
de tal maneira que tua conduta possa tornar-se, em condic¢des similares, uma norma para todos
os homens”. Gramsci (CC11, 858, p.201) sinaliza que *“é menos simples e Obvia do que a

primeira vista pode parecer. O que se entende por condi¢des similares?”

O que Gramsci quer sinalizar é que ndo existem condices similares, posto que as
condicBes sdo constituidas por diversas relacdes que envolvem além daquele que atua, a sua
individualidade, o meio ao qual esta inserido, e as forcas que atuam neste meio, apenas para
exemplificar. E que aquele atua como criador das condicdes similares estd atuando a partir de
um modelo concebido por ele como o ideal. Ou seja, 0 agente criador parte de sua prépria

concepgdo de mundo, como o modelo a ser difundido entre outros individuos.

Continua Gramsci, “a maxima de Kant pressupde uma Unica cultura, uma Unica
religido, um conformismo mundial”. Esta afirmagéo de que Kant propde um “conformismo
mundial” é contraditéria com a perspectiva de cidadania apresentada por Gramsci em toda sua

teoria, na qual o individuo deve ser capaz de elaborar a sua prépria concepcao de mundo.

Assim, o ensino de filosofia no Brasil (Cerqueira, 2002, p. 37) que estava sob a
regéncia do Ratio Studiorum, apoiava-se num modelo matematico-experimental das ciéncias
da natureza, em que a perspectiva era colocar & disposi¢do dos alunos a légica aristotélica
conforme o modelo humanistico, sem que houvesse uma ruptura com a escola tradicional, em

que “a exigéncia de validade objetiva no estudo filoséfico é por si sé suficiente para

31 para maior aprofundamento na teoria de Kant ver 4 Critica da Razdo Pura e A Critica da Razdo Prdtica
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caracterizar um auténtico aristotelismo portugués como sendo o dominio das primeiras

manifestacdes de carater filosofico no Brasil”.

Ao longo do tempo, a filosofia passou a funcionar como uma disciplina indispensavel
para a preparacdo intelectual do individuo que almejava o acesso a universidade. Nesse
periodo, 0s jovens eram preparados para assumirem a carreira eclesidstica ou serem
encaminhados & Europa para cursarem medicina ou direito. Nesse contexto, a filosofia era

uma importante ferramenta de preparacao para esses jovens.

Apenas em 1827, data da criacdo dos cursos juridicos de Sdo Paulo e Olinda é que a
filosofia tornou-se disciplina obrigatdria no ensino secundario, pablico e particular. Contudo
ndo perdeu o seu carater preparador para 0 curso universitario, pois passou a ser pré-requisito

para ingresso nos Cursos superiores.

Com a influéncia do positivismo, em 1850, novas orientagdes comegaram a surgir no
ensino de filosofia. Representantes desses ideais apresentaram novos autores nas aulas de
filosofia ministradas no ensino medio. Porém a disciplina continuava impregnada de um
carater enciclopédico e de memorizacdo, ndo havia nem compromisso com o interesse do
aluno e nem com as condi¢Bes sociais historicas do pais. As reflexdes normalmente
aconteciam a partir dos pensamentos dos grandes filésofos europeus, sem que houvesse
confrontos com a realidade brasileira.

O ensino de filosofia no Brasil, nos cursos de nivel médio, limitou-se a explicitar e a
contar a historia da filosofia produzida na Europa ou, quando muito, chegou a ser
uma reflexo sobre questdes colocadas por filésofos europeus, sem vinculagéo, ou

mesmo confrontacdo, com o contexto historico brasileiro, impedindo, assim, o
surgimento de uma filosofia brasileira (Severino 1975).

Nas primeiras décadas do século XX, com a Reforma Carlos Maximiliano o ensino da
filosofia perdeu a obrigatoriedade e passou a ser disciplina facultativa, mas na préatica ndo era
ministrada. Em 1942, com a Reforma de Gustavo Capanema, a filosofia recupera a sua
obrigatoriedade de ensino no nivel secundéario. Entretanto, nesse periodo, houve a continua
reducdo do numero de horas-aulas do ensino da disciplina. Iniciou-se entdo o processo de

extingéo do ensino de filosofia.

De acordo com Cartolano, no livro Filosofia no ensino de 2° grau, 0 processo de

extin¢do do ensino de filosofia ocorreu por razdes de ordem politica e ideologica. Em 1961,
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com a Lei 4024/61, a filosofia perdeu a sua obrigatoriedade de ensino, passando a ser
disciplina complementar. O Brasil estava num processo de aceleracdo e modernizagdo das

forcas produtivas.

A partir de 1964, com a instituicdo do Regime Militar, foi criada pelo Conselho
Federal de Educacédo e pelo Conselho Estadual de Educacdo do Estado de S&o Paulo (que a
época centralizavam as decisfes da area educacional) uma série de leis, decretos e pareceres
que contribuiram de forma expressiva para a extingdo do ensino de filosofia, como por
exemplo: a Resolucdo N°36, de 30/12/68 do Conselho Estadual de Educacdo, que limita a
atuacéo da filosofia tornando-a disciplina optativa.

A criacdo da Lei 5692/71, que introduziu no pais um grande incentivo a formacéo
basica profissionalizante, pode ser apontada também, como fator de grande expressdo no
processo de extin¢do da filosofia dos curriculos da educacéo basica, assim como para todo o

processo de transformacdes na educacgéo brasileira.

A situacdo comecou a ser modificada apenas no final da década de 1970, pois o Brasil
viveu intensos movimentos a favor da propagacéo da pedagogia da liberdade de Paulo Freire;
a favor das eleigOes diretas para presidente e o fim da ditadura militar; e contra o quadro
insatisfatorio da proposta de ensino profissionalizante que ainda vigorava no papel embora

ndo funcionasse na pratica.

A Lei 7044/82, também trouxe sua contribuicdo para a modificacdo do processo de
extincao da filosofia, pois fixava “o exercicio consciente da cidadania, o desenvolvimento das
potencialidades do individuo e a autorrealizagdo com objetivos gerais do ensino
secundario”(Ghedin, 2002). Assim a filosofia pode ser reintegrada como uma ferramenta para

a efetivacdo dos objetivos propostos na referida lei.
Ceppas sinaliza que,

A bibliografia da histéria da filosofia no Brasil, as vezes concebida como histéria da
filosofia brasileira, é extensa; embora pouco prestigiada, com fontes primérias fora
de catalogos e de dificil acesso. E sobretudo nestas fontes e nos textos da histéria da
educacdo brasileira e portuguesa que encontramos, de fato, subsidios indispensaveis
para uma histdria do ensino de filosofia, levando em conta as distancias e mediacGes
que a distinguem de uma histéria da filosofia tout court. (2010, p. 172)
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A constatacdo de que as informacGes sobre a histéria do ensino de filosofia no Brasil
sdo encontradas, sobretudo, nos documentos que tratam da historia da educacdo, € uma
representacdo do papel secundario que a filosofia tem na constituicdo do processo de
instrugdo da educacéo brasileira. “A fragilidade da filosofia entre n6s, ao menos do ponto de
vista de seu ensino, deveria ser pensada, portanto, em termos de fragilidade histdrica de nosso
sistema intelectual, e em especial de nosso sistema educacional” (Ceppas,2010, p.174).

A afirmacdo acerca da fragilidade da filosofia pode ser ampliada ndo apenas para o
aspecto de seu ensino, mas na propria consideracdo das producdes filosoficas realizadas no
Brasil. Por que nos curriculos da educacdo basica ndo se faz a indicacdo de filésofos
brasileiros ou latino-americanos? Onde estd a producéo filoséfica dos tropicos? Sera a razdo
europeia superior, e, por conseguinte, 0 modelo responsavel por construir o nosso projeto

educacional?
Ceppas, ao tratar da questdo da “aclimatacéo da razdo nos tropicos” afirma que,

O ensino de filosofia no nivel médio foi quase sempre pensado em nossa cultura, do
Ratio Studiorum aos Pardmetros Curriculares Nacionais, passando por Rui Barbosa
e Silvio Romero, como parte de um projeto maior de “desasnar as criangas”,
elevando-as ao nivel da cultura letrada e preparando-as para o exercicio da cidadania
(Ceppas, 2010, p. 177).

A historia da educacdo, e consequentemente, a histéria do ensino de filosofia,
apresentam que todo o projeto de filosofia apresentado a educacdo bésica, foi sempre
idealizado a partir de uma razdo europeia, que em nada se assemelha com as caracteristicas
culturais de nosso povo. E para além deste aspecto, 0 que parece mais perigoso, é a concepgao
da filosofia como a instrucdo intelectual capaz de salvar o povo da sua prépria dimenséo
cultural. Ou seja, € a apresentacdo de um projeto filoséfico do grupo dominante na sua

permanente luta pela hegemonia.

No Brasil, o processo de constituicdo da educacdo brasileira acontece a partir de uma
concepgdo de educacdo e de filosofia elaborada a partir da religido catdlica. A filosofia, como
uma concepcao de mundo, tornou-se uma religido, uma fé ou ideologia, que seré responsavel
por elaborar um novo movimento cultural. Gramsci (CC11, 812, p.99) esclarece a questdo:
“isto €, o problema de conservar a unidade ideoldgica em todo o bloco social que esta

cimentado e unificado justamente por aquela determinada ideologia”. Continua ainda:
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E isto faz ressaltar ainda mais a capacidade organizativa do clero na esfera da
cultura, bem como a relacdo abstratamente racional e justa que a Igreja, em seu
ambito, soube estabelecer entre os intelectuais e pessoas simples. Os jesuitas foram,
indubitavelmente, os maiores artifices deste equilibrio e, para conserva-lo, eles
imprimiram a Igreja um movimento progressivo que tende a satisfazer parcialmente
as exigéncias da ciéncia e da filosofia.

A presenca da filosofia sob a regéncia do Ratio Studiorum garantia & Igreja que fossem
atendidas as exigéncias da ciéncia e da filosofia. Através da alta capacidade organizativa da
igreja e da escola imprimiram nas camadas dos simples, sem que 0S mesmos percebessem,
uma ideologia que visava a formacdo de uma nova cultura. Os simples acreditavam — e
acreditam até hoje — que estavam fazendo parte de uma forma de cultura e concepc¢édo de
mundo superior. Gramsci (CC11, 812, p.99) chega a exemplificar a questdo através da
sinalizacdo de gque “tinha-se a impressao de que se assemelhavam aos primeiros contatos entre
0s mercadores ingleses e 0s negros africanos: trocavam-se coisas de valor por pepitas de

ouro”.

Ainda hoje, para as camadas populares € difundida a ideologia de que a educacéo é a
redentora das desigualdades sociais que avassalam o Brasil. Aos jovens é difundida a
ideologia de que sdo eles os responsaveis pela elaboracdo de um novo projeto de sociedade. E
ao ensino de filosofia no ensino médio é atribuida a responsabilidade das condicGes
necessarias ao exercicio da cidadania. O ensino de filosofia continua sendo concebido a partir
de um papel salvifico no processo de elaboracdo de uma concepcdo superior de cultura e de

cidadania.

Cidadania para Gramsci esta ligada diretamente a capacidade do individuo de dirigir-
se a si mesmo e a capacidade de tornar-se dirigente daquele que o dirige. O pensador italiano
anuncia que,

O modo de ser do novo intelectual ndo pode mais consistir na eloquéncia, motor
exterior e momentaneo dos afetos e das paixdes, mas numa inser¢do ativa na vida
pratica, como construtor, organizador, “persuasor permanente”, ja que ndo apenas
orador puro — mas superior ao espirito matematico abstrato; da técnica-trabalho,

chega a técnica-ciéncia e a concepg¢do humanistica histdrica, sem a qual permanece
“especialista” e ndo se torna “dirigente” (especialista + politico) (CC12, §3, p.53).

A difusdo da filosofia desde sua instituicdo na educacdo brasileira parece apresentar

uma concepcao de cidadania que sé interessa aos grupos sociais dominantes. Os simples e 0s
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subalternos ndo agem a partir de uma consciéncia teorica de suas acOes. A elaboracdo de um
projeto de cultura superior é caracterizada pela instrumentalizacao das classes subalternizadas,
sem qualquer organicidade com o grupo social de origem e com o grupo social a que almejam
fazer parte. E um projeto cultural que visa & manutencéo das relagdes sociais como forma de

garantia de formacdo de novas forcas produtivas.

3.2 - Historia da Filosofia como tendéncia filosofica para o ensino medio

Entre as implicacBes que surgiram a partir da reintroducdo do ensino de filosofia no
ensino médio, a questdo da tendéncia ou perspectiva filosofica a ser difundida em sala de aula,
sempre foi uma questdo de destaque no debate sobre o tema. Apenas a partir do ano de 2011,
com a inclusdo da filosofia no Programa Nacional do Livro Didatico, mas que teve vigéncia a
partir do ano de 2012 — PNLD 2012 — ¢é que os professores e alunos passaram a ter
disponiveis, a indicacdo da tendéncia filosofica a ser adotada, assim como a indicacdo dos
livros didaticos de filosofia.

O processo de selecdo dos livros didaticos foi nacional. Editoras de todo Brasil
indicaram quinze livros, dos quais foram escolhidos trés livros, por professores do ensino
médio e professores universitarios. Apesar da investigacdo sobre o processo de escolha dos
livros didaticos, ainda ndo consegui identificar os critérios utilizados para a escolha dos
professores que participaram da selecdo, tdo pouco, dados das editoras e dos quinze livros
indicados. As escolas deverdo escolher um dos trés livros indicados, que sera considerado
volume unico para as trés séries do ensino médio. Os livros didaticos sdo: ARANHA, Maria
Lucia de Arruda; MARTINS, Maria Helena Pires. Filosofando -Introducéo a filosofia. Ed
Moderna; COTRIM, Gilberto; FERNANDES, Mirna. Fundamentos de Filosofia. Ed Saraiva;
CHAUI, Marilena. Iniciagdo a filosofia. Ed Atica.

Os critérios béasicos para avaliacdo e escolha dos livros didaticos tiveram como eixo
norteador a Histdria da Filosofia, que também perpassa todas as orientacdes indicadas no
texto do programa. No PNLD (2012, P.10) esta descrito que:

Por ndo ser um saber que tem por marca a evolucdo, como ocorre, por exemplo, com
a area das biologicas, a filosofia se constitui e se alimenta a partir de sua propria
histéria. Esse lastro historico estabelece uma intima relacdo entre a filosofia e sua
histéria, de modo que, estudar filosofia é fazer, ao mesmo tempo, Histéria da



72

filosofia. Um cuidado inicial foi o de se assegurar que a obra que conduzira o aluno
a um primeiro contato com a filosofia, isto €, com sua histéria, ndo contivesse como
diretriz geral uma dogmatica ou uma visdo de mundo marcada por uma crenca de
qualquer ordem.

A orientagdo descrita no PNLD apresenta a Historia da filosofia como a tendéncia
filosofica a ser desenvolvida nas salas de aula do ensino médio. Contudo, a afirmacgédo de que
“estudar filosofia é fazer ao mesmo tempo Historia da filosofia” indica que se deva atentar
para a afirmacdo seguinte de, “assegurar que a obra que conduzira o aluno a um contato com a
filosofia, isto é, com sua histdria, ndo contivesse como diretriz uma visdo dogmatica ou uma

visdo de mundo marcada por uma crenca de qualquer ordem”.

Estudar filosofia a partir da histdria da filosofia é imprescindivel, pois é fazer também
filosofia da historia, ou filosofia da historia da filosofia. Todavia, a escolha do livro didatico
que serd adotado pela escola, isto €, a opcdo que serd feita pela escola, ja representa uma visdo

de mundo marcada por uma crenga. Gramsci afirma que,

N&o se pode separar a filosofia da histéria da filosofia, nem a cultura da
historia da cultura. No sentido mais imediato e determinado, ndo se pode ser
filésofo — isto &, ter uma concepgdo do mundo criticamente coerente — sem a
consciéncia da prdpria historicidade, da fase de desenvolvimento por ela
representada e do fato de que ela estd em contradicdo com outras concepcdes
ou com elementos de outras concepgbes (CC11, 812, p.95).

A afirmagdo de Gramsci de que sem a consciéncia da prdpria historicidade é
impossivel ser filésofo, indica que a sua concep¢do de historia parece estar comprometida
com uma dimenséo histérica e com uma concepc¢do de filosofia muito mais aprofundada do
que a presente no PNLD. Gramsci indica a necessidade de o filésofo ter consciéncia da
prépria historicidade, através do esclarecimento das contradicGes e concepgdes da prépria
histéria. Considera ainda, que o fildsofo tem uma concepcao critica e coerente do mundo, que

certamente ndo foi elaborada a partir de uma hora-aula semanal de cinquenta minutos.

E fato que a finalidade do ensino de filosofia proposta pelo PNLD, assim como pela
LDB 9394/96 e pelos PCN/EM 1999 ndo é a formacdo de filésofos no ensino médio.
Contudo, propde o dominio dos conhecimentos filos6ficos necessarios ao exercicio da
cidadania. E de que forma se pode pensar em exercicio da cidadania sem uma concepcao

critica e coerente do mundo? De que forma os conhecimentos filosoficos - que ndo foram
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definidos pelas respectivas leis e programa — podem atuar no exercicio da cidadania? Ou

ainda, qual ¢ a definicdo de cidadania proposta?

E ao afirmar que o primeiro contato do aluno com a filosofia acontece através da
historia da filosofia e que, durante o processo seletivo dos livros didaticos, houve o cuidado
para que essa histdria ndo contivesse uma visao de mundo marcada por crenca de qualquer
ordem, a filosofia, pode ser encarada pelos jovens e pelos professores - que atuam como
docentes desta disciplina, mas que possuem outra formacdo - como uma extensédo das aulas de
historia. E qual é a historia que ndo é marcada por crenca de uma ordem? Gramsci (CC1, 812,
p.94) afirma que “somos conformistas de algum conformismo, somos sempre homens-massa
ou homens-coletivos”.

Adotar a historia da filosofia como perspectiva filosofica a ser desenvolvida no ensino
médio ndo seria motivo de tanta preocupacdo, se na proposta houvesse mencéo a filosofia da
historia. O risco de adotar apenas a histéria da filosofia — e toda histéria por si s6 ja é marcada
por crenga, fé, concepgdo ideoldgica - como eixo norteador, € o de obliterar a caracteristica
principal da filosofia: a investigacdo. Ou aniquilar o processo denominado por Gramsci de
“andlise critica inicial”, que é o inicio do processo de elaboracao critica, € a possibilidade de

conhecer a histdria através do que ele chama de “conhece-te a ti mesmo”.

A histdria da filosofia, nos moldes a que esta sendo enquadrada, esta sob o risco de ser
reduzida a uma mera contacdo de historia, tornando-se enfadonha e sem sentido para os
jovens do ensino médio. E mais, esta proposta coloca sob risco também, a obrigatoriedade do
ensino de filosofia na educacdo basica, pois nem 0s jovens, nem 0s professores parecem

identificar o sentido de uma histéria desconectada da sua realidade.

Contudo, sempre ha a possibilidade de resisténcia, que neste caso pode significar o
desenvolvimento de uma historia da filosofia a partir da elaboracdo de uma concepgéo politica
da histdria da filosofia, da compreensdo da histéria como um campo de forcas e suas relacdes
sociais, esclarecendo ao jovem, que 0 seu posicionamento e conduta no mundo sdo fatos

politicos. Gramsci sinaliza que:

Esta elaboragdo deve ser feita, € somente pode ser feita, no quadro da historia da
filosofia, que mostra qual foi a elaboracdo que o pensamento sofreu no curso dos
séculos e qual foi o esforco coletivo necessario para que existisse 0 nosso atual
modo de pensar, que resume e compendia toda esta histdria passada, mesmo em seus
erros e seus delirios, os quais de resto, ndo obstante terem sido cometidos no
passado e terem sido corrigidos, podem ainda se reproduzir no presente e exigir
novamente a sua corre¢do (CC1, 812, p.97).
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A compreensdo da historia possibilitard ao jovem uma analise critica da sua
historicidade e norteara suas acdes face aos embates e desafios do mundo. Assim, 0 jovem
compreendera as defasagens temporais, caracteristicas das analises do presente realizadas por
pensamentos elaborados através de problemas e questdes de um passado que é consequéncia
de uma construcdo hegemdnica. Para que haja a correcdo de erros do presente é necessaria
uma analise critica do passado e a consideracdo de que a histdria oficial, escrita por aqueles
que sdo considerados o0s vencedores, estd muito distante da historia contada pelos vencidos,

como sinalizou Walter Benjamim.

A historia é mais que a unificagdo ou acomodacdo de fatos construidos de forma
hegemonica com o objetivo de resolver uma questéo. A elite dominante ao tentar bloquear as
potencialidades da historia, tenta excluir a classe popular do protagonismo do processo
histérico. Entretanto, o ensino de filosofia no ensino médio pode ser considerado um
colaborador para a intervencdo neste processo, propondo aos jovens da classe popular uma
acdo politica e a garantia de seu protagonismo na histdria. E a acdo politica, intencional, com

relacdo a fins, isto €, a praxis, € capaz de alterar o resultado da historia e seus protagonistas.

3.3 - Metodologia do ensino de Filosofia

A obrigatoriedade do ensino de filosofia como disciplina no ensino médio trouxe a
tona, entre tantas outras implicagdes, o questionamento sobre a metodologia da pratica do
ensino de filosofia. E comum nas discussdes sobre a reintroducéo da filosofia nos curriculos
do ensino médio, surgir em lugar de destaque, o debate sobre a escolha da metodologia a ser

utilizada pelos professores em sala de aula.

Como a metodologia de ensino de filosofia ndo foi previamente delineada pela
legislacdo educacional, torna-se pertinente ressaltar um outro aspecto ndo menos importante,
mas que esta ligado de forma intima com a questdo da escolha metodoldgica. Quem €é o
profissional que vai ministrar as aulas de filosofia, seria ele um filésofo ou um professor de

filosofia?

Para melhor compreensdo sobre a questdo metodoldgica do ensino de filosofia, é
inevitdvel a investigacdo sobre os cursos de filosofia no ensino superior, sejam eles

licenciaturas ou bacharelados. Qual é o enfoque do ensino no curso de filosofia? Ha espaco
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para disciplinas educacionais nos cursos de filosofia? Ou ainda, na academia, ha o interesse
pelo ensino de filosofia? Gallo sinaliza que,
os filésofos ddo pouca ou nenhuma importancia a questdo do ensino. Os cursos
preocupam-se em ensinar filosofia, transmitir o legado de sua historia, as vezes
preparando o pesquisador especializado nesse campo [...]. A tarefa de formar o

professor é transferida para os Departamentos de Educagdo e suas didaticas e
legislagGes, como se isso tudo nenhuma relagéo tivesse com a filosofia (2012, p.11).

A justificativa pelo provavel desinteresse dos filosofos pela questdo do ensino de
filosofia pode ter sua raiz na propria condi¢do historica da auséncia da filosofia no curriculo
da educagdo basica como disciplina obrigatdria, posto que, apenas a partir de 2008 é que

acontece a reintroducéo da filosofia como disciplina obrigatdria no ensino medio.

E quando se trata de formacdo ou cultura filosofica na formacdo do professor ou
bacharel, a priori, me parece que ¢ tratado apenas do saber determinado pela cultura filosofica
dos grandes classicos da filosofia ocidental. Ser& que a concepcdo de mundo do bacharel ou
do licenciando sobre a filosofia oriental, latino americana ou brasileira, ndo deva ser incluida
nesse cabedal cultural apresentado pela filosofia? Seria isto uma filosofia menor? Ou nao
seria de interesse do grupo dominante a consideracdo dessa filosofia? Gramsci esclarece que,

O processo de difusdo das novas concepgdes ocorre por razdes politicas, isto é, em
altima instancia, sociais, mas que o elemento formal (a coeréncia légica), o elemento
de autoridade e o elemento organizativo tém uma fungdo muito grande neste

processo tdo logo tenha tido lugar a orientagdo geral, tanto em individuos singulares
como em grupos numerosos (CC 11, §12, p.108).

As razdes historicas de subalternizacdo da formacdo dos profissionais do magistério
por si so, ja apresentam as razdes politicas e sociais para que haja uma diferenciagédo entre a
cultura filosofica apresentada aos licenciandos e a cultura filoséfica apresentada aos
bacharéis. Os considerados “tios” e “tias” da educacdo basica ndo fazem parte da elite de

cientistas universitaria, que neste caso, representam o elemento de autoridade e organizativo.

Contudo, apesar dessa indicacdo de pouco interesse dos filésofos pela questdo do
ensino, a partir da obrigatoriedade do ensino de filosofia no ensino médio, h4 uma
intensificacdo dos debates acerca da questdo do ensino de filosofia, promovendo assim, um

maior envolvimento dos filésofos, que a priori, pareciam ndo se interessar pelo tema.
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Essa recente reintroducdo pode impulsionar o processo de ampliacdo dos aspectos
educacionais e pedagdgicos que perpassam a presenca da filosofia na educacéo basica. Quica
a consolidacdo do ensino de filosofia no ensino médio provoque a necessidade de uma
reformulacdo nos programas dos cursos de filosofia no ensino superior, visando uma presenga
maior das disciplinas educacionais, como por exemplo, filosofia da educacdo, didatica,

pesquisa e pratica pedagogica.

A necessidade de uma indicacdo metodologica para o ensino de filosofia parece
indicar uma fragilidade no processo de reintroducdo do ensino de filosofia. Entretanto, ndo se
pode desconsiderar que a falta de metodologia especifica para esse ensino, pode significar
uma oportunidade de exercicio da autonomia docente — questdo atual nos debates sobre a
precarizacdo do trabalho docente. O risco de um modelo fixo, de um padrdo ou de uma
coordenada metodoldgica fixa, pode caracterizar ou até mesmo intensificar o processo de

perda de autonomia docente.

O aspecto metodologico do ensino de filosofia, dentre as implicacBes do ensino de
filosofia deve respeitar as singularidades e especificidades de cada professor e de seus alunos.
A metodologia que funciona para um professor, em uma determinada turma, pode néo
funcionar em outra turma ou para outro professor, principalmente quando a disciplina é
filosofia. O que ndo quer dizer que ndo haja a necessidade de uma metodologia para o0 ensino
de filosofia. Trata-se de encarar a auséncia de uma metodologia especifica na legislacdo
educacional como oportunidade de flexibilizac&o e autonomia no trabalho docente.

A questdo acerca da metodologia de ensino € uma questdo da educacdo e ndo
propriamente do ensino de filosofia, pois € um aspecto constituinte da relacdo ensino-
aprendizagem. E a autonomia docente tem papel fundamental nessa relagdo. A autonomia
docente é fundamental no processo de aprendizagem. A escolha desta ou de outra
determinada acdo, das atividades a serem desempenhadas, dos recursos didaticos e de tantos
outros aspectos que perpassam a questdo sobre a metodologia, representam o que de mais
valoroso o professor pode ter, a autonomia no exercicio de suas atividades, isto, em qualquer
area do conhecimento. E uma decisdo do professor que deve ser feita de acordo com as
necessidades e particularidades do préprio professor, dos alunos e da comunidade escolar.

A auséncia de uma coordenada metodoldgica para o ensino de filosofia, ndo significa
gue ndo seja concreta e significativa a sinalizagdo das deficiéncias nos cursos superiores de

formacéo de professores ja citadas no texto. Ha que se oferecer ao professor em formacéo, as
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inimeras possibilidades metodoldgicas para o ensino de filosofia, para que a partir desse
conhecimento possa ter uma pratica orientada por ele mesmo. O interessante € que o professor
tenha a sensibilidade para perceber até que ponto a metodologia escolhida e desenvolvida por
ele, estd contribuindo para a concretizacdo dos objetivos a serem alcangados. Nao obstante,
vale lembrar (conforme citado em capitulo anterior) que nem sempre 0s objetivos

proclamados séo 0s objetivos reais.

Uma das metodologias mais propagadas no ensino de filosofia no ensino médio no
Brasil é a metodologia da “pedagogia do conceito” apresentada por Gallo, formulada a partir

de uma critica deleuzo-guattariana produzidas em “O que é a filosofia?” Segundo Gallo

com a critica deleuzo-guattariana [...] propus uma “pedagogia do conceito”:
gue a aula de filosofia fosse um trato direto com os conceitos. E como o que
importa na filosofia é o fato de que ela é uma “atividade”, um ato de criacéo,
defendi que ndo basta ao professor dessa disciplina no ensino médio ser
alguém que apresente conceitos aos estudantes, mas é importante que ele
seja uma espécie de mediador da relacdo direta de cada estudante com os
conceitos. Para tal, procurei trabalhar a aula de filosofia como uma espécie
de “oficina de conceitos” (2012, p.15).

A filosofia como atividade de criacdo de conceitos tem os franceses Gilles Deleuze e
Félix Guattari como destaques da sua representacdo. Essa perspectiva filoséfica tem como
finalidade uma producdo conceitual, uma atividade de criacdo, uma espécie de produgédo
material. O conceito seria o produto material da filosofia. Segundo Deleuze e Guattari:

o filésofo é o amigo do conceito, ele é conceito em poténcia. Quer dizer que a
filosofia ndo é uma simples arte de formar, de inventar ou de fabricar conceitos, pois
0s conceitos ndo sdo necessariamente formas, achados ou produtos. A filosofia, mais
rigorosamente, é a disciplina que consiste em criar conceitos [...]. Criar conceitos
sempre novos, é o objeto da filosofia. E porque o conceito precisa ser criado que ele
remete ao fil6sofo como aquele que o tem em poténcia, ou que tem sua poténcia e
sua competéncia [...]. Os conceitos ndo nos esperam inteiramente feitos, como
corpos celestes. N&o ha céu para os conceitos. Eles devem ser inventados, fabricados
ou antes criados, e ndo seriam nada sem a assinatura daqueles que os criam [...]. Que
valeria um fildsofo do qual se pudesse dizer: ele ndo criou um conceito, ele ndo
criou seus conceitos? (1992, p. 13, 14)

A perspectiva da filosofia como producdo de conceito acredita que a criagdo de
conceitos possibilita ao homem a reflexdo, a contemplacdo e a comunicacdo. O conceito seria
a forma de materializar todas as atividades envolvidas na metodologia aplicada pelo professor
durante as aulas. Nessa perspectiva filosofica de Deleuze, apenas o fato dos alunos estarem
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refletindo, dialogando sobre um assunto, ndo significaria uma producdo de uma aula de
filosofia. E indispensavel uma producdo conceitual apés a problematizagdo dos temas que
normalmente sdo colocados sobre um plano de imanéncia. Para Deleuze o que garante a
especificidade da filosofia é a producdo de um conceito. Apenas a filosofia produz conceito,
sendo redundante dizer: “conceito filoséfico”.

A pedagogia do conceito propde atividades de criagdo de conceitos em sala de aula.
Os conceitos seriam uma forma racional de equacionamento dos problemas vividos no mundo
(2010, p.162). Nesta metodologia a atividade de producdo de conceitos é mediada pelo
professor, que sera o responsavel pela escolha da ferramenta didatica a ser utilizada em sala

de aula.

De acordo com o autor, a sala de aula devera ser uma espécie de laboratdrio ou oficina
das atividades praticas. Cada aluno, nas aulas de filosofia, devera adotar a postura de ser um
filésofo, tomando para si, a experiéncia do contato com a filosofia como producdo de
conceitos. Isto requer entdo, que as aulas de filosofia ndo sejam um mero espaco de
transmissdo de conhecimentos, mas um espago de producdo ativa, rompendo assim com a

concepcao de aula tradicional.

Entretanto, as caracteristicas de producdo ativa, mediacdo do professor e sala de aula
como espaco de experimentacdo ou laboratdrio, ndo me parecem ser exclusividades de uma
metodologia para o ensino de filosofia, pois sdo caracteristicas de algumas tendéncias
pedagdgicas ja utilizadas que buscaram romper com a pedagogia tradicional, como por

exemplo, o construtivismo.
Gallo indica ainda que,

N&o se produz conceitos do nada: muitas vezes, é a propria filosofia a matéria da
producdo de novos conceitos. Assim, € necessario que 0s estudantes tenham contato,
de forma ativa e criativa, com a diversidade das filosofias ao longo da histéria, pois
ela sera matéria-prima para qualquer producéo possivel (2012, p.93).

E verdade que ndo se produz conceitos do nada. A filosofia é feita a partir de um
espanto, um problema. Mas considerar, que apenas a diversidade das filosofias ao longo da
historia seja a matéria-prima para qualquer producdo possivel, parece apresentar uma Vvisdo
contraditéria e reducionista tanto da filosofia como da educacdo. Se a sala de aula € um

espaco de experimentacdo e construcdo de conceito, por que as producdes devem acontecer a
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partir de outras experiéncias? E como se, s6 existisse filosofia de uma filosofia passada. Por
que ndo produzir a partir das experiéncias cotidianas dos jovens e de seus proprios problemas

auxiliados pelos sistemas filoséficos tradicionais?
Sobre a questdo do ensino de filosofia, Gramsci indica que,

No ensino de filosofia dedicado ndo a informar historicamente o aluno sobre o
desenvolvimento da filosofia passada, mas a forma-lo culturalmente, para ajuda-lo a
elaborar criticamente o préprio pensamento e assim participar de uma comunidade
ideoldgica e cultural, € necessario partir do que o aluno ja conhece, da sua
experiéncia filosofica (apds lhe ter demonstrado que ele tem uma tal experiéncia,
que é um “filésofo” sem o saber). E, ja que provavelmente ndo tiveram ainda mais
que informages soltas e fragmentérias, carecendo de qualquer preparacao
metodoldgica e critica, ndo é possivel deixar de partir do “senso comum”, em
primeiro lugar, da religido, em segundo e, sé numa terceira etapa, dos sistemas
filosoficos elaborados pelos grupos intelectuais tradicionais (CC11, §13 p. 119).

O que Gramsci propde € uma metodologia inversa a que estamos acostumados a
utilizar. A realidade é que ainda hoje, a educacgdo brasileira apresenta uma caracteristica de
valorizacdo excessiva de contetdos, de préaticas focadas no processo de memorizacao e de
ensino enciclopédico, que na maioria das vezes, estad desconectado da realidade cotidiana dos
alunos, isto &, das suas experiéncias, de seus conhecimentos. Isto tudo somado a precarizacdo

do trabalho docente.

Entdo antes da questdo metodoldgica, a questdo seria, qual é o posicionamento do
professor diante do ensino de filosofia? E necessario que o proprio professor faca a avaliagio
de qual é sua finalidade com o ensino de filosofia. Se apds a avaliacdo, a conclusao for de que
o ensino de filosofia deve contribuir para a “formacdo cultural e elaboracdo critica do
pensamento” como sinalizou Gramsci, deve-se atentar para que as aulas de filosofia, ndo se
transformem em aulas visando apenas a reproducdo de uma histdria da filosofia desconectada

da realidade dos alunos. Uma espécie de perpetuacdo de um processo de memorizagao.

A presenca da filosofia nos exames de vestibular pode ser o exemplo, do risco de ter
como finalidade para o ensino de filosofia no ensino médio, apenas uma histéria da filosofia
passada baseada na memorizacdo dos filosofos classicos e seus conceitos, pois na pratica, a
metodologia de ensino estard voltada apenas, para a aprovacgdo e classificacdo no exame de
vestibular. Isto, além de contribuir para o desinteresse dos alunos para com a filosofia, pode

incluir a filosofia no pacote das disciplinas que descontextualizadas, sdo memorizadas para a
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realizacdo de exames que visam apenas uma titulacdo, uma certificacdo. Seria isto, uma

possivel reducédo epistemologica e ontologica da filosofia.

O processo metodologico do ensino de filosofia é apresentado por Gramsci em trés
etapas, a primeira etapa a partir do senso comum, a segunda a partir da religido e a terceira a
partir dos sistemas filosoficos elaborados pelos intelectuais tradicionais. Constata-se a
inversdo no processo metodoldgico apresentado pelo pensador italiano, visto que a primeira

etapa do processo esta focada no senso comum, no conhecimento trazido pelo aluno.

A sinalizacdo de que o ponto de partida para o ensino de filosofia acontece a partir do
conhecimento prévio trazido pelo aluno, ou seja, das suas experiéncias filosoficas, indica a
necessidade de uma inversao de papéis no processo educativo. O protagonista ndo é mais o
professor, tampouco os classicos da filosofia, mas sim o aluno. E essa inversdo faré toda a
diferenca no processo de aprendizagem, pois a filosofia sera contextualizada e ressignificada a

partir da propria concepg¢do de mundo trazida pelo aluno, ou seja, de sua filosofia espontanea.

Ao sinalizar que a tarefa do professor, no processo de auxiliar o aluno na elaboracao
de um pensamento critico deve partir do conhecimento trazido pelo préprio aluno, Gramsci
sinaliza que esse processo deve ser precedido pela demonstracdo de que o aluno também tem
uma experiéncia filosofica.

E preciso destruir o preconceito, muito difundido, de que a filosofia é algo muito
dificil pelo fato de ser a atividade intelectual propria de uma determinada categoria
de cientistas especializados ou de filésofos profissionais e sistematicos. E preciso,
portanto, demonstrar preliminarmente que todos os homens sdo “filésofos”,
definindo os limites e as caracteristicas desta “filosofia espontanea”, peculiar a “todo
mundo”, isto €, da filosofia que esta contida: 1) na prdpria linguagem, que é um
conjunto de nogBes e de conceitos determinados e ndo simplesmente, de palavras
gramaticalmente vazias de conteido; 2) no senso comum e no bom senso; 3) na
religido popular e, consequentemente, em todo sistema de crencas, supersticdes,

opinides, modos de ver e de agir que se manifestam naquilo que geralmente se
conhece por “folclore” (CC11,812, p. 93).

Destruir o preconceito de que a filosofia é especifica de especialistas de uma
determinada categoria de intelectuais, que na maioria das vezes, compde um seleto grupo
social distante do grupo social a que pertence o jovem do ensino médio, é possibilitar a
aproximagéo e o interesse dos alunos com a filosofia. Os alunos poder&o perceber que a sua
propria concepcdo de mundo é uma composicdo de elementos sociais, politicos e culturais
difundidos, na maior parte do tempo, pelos intelectuais tradicionais do grupo social

dominante. Ou seja, que os simples, acabam por incorporar a sua concepcdao de mundo, uma
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concepcao de mundo que ndo € a sua, atraves de um processo de “submissdo ou subordinacdo
intelectual” (CC11,812, p.97) historicamente determinada, sem que haja um processo de

elaboracdo critica e consciente por parte dos simples.
O senso comum ¢ definido como,

a filosofia dos ndo-fildsofos, isto é, a concepcdo do mundo absorvida acriticamente
pelos varios ambientes sociais e culturais nos quais se desenvolve a individualidade
moral do homem médio [...] é o folclore da filosofia e, como o folclore, apresenta-se
em inumeraveis formas; seu traco fundamental e mais caracteristico é o de ser uma
concepgdo (inclusive nos cérebros individuais) desagregada, incoerente,
inconsequente, conforme & posicao social das multiddes das quais ele é a filosofia
(CC11 813, p.115).

Na&o se pode desconsiderar que o aluno pertence a um determinado grupo social, tendo
assim, sua concepg¢do de mundo constituida por todos os elementos sociais que compdem esse
grupo. Esses elementos sdo absorvidos de forma acritica e desagregados, sendo enraizados e
legitimados pelos diversos espacgos socioculturais pelos quais circulam. Acritica porque sdo
concepgdes absorvidas sem que haja a consciéncia dos elementos que se esta incorporando. E
de forma desagregada porque acontece a partir de processos ja naturalizados pelo grupo a que
pertence. Esta presente nas brincadeiras da infancia, nos habitos adquiridos com a familia, nas

tradicdes e costumes do grupo a que pertence e na religido.

Contudo, apesar das criticas ao senso comum, devido 0 processo acritico e
desagregado da sua constituicdo, o senso comum também apresenta um lado “sadio”,
chamado pelo autor italiano de bom senso. Quando os simples entendem a filosofia por
“tomar as coisas com filosofia” (CC11, p.98) demonstram o interesse por “tomar as coisas”
através de um processo de reflexdo, de atividade intelectual, tedrica, das questdes a serem
enfrentadas e resolvidas.

Este é o nlcleo sadio do senso comum, que poderia precisamente ser chamado de
bom senso e que merece ser desenvolvido e transformado em algo unitério e
coerente. Torna-se evidente, assim, por que ndo é possivel a separagdo entre a

chamada filosofia “cientifica” e a filosofia “vulgar’ e popular, que é apenas um
conjunto desagregado de ideias e opinies (CC11, p.98).

Desse modo, Gramsci apresenta duas vertentes para a questdo do senso comum. A
primeira € a possibilidade de desenvolvimento e elevacdo intelectual e moral a partir do

conhecimento pré-cientifico apresentado pelo bom senso. A segunda é 0 processo de
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superacdo das concepgdes desagregadas e acriticas, difundidas nas classes subalternas através

do préprio devir histérico.

Na segunda etapa, Gramsci parte da religido. Assim como toda a obra de Antonio
Gramsci, suas consideracdes sobre a religido devem ser contextualizadas historicamente,
desse modo serd possivel compreender a relevancia da religido como segunda etapa no
processo de metodologia para o ensino de filosofia. E nesse caso, as consideragdes partem em
especifico, do conceito de religido aplicado por Benedetto Croce*no qual a religido é
concebida como filosofia, ou seja, como concepc¢do de mundo, a partir do momento em que se
torna fé sem que haja exercicio tedrico, mas ainda assim, exercendo um papel de estimulo a

acao.

Para Gramsci, a questdo da religido estd centrada ndo no aspecto confessional, mas no

sentido laico

A religido e 0 senso comum ndo podem constituir uma ordem intelectual porque ndo
podem reduzir-se a unidade e a coeréncia nem mesmo na consciéncia individual,
para ndo falar na consciéncia coletiva: ndo podem reduzir-se a unidade e a coeréncia
“livremente”, j& que “autoritariamente” isto poderia ocorrer, como de fato ocorreu,
dentro de certos limites, no passado. O problema da religido, entendida ndo no
sentido confessional, mas no sentido laico, de unidade de fé entre uma concepcao do
mundo e uma norma de conduta adequada a ela: mas por que chamar esta unidade de
fé de “religido”, e ndo de “ideologia” ou mesmo de “politica”? (CC11 8§12, p.96).

A necessidade de reflexdo sobre a religido, como a segunda etapa no processo
metodologico de ensino de filosofia, ocorre a partir da critica do autor sobre a forca que a
religido, concebida como concep¢do de mundo, tem no estimulo e na conducdo das a¢bes dos
individuos. Seria a substituicdo do termo fé por ideologia, ou seja, hd uma premissa tedrica
implicita, que orienta e conduz a vontade e acdo dos individuos, estando eles submetidos as
sancOes dessa ideologia. Mesmo que contextualizado historicamente os escritos do pensador
italiano, percebe-se que apesar das diferencas entre os aspectos da religido em seu tempo e 0s
aspectos da religido atualmente, o papel politico desempenhado por essas instituicdes sobre as

%2 Filésofo italiano com ascensdo na Europa contra o materialismo histérico, favorecendo o campo das tensdes e
ndo das contradigdes, tentando desconstruir o pensamento de Marx. Gramsci constroi em sua teoria toda uma
andlise sobre Croce. Ver Vol.1 da Edigdo Brasileira dos Cadernos do Carcere — Introducdo ao estudo da
filosofia. A filosofia de Benedetto Croce.
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camadas subalternizadas como forma de garantia de conquista e manutencdo hegemaonica do

grupo social dominante, continua 0 mesmo.

Assim, a religido, como a escola, seria uma das maiores organizacfes culturais
responsaveis por conservar a unidade ideoldgica de todo o bloco social que esta submetido a
uma determinada ideologia. Pode-se entdo, fazer uma relagéo entre a proliferagéo das diversas
igrejas evangélicas atualmente, a abertura de novas escolas de educacdo béasica deste cunho
religioso e o quantitativo de politicos ligados a estas instituicfes, eleitos para exercicio no

poder executivo?

A relevancia de analise da religido, assim como do senso comum, nas etapas
metodoldgicas do ensino de filosofia parte entdo, do aspecto politico contido no processo de
elaboracdo de uma concepc¢do de mundo. Isto ocorre através da capacidade organizativa e de
conservacao de unidade dos estratos religiosos na esfera cultural, agindo sobre o individuo

que constitui sua concepc¢do de mundo de forma acritica e desagregada.

A concepcdo de mundo construida de forma acritica e desagregada tera como
consequéncia acdes, atividades praticas, que serdo orientadas por um processo de
subordinagdo intelectual a outro grupo social. E como toda a¢do é uma acéo politica (CC11,
812, p.97) a construcao de uma concepg¢do de mundo, é também uma acédo politica. Portanto,
0s aspectos politicos intrinsecos a religido representados, ora pelos elementos que a religido
fornece para a constituicdo do senso comum, ora pela influéncia da religido no processo de
orientacdo das acdes dos individuos, justificam a relevancia dessa segunda etapa do processo
metodoldgico definido por Gramsci.

A terceira etapa da metodologia apresentada por Gramsci trata dos sistemas filosoficos
tradicionais, que sdo valorizados pelo autor italiano por apresentarem um rigor cientifico,
através de elaboracédo intelectual critica, coerente e sistematizada. Em sua grande maioria,
estes sistemas filosoficos sdo produzidos individualmente pelos fildsofos tradicionais, o que
ndo ocorre com 0 senso comum, que é produzido coletivamente. Mas de que forma acontece

esse processo de legitimacdo de um sistema filosofico?

A filosofia, compreendida na acep¢do de Gramsci como uma concepg¢do de mundo, é
também uma acdo politica. E as agdes politicas sdo mediadas atraves das experiéncias
adquiridas através dos organismos de cultura, que por sua vez, sdo delineadas e organizadas

através da intervencdo dos intelectuais que estdo a servico do grupo social dominante. Isto
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posto, pode se dizer, que a filosofia € também um instrumento de coesao, e ou, de coercéo,
dos grupos sociais de uma sociedade. O processo de legitimacdo de um determinado sistema
filoséfico acontece entdo, a partir da satisfacdo das necessidades e dos interesses do grupo

social dominante.

A filosofia, ou as diversas filosofias difundidas na historia e apresentadas através de
uma condicdo quase dogmatica, serve como uma espécie de instrumento orientador no
processo de conservacdo da unidade ideoldgica de determinado grupo hegeménico. A
intensidade de apropriacdo de uma concepc¢do de mundo esta ligada a capacidade organizativa

das esferas de cultura pelo grupo social dominante.

Apesar do brilhante desenvolvimento dos sistemas filoséficos dos fildsofos
tradicionais, ou classicos, por serem desenvolvidos a partir de um desenvolvimento intelectual
individual, apresentam grande distanciamento da realidade das classes subalternizadas, visto

que, em vias de regras, a consciéncia dos simples ainda estd mergulhada no senso comum.

Os sistemas filosoficos tradicionais, quase sempre partem de uma visdo unitaria de
uma guestéo, tendo uma funcdo muito mais intelectual e restrita as dimensdes do pensamento,
que na atividade pratica dos subalternizados. A priori, estes sistemas parecem visar apenas a
uma elevacéo das dimensfes culturais e uma transformagéo das concepgdes de mundo. De
acordo com Gramsci

o fato de que uma multiddo de homens seja conduzida a pensar coerentemente e de
maneira unitaria a realidade presente é um “fato filos6fico” bem mais importante e
“original” do que a descoberta, por parte de um “génio” filoséfico, de uma nova

verdade que permaneca como patrimdnio de pequenos grupos intelectuais (CC11,
§12, p. 96).

As condigOes sociais de desenvolvimento intelectual das classes subalternas foram
historicamente mediadas pelos intelectuais tradicionais. Estes por sua vez, por estarem ligados
ao grupo social dominante, conduziram este desenvolvimento intelectual de modo que, aos
simples, restasse apenas o desenvolvimento intelectual limitado ao desenvolvimento técnico
da producdo material. E assim, as magnificas descobertas dos filésofos tradicionais fazem
pouco ou quase nenhum sentido aos simples. Os subalternizados, que em grande maioria
estdo intelectualmente envolvidos no “folclore” do senso comum, néo se identificam com a

filosofia dos intelectuais, ou ndo conseguem atingir as elucubracdes por eles realizadas.
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Ao deslocar os sistemas filosoficos produzidos pelos filosofos tradicionais, para a
terceira etapa do processo metodologico de ensino de filosofia, Gramsci ndo desvaloriza ou
critica estes sistemas ou filosofos, apenas sinaliza que esta filosofia deve ser traduzida para a
vida ativa, real e concreta. O autor italiano indica a necessidade de uma filosofia que atenda
as necessidades concretas da vida dos individuos, que a filosofia ndo esteja restrita ao
pensamento, mas que tenha sentido e orientacdo pratica, ativa e criativa como concepcéo de
mundo. Gramsci esclarece ainda que,

um movimento filoséfico s6 merece este nome na medida em que busca desenvolver
uma cultura especializada para restritos grupos de intelectuais ou, ao contrario,
merece-0 na medida em que, no trabalho de elabora¢do de um pensamento superior
ao senso comum e cientificamente coerente, jamais se esquece de permanecer em
contato com os “simples” e, melhor dizendo, encontra neste contato a fonte dos
problemas que devem ser estudados e resolvidos? SO através deste contato € que

uma filosofia se torna “histérica”, depura-se dos elementos intelectualistas de
natureza individual e se transforma em “vida” (CC11, 8§12, p.100).

Uma das criticas feitas a disciplina de filosofia pelos jovens € a de que a filosofia é
pouco interessante e que eles ndo conseguem perceber a utilidade da filosofia na vida
cotidiana. A metodologia indicada por Gramsci, ao partir do senso comum, passar pela
religido e por fim chegar aos sistemas filosoficos dos intelectuais tradicionais pode desvelar
essa “filosofia” que a priori, apresenta-se tdo desinteressante e sem sentido para 0s jovens

alunos do ensino médio.

A filosofia apresentada pelos fil6sofos tradicionais, ainda que seja uma representacdo
do mais alto padrdo de evolucdo intelectual de um individuo, faz parte também de um senso
comum, de um senso comum restrito ao grupo de intelectuais. A inovacao apresentada por
Gramsci € a de que esta filosofia (que também € um senso comum, sO que dos intelectuais)
seja difundida a partir de uma renovacdo que acontece somente através da ligacdo dos
intelectuais com as questdes da vida préatica dos “simples”.

3.4 - Sobre a orientacgao curricular

Apesar da reintroducédo da filosofia no ensino médio, através da LDB 9394/96, apenas
a partir da promulgacgéo da lei 11684/08, é que a filosofia passou a ser disciplina obrigatoria
no ensino medio. O ensino de filosofia passou a ser obrigatério sem que fossem estabelecidos
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critérios, curriculo ou material didatico aos professores. Esta lacuna gerou para além da
insatisfacdo, a angustia tanto nos profissionais que foram designados a ensinar a filosofia,
como nos alunos, que muitas vezes ndo conseguiam compreender o objetivo da reintroducéo

da filosofia no ensino médio.

Em 1994, no estado do Parand, professores de filosofia e um grupo de estudiosos do
tema em questdo, antecipando-se a LDB/1996, organizaram a Proposta Curricular para o
Ensino de Filosofia no Segundo Grau (atual Ensino Médio). Segundo RODRIGUES (2005), a
proposta visualizava “processo de reflexdo, caminho para a inteligibilidade e articuladora do
contexto cultural, partindo dos recortes ético e epistemolégico, entendidos como mais

adequados ao nivel de inteleccdo e desenvolvimento do aluno desse nivel”.

No Rio de Janeiro, com a criacdo do Curriculo Minimo de Filosofia em 2011, é que as
escolas passaram a ter um curriculo especifico de filosofia no ensino médio. O Curriculo
Minimo do Estado do Rio de Janeiro para o ano de 2013 (p.3) tem como objetivo apresentar
as

competéncias, habilidades e contetidos basicos que devem estar contidos nos planos
de curso e aulas de filosofia no ensino médio. Sua finalidade é apresentar de forma

clara e objetiva os itens que ndo podem faltar no processo de ensino-aprendizagem
em cada disciplina, ano de escolaridade e bimestre.

O documento funciona como uma proposta de eixo norteador do ensino de filosofia,
que deve ser um ponto de partida e ndo um roteiro de contetdos fixos, promovendo uma agao
que possibilite ao estudante (p.4) “condicdes deste se apropriar dos fundamentos tedricos e
metodologicos da area”. O Curriculo Minimo sinaliza que,

N&o se trata de formar o especialista em Filosofia deste nivel de ensino, e sim, ir,
aos poucos, aproximando os estudantes em sala de aula, do contato com o estilo

reflexivo da filosofia, que é indispensavel para se aprender a forma de abordagem
filosofica (o filosofar) de modo significativo.

Assim como a LDB 9394/96 e os PCN/EM 1999, o Curriculo Minimo do Estado do
Rio de Janeiro também apresenta ambiguidades nas suas disposi¢des. Um exemplo destas
ambiguidades ¢é a indicacdo de que seu objetivo é possibilitar ao aluno “condicdes de se

apropriar dos fundamentos teéricos e metodoldgicos da area” e logo em seguida indicar que
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neste nivel de ensino, o objetivo é aproximar os estudantes “do contato com o estilo reflexivo

da filosofia”.

Ora, a apropriacdo de quaisquer fundamentos tedricos e metodoldgicos, a priori, exige
rigor e aprofundamento no processo de ensino-aprendizagem, que ndo me parecem estar
presentes nas condi¢des apresentadas pelo proprio Curriculo Minimo, pelas diretrizes e bases
da educacdo ou pelos parametros curriculares. Além disso, ha de ser problematizado e
esclarecido, se o objetivo é a “apropriacdo dos fundamentos tedricos e metodoldgicos” ou o
“contato com o estilo reflexivo da filosofia”. E as outras disciplinas ndo apresentam estilo
reflexivo? Cabe ressaltar, o estilo reflexivo é uma caracteristica da filosofia, mas ndo uma
exclusividade da filosofia, principalmente concebida nos moldes de disciplina do ensino

médio.

A apresentacdo curricular foi apresentada através de eixos tematicos visando o

desenvolvimento de habilidades e competéncias da area da filosofia. A saber, (p.5),

No primeiro ano, tendo uma hora-aula semanal de cinquenta minutos, sugere-se
organizar o curso como uma “iniciacdo ao processo de filosofar”. No segundo ano
tem-se como diretriz anual, o problema do conhecimento na filosofia, bem como na
ciéncia, na vida cotidiana (senso comum), nas escolas, nas artes etc. No terceiro ano
a proposta é para se organizar atividades de estudos e reflexfes acerca da ética e da
politica como dimensdes fundamentais da vida humana, individual e social. Durante
todo esse processo o professor deve estar atento para a necessidade de articular as
reflex6es com um texto filos6fico nas aulas.

Com a RESOLUQAO SEEDUC N° 4746 DE 30 DE NOVEMBRO DE 2011, a carga
horaria da disciplina de filosofia no segundo ano do ensino médio foi reduzida para uma hora-
aula de cinquenta minutos semanal, assim como ja estava determinado para o primeiro ano do
ensino médio. Restando apenas, (e por enquanto) ao terceiro ano do ensino médio, a carga
horaria de duas horas-aula de cinquenta minutos cada, para a disciplina de filosofia. A
justificativa apresentada em Audiéncia Publica da Comissdo de Educacao, no dia 14/11/2012,
pelo Subsecretario de Educacdo Antonio Neto, que, junto com outros profissionais da
Secretaria de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro, foi de que a reducdo dos tempos de
Filosofia e Sociologia atendia a uma necessidade de criar aulas de refor¢co de Portugués e
Matematica. A proposta seria entdo, sacrificar uma disciplina em favor de outra que ja

apresenta deficiéncia em sua carga horaria?



88

Desse modo, € inevitavel a problematizacdo das ambiguidades apresentadas no préprio
Curriculo Minimo, assim como as ambiguidades entre o curriculo Minimo e as politicas
publicas educacionais. Voltemos a relembrar o primeiro capitulo dessa pesquisa, quando ao
investigar as diretrizes e bases da educacdo, recorremos a SAVIANI, e & sua sinaliza¢do de
que os objetivos proclamados ndo sdo os objetivos reais.

De que forma o professor de filosofia no ensino médio, com apenas uma hora-aula de
cinguenta minutos semanal, no primeiro e segundo ano, vai promover a apropriacdo dos
fundamentos teoricos e metodoldgicos, utilizando o estilo reflexivo da filosofia, tudo isso
ainda, articulado a leitura de textos filoséficos? Isto parece tarefa quase impossivel para o

terceiro ano, que conta, por enquanto, com os dois tempos semanais.

Gallo (2010) sinaliza que a apresentacdo da filosofia nas diretrizes curriculares
acontece a partir de uma justificativa que coloca a filosofia ndo por ela mesma, mas por sua
capacidade de instrumentalizar o educando. Continua ainda a ressaltar que o mesmo
raciocinio vale para a questao da interdisciplinaridade.

A filosofia era justificada por algo que ela desenvolveria nos estudantes, algo este
alheio a ela mesma. [...] A afirmagdo que aparece na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (lei 9394/96) também apresenta um carater instrumental: o papel

da filosofia seria o de aportar aos jovens certos conhecimentos filosoficos
necessarios ao pleno exercicio da cidadania (2010, p. 160).

A questdo da concepcao da filosofia a partir de um viés de instrumentalizacdo permeia

toda a teoria de Antonio Gramsci sobre a filosofia. Contudo, € necessario que se faca a

distincdo entre a instrumentalizacao apresentada pela legislacdo educacional brasileira vigente

e a “instrumentalizacdo” apresentada por Gramsci. O autor italiano entre tantas sinalizagdes a
respeito da filosofia apresenta que entre as ideias que o povo faz sobre a filosofia,

uma das mais difundidas é a de tomar as coisas com filosofia, a qual analisada, ndo

tem por que ser inteiramente afastada. E verdade que nela se contém um convite

implicito a resignacdo e a paciéncia, mas parece que 0 ponto mais importante seja,

ao contrario, o convite a reflexdo, a tomada de consciéncia de que aquilo que
acontece é, no fundo, racional (CC11, 8§12, p. 98).

Esta sinalizacdo de Gramsci pode auxiliar a compreensédo sobre a finalidade do ensino
de filosofia no ensino médio indicada na legislacdo educacional brasileira. A obrigatoriedade
da disciplina de filosofia nos curriculos da educacdo basica somada as condicfes efetivas de

seu desenvolvimento nas escolas - como a relagdo entre a carga horéria de uma hora-aula de



89

cinguenta minutos semanal e os objetivos e finalidades propostos — parecem ser na verdade
um convite a resignagdo ou a paciéncia, parecem propor que o estudante “tome as coisas com

filosofia”.

A instrumentalizacdo proposta por Gramsci parte “do convite a reflexdo, a tomada de
consciéncia” ndo como uma concepcao salvifica da filosofia, na qual a apropriacdo dos seus
fundamentos teoricos e metodoldgicos pelo estudante representa a garantia de sua cidadania —
mas como proposta de elevagéo cultural, de (CC 11, 812, p.100) “elaborar uma filosofia que —
tendo ja uma difusdo ou possibilidade de difusdo, pois ligada a vida préatica e implicita nela —

se torne um senso comum renovado com a coeréncia e o vigor das filosofias individuais”.

O carater reflexivo da filosofia para Gramsci esta representado a partir de uma
elevacdo intelectual das massas a partir da inovacao e critica da atividade ja existente. A ideia
€ que as massas populares tenham elementos para a construcdo de um senso comum
renovado. Que os jovens da classe popular através do ensino de filosofia tenham a
possibilidade de criticar a sua propria concepcdo de mundo, ou seja, a sua propria filosofia,

mesmo que ainda na fase esponténea. De acordo com Gramsci

0 inicio da elaboragdo critica € a consciéncia daquilo que é realmente,isto é, um
“conhece-te a ti mesmo” como produto do processo histérico até hoje desenvolvido,
que deixou em ti uma infinidade de tragos acolhidos sem analise critica (CC11, 812,
p.94).

A acepcao de reflexdo e de critica em Gramsci apresenta uma filosofia que esta para
além da dimensdo instrumental, mas indicam a propria filosofia como atitude critica e
reflexiva através da sua constituicdo formada pelos elementos histdricos e politicos. “Uma
filosofia da praxis s6 pode apresentar-se, inicialmente, em atitude polémica e critica, como
superacdo da maneira de pensar precedente e do pensamento concreto existente” (CC11, 8§12,
p.101). Para o autor italiano, a atitude reflexiva e critica estdo ligadas a elaboracdo de uma

nova concepgao de mundo.

Segundo Gallo, “justificar um espaco para a filosofia nos curriculos da educagédo
basica apenas de modo instrumental — isto é, a servico de algo, como a cidadania — &

essencialmente antifilosofico.” Continua ainda,
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Indo mais para o contexto da argumentacdo presente nos PCNEM, de ver na
filosofia uma preparacgéo abrangente do individuo, fazendo parte de sua
introducdo ao universo da cultura e das técnicas para nele habitar, prefiro apostar no
ensino da filosofia como um fim em si mesmo, para além de qualquer tutela, seja ela
cidada ou moral (2010, p.161).

A posicdo de Gallo ¢ clara sobre a relacdo estabelecida nos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio/1999 entre filosofia e cidadania, ou ainda, de qualquer tutela
que ela possa estabelecer com as questdes da cidadania ou da moral. Parece apresentar uma
concepgéo de filosofia um tanto quanto mecanicista, no sentido de desenvolver elucubragdes
intelectuais e individuais desconectadas da dimensdo historica e da dimensdo politica. A
reflexdo ndo é repeticdo mecanica. Qual seria 0 objetivo do desenvolvimento intelectual neste

caso?

Esta apresentacdo continua aprisionando a filosofia aos grandes intelectuais, aos
grupos dominantes, que além de detentores da estrutura, sdo 0s responsaveis pela organizacdo
das instituicGes que constituem a superestrutura. Neste caso, a filosofia ndo estara nem restrita
a instrumentalizacdo, pois ela ndo promovera nenhuma critica acerca da situacdo concreta -
que € parte constituinte e indispensavel do processo real da formacgéo historica. Se a filosofia
nédo parte das questdes da cidadania, nem da moral, parte ela de que dimens&o?

A concepcdo de Gallo é que

a filosofia justifica-se por oportunizar aos estudantes a experiéncia do conceito |...]
Um ensino ativo de filosofia, que coloque os jovens estudantes em contato com a
prépria atividade filoséfica: a criacdo conceitual, mais do que com sua historia, ou
com os temas hoje importantes. Claro que isso tudo esta subentendido e articulado,
mas no ponto de partida do pensamento, isto &, nos problemas que os motivam
(2010, p.163).

Essa concepcdo de filosofia parece um tanto quanto contraditoria, na medida em que
propde colocar 0s jovens em contato com uma atividade filoséfica que esta acima da sua
histéria e dos temas importantes, contudo afirma que estes aspectos estdo subentendidos e
articulados nos problemas que os motivam. Ora, se subentendidos e articulados, se sdo
problemas que os motivam, sdo problemas filoséficos que além de politicos estdo contidos na
historia ndo apenas dos estudantes daquela sala de aula, mas de todos de sua classe ou grupo
social. Semeraro (2011, p.149) ao propor uma critica da escola ativa a partir de Gramsci,

sinaliza o risco quando “se privilegiam os ‘interesses’ do aluno acabam sendo desvalorizadas



91

as relacGes com os outros e se cultivam premissas que o afastam dos problemas mais amplos

da sociedade, da politica e dos conflitos de classe”.

Além do risco de afastar o estudante dos “problemas” ou “temas” importantes da
sociedade, desarticulando o processo de consciéncia de classe, além de desconexdo com a
historia e com a politica, essa concepcdo de filosofia pode contribuir para o desinteresse dos
jovens da classe popular pela filosofia, pois apresenta grande distanciamento das suas
questdes cotidianas. Desse modo, pode perpetuar o pensamento ja difundido através do senso

comum, de que a filosofia ndo tem utilidade na vida pratica.

Outro ponto a ressaltar, é que toda a articulacdo da criacdo do conceito tem “como
ponto de partida o pensamento, isto €, nos problemas que os motivam”. Como Gramsci
apresenta sua elaboracédo da filosofia da préxis, a partir do desenvolvimento do pensamento de
Marx, sobre isto, surge a necessidade de se retomar as Teses sobre Feuerbach® para elucidar

esta questdo. A saber:

Tese I: O principal defeito de todo materialismo até aqui (inclusive o
de Feuerbach) é que o objeto, a realidade, a sensibilidade, s6 séo apreendidos
sob a forma de objeto ou de intuicdo, mas ndo como atividade humana
sensivel, como praxis, ndo subjetivamente. [...] Feuerbach quer objetos
sensiveis, realmente distintos dos objetos do pensamento; mas ndo vé a

propria atividade humana como atividade objetiva.

Tese Il: A questdo de atribuir ao pensamento humano uma verdade
objetiva nfo é uma questio tedrica, mas pratica. E na praxis que o homem
deve demonstrar a verdade, isto é, a realidade e a forca, o carater terreno de
seu pensamento. A disputa acerca da realidade ou irrealidade do pensamento

(visto isoladamente da préxis) é uma questdo puramente escolastica.

A compreensdo da filosofia como atividade especificamente tedrica, esta contida na

dificuldade de compreender o pensamento como atividade humana objetiva, isto é, como

% Karl Marx (1818-1883) escreveu estas teses por volta de 1845. Esta é a versdo publicada por Friedrich Engels
(1820-1895) junto com a reedi¢éo de 1888 do seu Ludwig Feuerbach e o fim da filosofia clissica alema.
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atividade humana que produz efeitos praticos. Compreender a objetividade do pensamento
como atividade humana que transforma o mundo. E essa € a inovacdo de Marx, apresentar
uma filosofia que ndo é apenas elucubracdo individual, mas a articulacdo da unidade entre
teoria e pratica, ou seja, a filosofia da praxis. Gramsci inicia o paragrafo 45 do Caderno 7 com
a seguinte pergunta: “Quando se pode dizer que uma filosofia tem importancia historica?”

Ap0s investigacdo, ele mesmo elabora a resposta, qual seja:

E possivel dizer que o valor histérico de uma filosofia pode ser “calculado” a partir
da eficacia “pratica” que ela conquistou (e “pratica” deve ser entendida em sentido
amplo). Se é verdade que toda filosofia é a expressao de uma sociedade, ela deveria
reagir sobre a sociedade, determinar certos efeitos, positivos e negativos: a medida
em que ela reage é justamente a medida da sua importancia historica, de ndo ser ela
“elucubracdo individual”, mas sim “fato historico” (CC7, §45, p. 249).

Assim, constata-se que para Gramsci, assim como para Marx, a filosofia esta ligada de
forma intima, aos efeitos praticos que esta atividade humana objetiva produz. E estes efeitos
praticos podem ser compreendidos como a representacdo do préprio fato histérico. O real em
Gramsci € a atividade que tem efeitos praticos. Nao ha a possibilidade de pensar a filosofia da
praxis sem a sua relacdo com a historia. E mais, ndo ha como considerar a objetividade do
pensamento, a filosofia como criacdo de conceitos, sem considerar o préprio fato histérico
como a mola articuladora do problema que o motiva. Sobre a origem da filosofia da praxis,
Gramsci anuncia que,

a filosofia da praxis nasceu no terreno do maximo desenvolvimento da cultura da
primeira metade do século XIX, cultura representada pela filosofia classica alemd,

pela economia classica inglesa e pela literatura e pratica politica francesa. Na origem
da filosofia da praxis estdo estes trés movimentos culturais.

E importante ressaltar os movimentos culturais que compdem a base do nascimento da
filosofia da praxis, para facilitar a compreensao das caracteristicas, da proposta e do processo
de elaboracdo do pensamento de Marx, assim como o de Gramsci, sobre a filosofia. Afastando

assim, toda e qualquer possibilidade de uma concepgdo “vulgar” da filosofia da préxis,
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elaborada a partir do pensamento desagregado do senso comum®. A filosofia da praxis néo
nasce de uma simples elucubracdo de Marx, mas da analise sisteméatica das condicOes

politicas, econdmicas e culturais sob as quais a Europa do século XIX estava envolvida.

% Gramsci continua esclarecendo que “o momento sintético unitario, creio, deve ser identificado no novo
conceito de imanéncia, que da sua forma especulativa, tal como era apresentada pela filosofia classica alema,
foi traduzido em forma historicista gracas a ajuda da politica francesa e da economia classica inglesa”.



94

CONSIDERACOES FINAIS

Entre os caminhos percorridos pela filosofia no ensino médio, a justificativa
apresentada pela Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 e pelos Parametros Curriculares
Nacionais/EM 1999 indica que a reintroducdo da filosofia neste segmento, basicamente
aconteceu devido ao seu carater reflexivo que, por conseguinte, é considerado — por estas
mesmas leis - condicdo indispensavel para a construgdo e o exercicio da cidadania. Contudo,
nenhuma destas leis apresenta uma definicdo acerca do que seja o exercicio da cidadania. Ou
ainda, de que forma, efetivamente, o “dominio dos conhecimentos filosoficos” (LDB 9394/96,

ART 36) estéa relacionado ao exercicio da cidadania na vida pratica do aluno.

A questdo da cidadania perpassa todo o texto das diretrizes e bases da educacdo, assim
como as demais leis da educacdo brasileira. Entdo, por que a questdo da cidadania ndo é
discutida de forma clara, ou apresentada a sua definicdo no texto dessas leis? Por que a
questdo da cidadania esta sempre ligada ao exercicio de direitos, como por exemplo, o direito
a liberdade de expressao, direito ao voto, direito a educacdo?Se a reintroducdo da filosofia no
ensino médio tem apenas a finalidade de colaborar no processo de desenvolvimento da
capacidade reflexiva do individuo, no que tange a sua orientacdo para o exercicio dos seus

direitos e no cumprimento de deveres?

A reintroducdo do ensino de filosofia no ensino médio, a priori, parece indicar uma
nova perspectiva para a educacao, na qual os estudantes terdo a tdo sonhada possibilidade de
serem formados como cidad&os criticos, reflexivos, autbnomos. E como se o processo de
desenvolvimento reflexivo fosse exclusividade da filosofia. Ou ainda, que o desenvolvimento

reflexivo fosse a condi¢do necessaria para o exercicio da cidadania.

A concepg¢do da educacdo como o elemento responsavel pela redencdo de toda a
desigualdade social e econdmica, que desde sempre esta presente na historia do Brasil, é
reforcada através da reintroducdo da filosofia nos curriculos da educacdo basica como

elemento necessario ao exercicio da cidadania.

Desse modo, nos debates que permeiam a questdo do ensino de filosofia no ensino
médio, o0 aspecto principal passa a ser os desdobramentos relacionados a dimenséo
pedagdgica acerca da presenca da filosofia na educacdo basica. A reintroducdo do ensino de

filosofia acaba por colaborar com a propagacéo da ideologia dos grupos dominantes de que a
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educacdo, representada pela instrumentalizacdo intelectual é o fator determinante para a
conquista da ascensdo econdmica e social. A filosofia assumiu para si uma condicdo de

alavanca da educacdo nesse processo de aparente elevacgdo intelectual do povo.

Enquanto crescem os debates sobre as possibilidades de se fazer ou néo, filosofia no
ensino médio, assim como as duvidas sobre as questdes pedagogicas como consequéncia da
reintroducdo, a questdo politica, representada principalmente a partir da questdo da cidadania
ou do exercicio da cidadania como a finalidade do ensino de filosofia é apresentada de forma
“menor”. Da mesma forma, que o grupo dominante empenha-se em obliterar a dimensao
politica — elemento constituinte da questdo da educacdo — empenha-se também, em obliterar a
dimensdo politica que perpassa todo o objetivo de reintroducédo da filosofia no ensino médio.

Gramsci indicou em toda sua teoria que a relacdo entre filosofia, educacdo e cidadania
¢ acima de tudo uma questdo politica. Pensar em filosofia é pensar em efeitos praticos do
pensamento na vida concreta. E assim pensar numa filosofia que seja para a vida, que
possibilite ao aluno perceber que a filosofia pode e deve trazer utilidade préatica para a sua

vida, através da unidade entre teoria e pratica.

A acdo teria uma orientacdo e uma finalidade, sendo assim, uma acgao orientada pelo
seu proprio processo de reflexdo (num sentido ampliado do termo). A partir dessa unificacdo
entre teoria e pratica € que as classes subalternizadas e os simples encontrariam as condicdes

adequadas para se autodirigirem e dirigirem também, aqueles que outrora os dirigiram.

A consciéncia teorica do individuo em relacdo a sua acdo é consequéncia de um
processo reflexivo adquirido por meio de um arduo exercicio de suas atividades intelectuais.
Contudo, os jovens das classes subalternizadas ndo encontram as condi¢des minimas,
necessarias para o desenvolvimento de sua intelectualidade. Ora sdo envolvidos pela ideologia
de que ndo sdo capazes de desenvolver atividades que tenham a intelectualidade como base
para a producdo, ora pela propria inser¢cdo no mercado de trabalho dada a necessidade de
subsisténcia, ou ainda, pela dificuldade da disciplina do proprio corpo para a conquista da
concentracdo necessaria para o desenvolvimento das atividades reflexivas, inumeras sdo as

questdes que poderiam ser enumeradas.

O carater reflexivo da filosofia, que tanto é ressaltado na legislacdo educacional
brasileira, em Gramsci, assume total relacdo com a cidadania. Posto que, os simples e os

subalternos tem sua a¢do no mundo, orientada a partir, de uma consciéncia adquirida a partir
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das préprias experiéncias contidas nas relacfes sociais que o circundam, como também, da
consciéncia adquirida sem um processo reflexivo, através de uma concepcao difundida na

maioria das vezes pelos intelectuais tradicionais e pelas institui¢ces de cultura.

A concepcao “verbal”, indicada por Gramsci no paragrafo 12 do Caderno 11, reforca a
acdo intencional e a relagéo pedagdgica contida no processo de. O risco da perpetuacao dessa
concepgdo é o de impedir que o individuo inicie o processo de autocompreensdo das forcas
que constituem o seu préprio processo historico, produzindo e intensificando um processo de
apatia. O individuo passa a um estado de passividade moral e politica que é consequéncia da
influéncia de outro grupo social, o grupo social dominante, que ao controlar a organizagéo da
sociedade através de seus intelectuais age sobre a conduta moral e sobre a vontade dos grupos

subalternos.

Quantas vezes ndo se ouve questionamentos acerca da falta de coeréncia nas acoes
tomadas por determinados individuos? Se partirmos da juventude, a questdo pode ser
exemplificada através da relacdo entre o exercicio da cidadania e a possibilidade de voto a
partir dos dezesseis anos. Quais séo as condicOes reais oferecidas ao jovem da classe popular,
como forma de preparo e orientacdo para a efetivacdo do seu voto? A escola seria a grande

responsavel por orientar o jovem no processo de votagéo.

A conclusdo é que as condicdes reais oferecidas pelo sistema publico de ensino no
Brasil, em vias de regras gerais, ndo contribuem para atividades criticas e nem reflexivas dos
estudantes. O excesso de contetidos e a consequente falta de identificacdo destes mesmos
contetidos, com a vida cotidiana e com as condic@es sociais e culturais dos estudantes acabam
perpetuando um ensino enciclopédico e obsoleto. Sem contar a precariedade das condic6es de

trabalho a que estdo submetidos os docentes.

E fato ainda que desde as séries iniciais do ensino fundamental, os alunos s&o
“trabalhados” a desenvolverem o exercicio da cidadania, seja através da obrigatoriedade® do
canto do hino nacional, ou ainda, pelas apresentacGes nos desfiles comemorativos de
independéncia do Brasil. Desde a mais tenra idade, o exercicio da cidadania na escola é

% A obrigatoriedade de execucéo semanal do Hino Nacional nos estabelecimentos de ensino fundamental foi
garantida através da LEI N° 12.031, DE 21 DE SETEMBRO DE 2009.
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concebido através de praticas de rituais mecanicistas, que parecem mais se aproximar das

condicdes apresentadas pelas fabricas ou indudstrias aos seus trabalhadores.

No ensino médio, o0 jovem nédo precisa mais submeter-se ao enfileiramento, ao canto
do hino e aos desfiles. Nessa fase escolar, 0 jovem vai ao encontro da filosofia como forma de
garantir o pleno exercicio da cidadania. Ou seja, na préatica, teria o “dominio dos
conhecimentos filosoficos” no ensino médio a finalidade de garantir a orientacdo do jovem

para o exercicio do voto.

Se a anélise partir da consideracdo do Governo Federal®® de que a idade certa para
alfabetizacdo é até os oito anos de idade, ao final dos nove anos da educacédo basica, o aluno
deve ter no méaximo quatorze anos. Aos quinze anos inicia suas atividades no ensino médio, é
apresentado a filosofia e desfruta dos cinquenta minutos semanais desta disciplina, nos dois
primeiros anos deste segmento. A partir do segundo ano de ensino ja estaria apto e autorizado
a votar. Contudo, vale lembrar a questdo da distor¢do idade-série apresentada na introducéo
da pesquisa, na qual o jovem da classe popular dificilmente chegard ao ensino médio com

quinze anos de idade.

Por mais longa que pareca a exemplificacdo, faz-se necessaria para que se compreenda
de que forma a concepcéo verbal indicada por Gramsci acontece. O jovem sabe que precisa
votar, que a sua participacao nesse processo de escolha é fator de intervencao na sua realidade
cotidiana. Todavia, diante da difusdo no senso comum, de que “o voto ndo muda nada” ou de
gue “todos os politicos sdo ladrdes” ou ainda, “que religido e politica ndo se discute”, o jovem
da classe popular acaba desistindo e desinteressando-se pelo processo eleitoral. E assim esta
constituido o processo de passividade moral e politica a partir da concepgdo desenvolvida
pelo grupo dominante acerca da cidadania. Nesse caso, 0 exercicio da cidadania passa a ser 0

exercicio da passividade.

A investigacdo realizada no percurso desta pesquisa indica que no debate sobre o
ensino de filosofia no ensino médio, a discussao normalmente esta voltada para a metodologia
de ensino, para a orientacdo curricular ou para a perspectiva filosofica a ser trabalhada. E

evidente que essas questbes sdo de extrema relevancia, ou ainda, sdo indispensaveis para se

% 0 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é um compromisso formal assumido pelos governos
federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas
até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental.
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pensar o ensino de filosofia no ensino médio. Entretanto, obliterar a investigacdo, e a
consequente discussdo, acerca da finalidade da presenca da filosofia no ensino médio é

assumir o risco do ndo cumprimento dos objetivos da educacao.

O debate sobre a filosofia no ensino médio, basicamente, gira em torno das
possibilidades e desafios de fazer filosofia a partir de um viés pedagdgico. Assim, o que estd
na berlinda, neste debate, ndo é o objetivo da reintroducédo da filosofia no curriculo do ensino
médio, ou ainda, a finalidade de sua reintroducédo. E sim, as metodologias, a didatica, ou as
perspectivas filosoficas, entre outras implicagcdes. Dentre as implicacdes discutidas no debate
sobre a reintroducdo da filosofia na educacdo basica, a questdo que mais se aproxima aos
objetivos e finalidades da presenca da filosofia no ensino médio é a questdo da emancipacéo,

ou da autonomia.

Os debates limitam-se a discorrer sobre 0s conceitos de emancipacdo e de autonomia
sem considerar a totalidade do processo ao qual esses aspectos estdo relacionados, como por
exemplo, propor uma investigacdo tendo como ponto de partida as perguntas: emancipacéo
para qué? Emancipacdo para quem? Quais as possibilidades de emancipagdo para 0s
individuos da classe popular? De que forma o individuo emancipado pode concretamente
modificar sua participacdo no mundo? Qual a contribuicdo do ensino de filosofia na
construcdo da autonomia? Séo perguntas que ndo podem ser caladas e afastadas da discussédo
sobre o0s objetivos reais da educacdo. Estdo todas interligadas ao processo de luta pela
hegemonia politica.

Através de todo o processo investigativo desta pesquisa, fica evidente que para
Gramsci a relacdo entre educacdo, filosofia e cidadania € mais ampla do que apenas o
desenvolvimento de uma perspectiva filosofica conceitual ou da concepcao da filosofia como
um fim em si mesma. A filosofia proposta por Gramsci, ou seja, a filosofia da praxis é uma
filosofia que longe das perspectivas filosoficas de apenas elucubrages mentais individuais,
conceitos, faz a conexdo inseparavel entre filosofia e povo, e ainda, entre filosofia, historia e
politica. E acdo politica, na medida em que propde uma acdo orientada a partir de uma

problematizacéo historica dos fatos, fatores e de seus agentes.

A relacdo entre a filosofia e 0 povo esta contida na inovacdo de sua teoria ao sinalizar
que o processo historico é aberto as intervengdes das acdes politicas. A histdria ndo € a
simples acomodacdo de fatos necessarios a conquista ou manutencéo das forgas politicas na

luta pela hegemonia do grupo dominante. Que a histéria também, e, sobretudo, é
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protagonizada por grupos subalternizados que tiveram sua participacdo obliterada pelos
grupos dominantes. Assim, a indicacdo do Curriculo Minimo do Estado do Rio de Janeiro, de
gue o ponto de partida do ensino de filosofia no ensino médio deve ser adocdo da histéria da
filosofia como perspectiva filosofica, indica a necessidade de reviséo da propria concepgéo de
historia, precede a revisdo do conceito de historia da filosofia.

A atencdo voltada para a indicacdo da historia da filosofia como perspectiva filoséfica
a ser adotada no ensino médio € intensificada a partir da consideravel auséncia dos
protagonistas deste processo no debate acerca do ensino de filosofia no ensino médio, os
jovens. Durante a investigacdo, os temas apresentados pelos autores que pesquisam sobre a
reintroducdo da filosofia na educacgdo basica, quase nunca a questdo dos jovens é relacionada

ao processo. O jovem esta contido no debate, como o educando que vai exercer a cidadania.

Todavia, se a finalidade da reintroducéo da filosofia na educagéo basica € garantia das
condigdes necessarias ao exercicio da cidadania, e neste caso das condi¢cdes necessarias para
gue o jovem exerca a cidadania, € indispensavel que a investigacdo sobre este jovem esteja
tdo presente no debate quanto as investigacOes sobre a cidadania ou sobre as questdes
pedagdgicas. Ndo ha como se pensar em histéria da filosofia no ensino médio, sem
problematizar a historia de seus protagonistas e identificar o papel que estdo assumindo no

processo de luta pela hegemonia.

A obliteracdo das questdes da juventude no debate sobre a reintroducao da filosofia no
ensino médio parece colocar o jovem numa posicdo apartada de sua participacdo efetiva nas
relacbes de producdo. A historia desses protagonistas como sujeitos ativos e as relacdes
sociais que estabelecem ou que foram para eles estabelecidas pelos grupos dominantes nao é
considerada no processo de desenvolvimento da filosofia para este segmento. Este foi um

aspecto gravissimo identificado nesta pesquisa.

Outro aspecto identificado no debate sobre a reintroducdo da filosofia no ensino
medio, durante a investigacdo, foi o de tratar a questdo do exercicio da cidadania como
sinbnimo de desenvolvimento de autonomia e de emancipagdo. Desenvolver autonomia e
emancipacdo ndo significa exercer cidadania. Durante todo o processo investigativo desta
pesquisa, as abordagens relativas a finalidade do ensino de filosofia no ensino médio, assim
como especificamente a questdo da cidadania, foram apresentadas a partir do carater reflexivo

como instrumento para o desenvolvimento da autonomia e emancipacgdo. Parece que 0s
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proprios autores tratam de forma igualitria as concepgdes de cidadania, autonomia e

emancipacao.

Se partirmos do referencial tedrico de Gramsci para analisar esta questdo,
encontraremos também sobre os aspectos identificados, uma inovacdo. Ao tratar da questdo
da filosofia e da educacdo, a partir da relacdo pedagogica que estabelecem no processo de luta
hegemonica, pelos grupos dominantes e pelas fungbes a elas conferidas como elementos
essenciais da superestrutura, o pensador sardo apresenta uma dimensao politica tanto para a

filosofia quanto para a educacéo.

No entanto, a inovagdo estd justamente na possibilidade de pensar tanto a filosofia
quanto a educacdo como elementos capazes ndo apenas de instrumentalizar de forma técnica
os individuos, no sentido do desenvolvimento de autonomia e emancipa¢do, mas com a
proposta de instrumentaliza-los de técnica e politicamente de forma que tenham condi¢des de
se dirigirem e dirigirem a quem os dirige. Pois como se pode pensar em cidadania, sem que 0s

subalternizados tenham condices reais de dirigirem os que os dirigem.

A proposta de uma perspectiva filosofica no ensino médio historicista, comprometida
com a formac&o intelectual e moral, que vise a elaboracdo de uma nova concepcao de mundo,
com uma metodologia desenvolvida a partir da problematizacdo dos aspectos acerca do senso
comum, da religido e dos sistemas filosoficos ja elaborados, a partir do interesse universal,
coletivo e ndo de pequenos grupos, parece realmente apresentar as condi¢cdes necessarias ao
exercicio da cidadania. A questdo ndo é “introduzir ex-novo uma ciéncia individual na vida de

‘todos’, mas de inovar e tornar “critica’ uma atividade ja existente” (CC11, 8§12, p. 101).

A finalidade descrita em toda a legislacdo educacional brasileira, acerca dos objetivos
do ensino de filosofia no ensino médio é apresentada de forma clara e explicita, indicando o
exercicio da cidadania e a preparacdo para o trabalho como os principais aspectos a ser

considerados. Mas como pensar em cidadania sem pensar em condi¢6es de igualdade?

Se a escola é o espaco que garante ao individuo o desenvolvimento intelectual, é
também na escola, que as classes populares devem ter a possibilidade de elaborar o
desenvolvimento da sua camada de intelectuais, que serdo organicos aos grupos aos quais
pertencem, desenvolvendo assim, 0 processo de uma nova organizacdo de cultura, na qual os
subalternos e os simples possam efetivamente exercer a cidadania a partir de uma acéo

politica intencional e orientada. Ou ainda, a escola é também um espaco para a elevacao
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intelectual e moral das classes populares para que, independente do caminho que escolham

seguir tenham a possibilidade de exercer uma agéo teoricamente orientada.

A juventude é uma fase na formacgdo do individuo que tem como caracteristica o
impeto por atitudes impulsivas e de autoafirmacdo. As experiéncias e impressdes adquiridas
em todo o percurso de vida dos individuos sdo exteriorizadas atraves de a¢des no periodo
juvenil, que, somadas a impulsividade e a falta de consciéncia de si e do mundo, podem tem
consequéncias amargas ou apaticas, com as quais terdo conviver por toda a vida. Todavia,
para a classe popular, a falta de uma educacdo intelectual e moral sdo aspecto ainda mais
preocupante, dada as condic¢des sociais, econdémicas e politicas sob as quais estdo inseridos.
Vide a quantidade de adolescentes que estdo fora da escola ou submetidos brutalmente ao

encarceramento.

Diante dos aspectos suscitados na pesquisa, e das politicas educacionais sobre o tema
em questdo, € imprescindivel que seja problematizada a permanéncia e a finalidade do ensino
de filosofia no ensino médio a partir de sua reintroducdo. Longe de compreender a filosofia
sob uma perspectiva salvifica, ou de criticar os sistemas filoséficos classicos, a questdo nédo é
essa. A questdo é pensar a presenca da filosofia no ensino médio — no Gltimo segmento da
educacdo basica — como oportunidade, ainda que tardia, de construcdo de um processo de
elevacdo intelectual e moral das massas populares - historicamente subalternizadas - de

efetivamente exercerem a cidadania como expresséo de liberdade.

Em 1917, Gramsci ja havia sinalizado que o problema da educacdo dos proletarios era
um problema de liberdade. Somente quando as massas populares tiverem condigdes de se

autodirigirem, a cidadania efetivamente sera exercida e entdo poderdo considerar-se livres.
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