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RESUMO

A presente pesquisa visa explicitar a concepcao filosofica da Proposta Curricular do Ensino
Médio de Filosofia do Estado do Amazonas (PCAM-Filo) a fim de avaliar sua constituicdo e
efetividade na formacdo de seus estudantes. Especificamente, os objetivos adotados sdo:
demonstrar que o curriculo é uma ferramenta de controle do Estado, inserida nos contextos
politicos e educacionais; examinar criticamente a relacdo entre a PCAM-Filosofia e 0s
documentos oficiais de orientacdo curricular que a embasam, quanto as suas concepcoes e
objetivos; diagnosticar quais as principais dificuldades relatadas pelos professores de Filosofia
de Manaus — AM, em relagdo ao uso da PCAM -Filosofia na realidade escolar, por meio de
aplicacdo de questionario. A primeira parte da investigacdo consiste na pesquisa bibliografica
e documental onde sera utilizada como obra principal: Vigiar e Punir: nascimento da prisao
(1975), de Michel Foucault, além da proposta curricular e os documentos de orientacéo
curricular que a fundamentaram. A segunda parte do estudo caracteriza-se pela pesquisa de
campo junto aos professores de Filosofia que atuam no Ensino Médio pela Secretaria de Estado
e Educacdo e Qualidade do Ensino (Seduc-AM), no municipio de Manaus-AM. Ao final sera

confrontado o resultado da pesquisa de campo com a analise da proposta curricular.

Palavras-chave: Filosofia; Curriculo; Ensino



ABSTRACT

This research aims to explain the philosophical conception of the Curriculum Proposal of the
High School of Philosophy of the State of Amazonas (PCAM-Filo) in order to evaluate its
constitution and effectiveness in the formation of its students.
Specifically, the objectives adopted are: to demonstrate that the curriculum is a state control
tool, inserted in the political and educational contexts; critically examine the relationship
between PCAM-Philosophy and the official curriculum guidance documents that underpin it,
regarding their conceptions and objectives; to diagnose the main difficulties reported by
teachers of Philosophy of Manaus - AM, in relation to the use of PCAM-Philosophy in school
reality, by applying a questionnaire. The first part of the research consists of bibliographic and
documentary research where it will be used as the main work: Watch and Punish: Birth of Prison
(1975), by Michel Foucault, in addition to the curriculum proposal and the curriculum guidance
documents that supported it. The second part of the study is characterized by field research with
philosophy teachers who work in high school by the State Department and Education and
Quality of Education (Seduc-AM), in the municipality of Manaus-AM. At the end, the result of
the field research will be confronted with the analysis of the curriculum proposal.

Keywords: Philosophy; Curriculum; Teaching
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INTRODUCAO

Desde a virada do século XVII para o século XVIII, com o estabelecimento do
capitalismo e mais tarde das politicas neoliberais, a educagdo passou a ser um campo e
instrumento estratégico, em que o Estado trabalha incessantemente para moldar a formagédo de
seus cidadaos por meio do controle ideoldgico sobre suas mentes e corpos, fazendo com que
sua populacdo se resuma a valoracdo de uma vida pautada pelos ditames do seu sistema
econdmico.

A educacdo e seus elementos estruturais (Documentos oficiais, Escola, Curriculo)
constituem ferramentas para o controle e manutencéo dessas politicas voltadas prioritariamente
para a producdo econémica deixando de lado os direcionamentos para o desenvolvimento do
ser humano. Estas relaces se ddo por meio de a¢des de controle continuo sobre as pessoas e
principalmente sobre os estudantes que estdo comecando a se inserir no corpo amplo da
sociedade. Como consequéncia, surgem individuos transformados em ferramentas Uteis para
producdo econdmica, além de processos para a manutencdo de politicas educacionais de acordo
com os interesses de classes dominantes. Por esse motivo, faz-se necessario que tanto o
professor quanto o estudante desenvolvam um olhar critico sobre as politicas educacionais
voltadas para a composicdo de sua formacdo, e um destes objetos formativos constituintes
destas politicas é o curriculo.

A partir desse contexto, questiona-se: as politicas educacionais criadas a partir da esfera
federal, concretizadas por meio dos documentos oficiais, servem a quem? Servem, de fato, a
uma formacdo realmente cidadd, que disponibiliza e proporciona liberdade e autonomia
intelectual para 0 homem superar a si mesmo e transformar o seu contexto politico econémico
e social, ou os cidadaos brasileiros estdo envoltos em politicas que os controlam e disciplinam,
fazendo com que cada vez mais se desenvolva e conserve seu sistema econémico neoliberal?

Como contribuicdo necessaria para esta investigacdo, deve-se também refletir, a partir
destas politicas mais amplas, quais sdo seus reais objetivos para com a Filosofia no ensino
béasico. Por esse motivo, € importante saber o que se deseja da Filosofia no Ensino Médio, para
escolher qual caminho percorrer junto a discussao sobre a proposta curricular. Segundo Silvio
Gallo (2010), de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n 9,394/96),
o papel da filosofia € proporcionar conhecimentos filoséficos que permitam ao estudante
exercer o0 pleno exercicio da cidadania e que o capacite para o mercado de trabalho e, com isso,

ela deve tornar o estudante capaz de constantemente aprender novas técnicas e conhecimentos,
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desenvolver capacidades para resolver problemas por si s, além de se tornar um ser critico de
sua realidade.

Analisando o texto da lei, detecta-se uma questdo importante: desenvolver criticidade
no estudante e o carater interdisciplinar ndo é exclusividade da filosofia, o que culmina na
seguinte questdo: qual a especificidade da Filosofia no Ensino Médio?

Essa reflexdo é um dos exemplos do porqué desta pesquisa. Primeiro, o curriculo
depende diretamente do objetivo da filosofia dentro da politica educacional, pois, se esta ndo
for pensada em sua esséncia nessa macroestrutura, a discussao sobre a disposi¢éo e o contetdo
do curriculo serd indcua. Segundo, o questionamento ndo reside em acabar com sua criticidade
nem interdisciplinaridade, mas consiste em perguntar se estas, ao invés de se configurarem
como objetivo principal, ndo devam ser as consequéncias.

Outra questdo importante, que remete a necessidade da reflexdo sobre o ensino e o
curriculo é: a Filosofia esta conseguindo desempenhar seu papel segundo sua proposta real, ou
seja, contribuir para a formacdo de cidadaos criticos e autbnomos? Serd que o curriculo ndo
acaba atendendo, prioritariamente, a demanda do capital, deixando de lado a formacdo humana,
ja que a prioridade é atender ao mercado? Segundo Goncalves (2008), o ensino da filosofia na
formacéo bésica é entendido como uma nova etapa da organizacdo do capitalismo que orienta
as politicas educacionais ndo somente em relacdo a formacdo de mao de obra, mas, também, na
formagéo do pensamento do estudante, fundamentado no etos da sociedade burguesa.

Portanto, podemos nos questionar: Até que ponto esses fatores externos influenciam na
constituicdo e na aplicacdo da proposta curricular no chdo da escola? A proposta curricular de
Filosofia do Estado do Amazonas ¢ eficaz? Por exemplo, é recorrente, no dia a dia do professor,
sua angustia face ao dilema entre cumprir o tempo reduzido que tem para sua aula — 48 minutos
de aula por turma a cada semana — e nao ceder a pressdo com que se depara pelos mais diversos
vestibulares que acabam se restringindo a cobrar conteddos da histéria da filosofia, fatores
esses, reais, constantes e que teoricamente deveriam ser destacados e refletidos na construgéo
do curriculo.

No caso dos vestibulares, eles acabam exigindo assuntos estritos da historia da filosofia.
O que leva o professor e o estudante a uma busca por esse estudo com caracteristica
marcadamente de um ensino de filosofia como ensino da histdria da filosofia e seus principais
autores e teorias, tornando-se mais uma disciplina decorativa, mais uma disciplina a receber a
aversdo dos estudantes, como indica Silvio Gallo:

Algumas universidades tém introduzido provas de filosofia em seus exames
vestibulares, com um programa que abarca praticamente toda a sua histéria. Dai para
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que as escolas de Ensino Médio definam um curriculo para a disciplina de Filosofia
que seja um panorama historico e ser descortinado em um ou dois anos é apenas um
passo. E penso que um ensino enciclopédico como esse teria pouco a dizer ao jovem
brasileiro, levando a um desprezo pela filosofia. (GALLO, 2012, p. 121)

Essas questdes foram elencadas para se ter uma perspectiva do quanto € importante a
discussdo sobre o ensino de filosofia e sua proposta curricular. N&o refletir criticamente a
Filosofia no Ensino Médio, desde a graduacdo do professor, implica uma abordagem
superficial, algo enciclopédico, de citacGes filosoficas e de debates fundados na opinido e ndo
na discussdo e analise de conceitos, problemas que servem de catapulta para lancar a filosofia
para fora do ensino basico, afastando-a do entendimento do estudante e também do professor.

Desse modo, é imperativo que o curriculo e seu conteudo devam ser constantemente
investigados, avaliados e transformados. Por esse motivo, a presente pesquisa pretende
investigar, através da analise dos documentos oficiais que fundamentam a proposta curricular
e por meio dos olhares dos professores, quais 0s principais desafios existentes na sua aplicacdo
em sala de aula. Entendemos que esta empreitada € necessaria para contribuir com a melhoria
do ensino de filosofia na educacdo basica e para que o estudante, entre outras coisas, ndo seja
reificado, ndo se torne um ser determinado ou se resuma a um objeto que atenda somente as
necessidades do mercado, produzido pelo Estado, o que justifica a presente proposta de
pesquisa.

Para orientarmos essa investigacdo, estabelecemos que nosso principal objetivo é
explicitar a concepcdo filosofica da Proposta Curricular do Ensino Médio de Filosofia do
Estado do Amazonas (PCAM-Filo) a fim de avaliar sua constituicdo e efetividade na formacéo
de seus estudantes. Como objetivos especificos, elencamos trés: demonstrar que o curriculo é
uma ferramenta de controle do Estado, inserida nos contextos politicos e educacionais;
examinar criticamente a relacéo entre a PCAM-Filosofia e os documentos oficiais de orientagdo
curricular que a embasam, quanto as suas concepcdes e objetivos; diagnosticar as principais
dificuldades relatadas pelos professores de Filosofia de Manaus-AM em relacdo ao uso da
PCAM-Filosofia na realidade escolar, por meio de aplicacéo de questionario. Para cada objetivo
sera destacado um capitulo da dissertacao.

Quanto a metodologia, primeiramente adotou-se a pesquisa bibliografica que se
caracterizou pela investigacdo acerca dos pensadores que abordam as questfes do poder,
educacéo e curriculo, além da pesquisa relacionada aos documentos oficiais que embasaram a
PCAM-Filo. No segundo momento, adotamos a perspectiva qualitativa para produzir e aplicar
as entrevistas na pesquisa de campo, o que se justificou pelo teor apurativo sobre a experiéncia

subjetiva dos entrevistados em relacdo a sua vivéncia com a proposta no contexto escolar. E,
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por fim, para a tabulacdo e a analise de dados, utilizamos o método proposto por Maria Cecilia
Minayo, chamado andlise tematica, que se caracteriza por categorizar as respostas obtidas por
temas que se relacionam entre si.

No primeiro capitulo, intitulado Politica, educacao e filosofia: uma relagdo necessaria,
discutimos a importancia do curriculo como um instrumento que serve as politicas
educacionais. Além disso, abordamos sua relacdo com o ensino de filosofia. O curriculo atende
a demandas politicas e econdmicas por meio dos programas educacionais. Portanto, o objetivo
deste capitulo introdutério é apontar a importancia de ferramentas utilizadas pelo Estado (EX.:
Proposta curricular) que perpetuam politicas mais voltadas para a formacdo mercadoldgica e
trabalho do que para a cidadania e a pesquisa. Também tratamos da relevancia da disciplina de
Filosofia para combater este tipo de alienacdo, desde que ela seja refletida criticamente no
ambito da Filosofia da Educacdo a partir do locus escolar. Para desenvolver essas questdes,
apoiamo-nos, principalmente, em Vigiar e Punir: nascimento da prisdo (1975), de Michel
Foucault, e Ideologia e Curriculo (1979), de Michael Apple.

No segundo capitulo, intitulado: Proposta curricular do Ensino Médio — Filosofia,
descrevemos a PCAM-Filo, propomos uma analise critica por meio da comparacao entre a
PCAM-Filosofia e as diretrizes propostas pelos documentos norteadores oficiais elencando
aspectos de sua concepcdo filosofica, conteddos, métodos e avaliacdo. Nesta etapa do trabalho,
além de nos valermos dos documentos norteadores da PCAM-Filo: PCN, PCN+ e OCEM,
recorremos, sobretudo, as seguintes obras: Ensino de Filosofa e Curriculo (2008), de Ronai
Pires da Rocha, e A Filosofia no Ensino Médio: ambiguidades e contradi¢cGes na LDB (2002),
de Dalton José Alves.

No terceiro e ultimo capitulo, intitulado Curriculo e Filosofia no Amazonas:
perspectivas, desafios e oportunidades, interrogamos: Qual a concepcdo do professor de
Filosofia sobre o curriculo em relacdo a duas vertentes. A primeira nos levou a perguntar: Qual
a sua visdo critica sobre a PCAM-Filo? Quais as principais dificuldades no uso da proposta em
relacdo a realidade escolar? Esses temas foram explorados pela analise da Proposta Curricular
do Ensino Médio de Filosofia e a do resultado da pesquisa de campo colhido por meio de
guestionario. A segunda vertente nos conduziu a discussdo do resultado da pesquisa de campo
sob as luzes das teorias curriculares e foucaultianas apresentadas no primeiro capitulo. Esses
dados, além de fazerem parte do corpo do diagnostico proposto, servirdo de base para a

propositura de melhorias da PCAM-Filo e de sugestdes para 0 seu continuo exame.
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1- POLITICA, EDUCACAO E FILOSOFIA: UMA RELACAO NECESSARIA

1.1 POLITICA E EDUCACAO

A educacdo nos moldes contemporaneos, de forma geral, objetiva proporcionar meios
para reconhecer o mundo do trabalho e adaptar-se a ele. Ela nivela os sujeitos segundo a
dindmica politica e econémica do lugar onde é empregada. Oferece caminhos para 0
desenvolvimento da comunicacgdo basica e autoriza o individuo a aspirar uma vida com as
minimas condicBes de sobrevivéncia na sociedade. Porém, isto ndo significa que o individuo
formado e que tenha um lugar no mercado de trabalho seja autbnomo em seu pensar ou que
tenha desenvolvido capacidades que proporcionem sua liberdade.

Visando entender esta dindmica do controle do Estado sobre os individuos por meio da
educacdo, tomamos como base Vigiar e Punir: Nascimento da Prisdo (1975), de Michel
Foucault. Nessa obra, o autor aponta que, na passagem do seculo XVII para o século XVIIlI,
criou-se uma nova forma de controle sobre a populagéo baseada em ferramentas disciplinares,
vigilantes e punitivas.

A obra inaugura um momento da filosofia foucaultiana chamada Genealogia do poder,
onde o filésofo traca o roteiro histérico de como estes fatos foram se estabelecendo por meio
de relagdes sutis, celulares e veladas.

Uma das caracteristicas da filosofia é o seu caréater radical e holistico (visdo ampla) na
reflexdo sobre os seus problemas. Visto isso, entendemos que é de suma importancia apontar,
antes de colocarmos o tema do curriculo em questdo, sob quais contextos ele esta inserido,
analisando, a partir de uma perspectiva historica, politica e social, onde ele se estabelece por
meio da educacéo.

Essa primeira reflexdo sera utilizada como base contextual para explicar, nos proximos
capitulos, como o estado atual das macropoliticas educacionais influencia diretamente na
composicao e estruturacdo curricular e na forma como este é usado filosoficamente em sala de
aula.

Porém, neste momento, serdo apresentados os principais temas da obra Vigiar e Punir
que entendemos serem mais proximos da atual conjuntura sobre a instituicdo escolar para, ao

final, os confrontarmos com a situacgao presente.
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1.1.1 A producdo de corpos doceis pelo poder disciplinar: origens da submisséo

Immanuel Kant, em seu texto Resposta a questdo: o que é o esclarecimento?, comenta
sobre a saida do homem da menoridade pela qual é o proprio culpado. Fala sobre 0 homem
esclarecido, ou seja, aquele que possui a capacidade de servir-se do proprio entendimento para
uma vida desgarrada de direcionamentos de outros. Livrar-se da dependéncia intelectual do
outro ndo seria algo facil, pois € uma atitude que se torna cdmoda, quase que integrante da
natureza humana. O filésofo alemé&o aponta que ainda ndo estamos em uma época esclarecida,
mas de esclarecimento. Pouco a pouco, diz, os homens se desembaracam de sua brutalidade;
basta acabar com a arte de manté-los intencionalmente nela. (KANT, 1985, p. 100)

Um dos primeiros passos para uma educacdo voltada para o desenvolvimento do ser
humano é fazer com que o individuo perceba o que acontece na sociedade onde vive e entenda
de que forma esses acontecimentos influenciam no seu modo de pensar e seu modo de viver.

Segundo o filésofo francés Michel Foucault! (2014), a sociedade capitalista recente faz
uso de mecanismos de poder para o controle politico de seus cidaddos ao mesmo tempo em que
0s torna objetos Uteis para a manutencdo e disseminacdo de suas politicas econémicas.
Entendemos, entdo, que a reflexdo foucaultiana é um caminho inicial preciso para refletirmos
0 que se passa na atualidade e para questionarmos o que o Estado quer para a educacao de seus
“cidadaos”.

De acordo com a teoria foucaultiana, o objetivo do Estado é criar pessoas
economicamente produtivas, porém politicamente submissas. Para que isto ocorra, € necessario
que ndo haja a construcdo de caminhos que proporcionem autonomia de pensamento ao
individuo e nem uma educagdo que o faca perceber as relacbes de poder com as quais esta
submetido. E imperativo entorpecer a visao destas pessoas sobre sua propria realidade.

Para que o processo de dominio ocorra, primeiramente, ha a necessidade do controle
dos corpos dos individuos. Esse fato consiste numa producéo planejada de corpos déceis. Ou
seja, produzir um corpo que pode ser submetido, transformado, utilizado e aperfeigoado. Esse
processo consiste num trabalho minucioso sobre o corpo do outro, com enfoque nos detalhes,
onde este permanece constantemente sob coercdo, o que indica que o controle sobre o tempo

de exercicio do corpo também é de suma importancia. Essa coercdo € uma forma de repressao

! Segundo André Yazbek (2015, p. 15), Paul-Michel Foucault nasceu em 15 de outubro de 1926, na cidade de
Poitiers, na Franga. Formou-se em Filosofia (1948) e em Psicologia (1949). Algumas de suas principais obras sdo:
As palavras e as coisas: uma arqueologia das ciéncias humanas (1966); Vigiar e punir: nascimento da prisdo
(1975); Histdria da sexualidade: o cuidado de si (1984). Faleceu aos 57 anos, em 25 de junho de 1984.
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sobre o individuo, de forga-lo a fazer alguma coisa por meio de sangdes e punigdes. A
particularidade desta coercdo em Foucault é que ela se da de maneira sutil e sistemética sobre
a pessoa. (FOUCAULT, 2014, p. 134)

A sutileza® e o velamento dessas técnicas sdo de fundamental importincia para que a
pessoa ndo perceba a condi¢do em que se encontra. Além disso, uma educacgao que segue esses
pardmetros ndo s contribui para esse fim, mas se configura como alicerce para sua propria
existéncia.

Para obter éxito nesse treinamento dos corpos, € necessaria a disciplina. Ela consiste em
métodos que permitem o controle detalhado das opera¢des do corpo. Estes métodos realizam a
sujeicdo constante de forcas do corpo e lhes impGe uma relagdo de docilidade-utilidade. A
disciplina, num entendimento mais amplo, sempre existiu ao longo da histéria, mas foi a partir

dos séculos XVI1I e XVIII que se sistematizaram formas gerais de dominacéo.

A disciplina ndo pode se identificar com uma instituicdo nem com um aparelho; ela é
um tipo de poder, uma modalidade para exercé-lo, que comporta todo um conjunto de
instrumentos, de técnicas, de procedimentos, de niveis de aplicagdo, de alvos; ela é
uma “fisica” ou uma “anatomia” do poder, uma tecnologia. (FOUCAULT, 2014, p.
208)

39

Foucault chama de “mecanica de poder™ a essa nova forma de produzir corpos

autdbmatos com determinado fim.

Define como se pode ter dominio sobre o corpo dos outros, ndo simplesmente para
que fagam o que se quer, mas para que operem como se quer, com as técnicas, segundo
a rapidez e a eficacia que se determina. A disciplina fabrica assim corpos submissos
e exercitados, corpos “doceis”. A disciplina aumenta as forg¢as do corpo (em termos
econdmicos de utilidade) e diminui essas mesmas forgas (em termos politicos de
obediéncia). Em uma palavra: ela dissocia o poder do corpo; faz dele, por um lado,
uma “aptiddo”, uma “capacidade” que ele procura aumentar; e inverte, por outro lado,
a energia, a poténcia que poderia resultar disso, e faz dela uma relacdo de sujeicéo
estrita. Se a exploracdo econdmica separa a forca e o produto do trabalho, digamos

2 A sutileza é condigdo necessaria para o éxito do exercicio do poder, como exemplifica Foucault (2006, p. 232)
“[..] é preciso dizer também que ndo se podem conceber essas relagdes de poder como uma espécie de dominagao
brutal sob a forma: “vocé faz isto, ou eu o mato”.

3 E importante frisar que essas relagdes de poder ndo se dio necessariamente e somente a partir de uma grande
forca institucional sobre os individuos, elas existem e se sustentam por que ha um feixe de microrrelagdes de poder
cotidianas que compde esse dominio. Segundo Foucault (2006, p. 231), “as relagdes de poder existem entre um
homem e uma mulher, entre aquele que sabe e aquele que nédo sabe, entre os pais e as criangas, na familia. Na
sociedade, hd milhares e milhares de relacdo de poder e, por conseguinte, relacdes de forcas de pequenos
enfrentamentos, micro lutas, de algum modo. Se é verdade que essas pequenas relacbes de poder sdo com
frequéncia comandadas, induzidas do alto pelos grandes poderes de Estado ou pelas grandes dominacdes de classe,
é preciso ainda dizer que, em sentido inverso, uma dominacdo de classe ou uma estrutura de Estado s6 podem
funcionar se ha, na base, essas pequenas relacdes de poder. O que seria o poder de Estado, aquele que impde, por
exemplo, o servigo militar, se ndo houvesse, em torno de cada individuo, todo um feixe de relages de poder que
o liga a seus pais, a seu patréo, a seu professor - aquele que sabe, aquele que Ihe enfiou na cabeca tal ou tal ideia?
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que a coer¢do disciplinar estabelece no corpo o elo coercitivo entre uma aptidao
aumentada e uma dominacao acentuada. (FOUCAULT, 2014, p. 135/136),

Essa nova forma de controle sobre os corpos, comparativamente a forma utilizada na
época dos Estados absolutistas, € menos violenta e, portanto, ndo necessita de grandes esforcos
para pd-la em prética, pois possui uma nova configuracdo de carater econdmico. De acordo com
Veiga-Neto (2016, p.65), “... a docilizacdo do corpo é muito mais econdmica do que o terror.
Esse leva a aniquilacdo do corpo; aquela mobiliza o corpo e retira-lhe a forca para o trabalho.
Assim, se o terror destroi, a disciplina produz”.

A relacdo de poder é encontrada em varios lugares na sociedade, desde escolas
primarias, onde a coercdo é mais sutil, até em fabricas industriais, quartéis militares, hospitais
e prisbes. Todos esses lugares ttm em comum uma ordenacdo racional, onde se constréi uma
hierarquizacédo para o vigiar, normatizacdes e san¢des, para disciplinar e 0 exame continuo para

controlar.

1.1.2 O controle sobre o espaco e 0 tempo para o dominio do individuo

Concomitantemente a preocupacdo com o controle dos corpos dos individuos, ha
mecanismos para a administracdo dos espacos ocupados por seus corpos. Por exemplo, nas
fabricas, cada especialidade e cada posi¢do hierarquica possuem seus espacos especificos. No
hospital, os locais reservados para cada um se determinam conforme a situacdo e a doencga do
paciente, na escola, nas préprias salas de aula, pelas fileiras, a distribui¢do dos lugares se faz
por niveis de desenvolvimento. A distribuicdo espacial permite quantificar e qualificar os
individuos de uma forma mais eficiente. Essas novas formas de distribuicdo tém como fim
ultimo possibilitar um maior controle dos corpos partindo de um nivel individual até a formacao
de um corpo coletivo coeso e dominado.

Controlando a distribuicdo dos individuos, é possivel ter acesso as informac6es de forma
mais eficiente e econdmica, como: presenca e auséncia, localizagéo das pessoas, facilidade para
vigiar as suas a¢des, capacidade de analisa-las, julga-las e verificar seus progressos. Portanto,
0 objetivo geral desses procedimentos reside em conseguir conhecer, com o intuito de dominar
e utilizar estes corpos. Esse processo consiste numa relacdo entre o saber e o poder.

Esta é uma constatacéo incisiva de Foucault, pois se percebe que o dominio sobre as
pessoas, configuradas como corpos doceis, com 0 uso da disciplina atraves desta distribuicao

do espaco para melhor saber, vigiar e punir, objetiva criar espagos Uteis para tornar esses corpos
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ainda mais Uteis. Seria importante refletir ndo somente sobre o funcionamento desse processo,
mas indagar: A quem serve esta utilidade de corpos doceis? Ou até mesmo, a quem ¢é
interessante maximizar as potencialidades de corpos ddceis e minimizar suas capacidades
politicas?

Segundo Foucault (2014, p. 139), 0 espaco escolar comecgou a se transformar a partir do
século XVIII, deixando profundos resquicios ate os dias de hoje. A partir desta época, pouco a
pouco, foi introduzida uma cultura de homogeneizacéao dos estudantes nas instituices de ensino
pela disposicao das fileiras e a reparticdo dos individuos ndo somente dentro de sala, mas em
todo o espaco escolar. Tais disposi¢cBes tornaram possivel a imposicdo de uma hierarquia
conforme o mérito obtido nas atividades do dia, da semana ou do més. Assim, obtiveram-se as
classes pela aglutinacao de corpos por idade, nivel escolar e por sucessdo logica dos conteddos

a serem ensinados.

Determinando lugares individuais, tornou possivel o controle de cada um e o trabalho
simultaneo de todos. Organizou uma nova economia do tempo de aprendizagem. Fez
funcionar o espaco escolar como uma méquina de ensinar, mas também de vigiar, de
hierarquizar, de recompensar. (FOUCAULT, 2014, p. 144)

Outro ponto importante, além da distribuicdo espacial, € a administracdo do tempo.
Usando o principio da ndo ociosidade, entende-se que o tempo é algo de muito valor econémico
e ndo poderia ser negligenciado. Nesse contexto, percebe-se que 0 uso do tempo, antes de ser
planejado para o desenvolvimento do educando, objetivava incutir em sua mente a cultura do
“tempo ¢ dinheiro”, levando a uma atitude voltada especificamente para a valorizagdo da
producdo e o acimulo de bens.

[...] a escola matua também foi disposta como um aparelho para intensificar a
utilizacdo do tempo; sua organizagao permitia desviar o carater linear e sucessivo do
ensino do mestre; regulava o contraponto de operagdes feitas, ao mesmo tempo, por
diversos grupos de alunos sob a direcdo dos monitores e dos adjuntos, de maneira que
cada instante que passava era povoado de atividades maltiplas, mas ordenadas; e, por
outro lado, o ritmo imposto por sinais, apitos, comandos impunha todas as hormas
temporais que deviam ao mesmo tempo acelerar o processo de aprendizagem e ensinar
a rapidez como uma virtude. (FOUCAULT, 2014, p. 152)

A finalidade Gltima dessas atividades disciplinares ndo era promover a educacéo integral
do ser humano, mas, antes, capacitar as criangas a executarem de forma rapida e eficaz
operacOes automatizadas, tornando a producéo eficiente através da diminuigdo do tempo do
processo entre a execucdo de uma atividade e outra.

Quando ocorre a apropriacdo sobre o tempo das pessoas, possibilita-se o exercicio de

controle sobre suas vidas. N&o é a toa que, culturalmente, vincula-se o termo “vagabundagem’

— errante que vaga sem rumo — a pessoa gque tem muito tempo ocioso e ndo o usa para produzir
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algo de “util”, pois ela ndo contribui para a producao do trabalho e, consequentemente, para o
desenvolvimento de sua sociedade.

Portanto, o objetivo dessas novas técnicas disciplinares seria administrar essas relacdes
temporais onde os corpos e as forcas sdo seus elementos, com a finalidade de converté-los em
utilidade e lucro. Ou seja, planejou-se a capitalizacdo do tempo desses individuos, de suas
existéncias singulares e de suas forgas produtivas, através do controle e da disciplina.

1.1.3 O exercicio como atividade sutil que prepara o aluno para a producao

O exercicio disciplinar, para Foucault, consiste numa técnica onde se imp&em tarefas
aos corpos, ao mesmo tempo repetitivas e diferentes, mas sempre com um carater de graduacéo.
Ou seja, é passada a impressdo de que, apesar de repetitiva, a atividade produz uma progressao
qgue, mesmo lenta, levard a algum tipo de graduacdo. Aplicando essa técnica, € possivel
qualificar o individuo em detrimento ao seu semelhante ou em relacdo ao seu proprio
desenvolvimento. Isso se estabelece como uma coer¢do continua que objetiva, no fim das
contas, a observacdo e a qualificacdo do individuo e - por que ndo? - um modo de o reificar,
torna-lo uma mera ferramenta de uso continuo. Na escola, a execucdo dessa técnica é bem
evidente por meio de programas educacionais que acompanham o “desenvolvimento” do
estudante de ano em ano, de semestre por semestre, por meio das avaliacGes, através de
exercicios de complexidade crescente. Conforme Pereira (2013, p. 86), como consequéncia,

O aluno ¢é coisificado, é objeto de estudos e estatisticas, € nimero em pranchetas e
lista de chamadas, tal qual detento do presidio, soldado no quartel, empregado na
fabrica ou paciente no hospital. Os individuos tornam-se, na escola, sujeitos derivados
dos discursos de saber-poder que ali o interpelam. Aos poucos, e desde o comeco da
sua “internagdo” na instituicdo, ele vai sendo programado a reproduzir tais discursos,
de modo que, num estagio avangado do processo, ele ndo é mais dono da intencéo
comunicativa, torna-se repetidor das “verdades” ditas a ele na escola, verdade
construidas e nada inocentes em suas construgoes.

Passou-se a entender o individuo como uma peca econémica onde sua subjetividade
deve ser transformada em uma engrenagem funcional para um sistema de produgéo maior. Cada
aluno devera ter uma formacéo rentavel para esse sistema. O filésofo francés mostrou que, ja
no século XVII, ocorria a génese do aparelho no ambito escolar para o controle desta educacéo
gue busca a utilidade dos corpos déceis.

O mecanismo complexo da escola mutua se construird uma engrenagem depois da

outra: confiaram-se primeiro aos alunos mais velhos tarefas de simples fiscalizacéo,
depois de controle do trabalho, em seguida, de ensino; e entdo, no fim das contas, todo
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o0 tempo de todos os alunos estava ocupado, seja ensinando seja aprendendo. A escola
se torna um aparelho de aprender onde cada aluno, cada nivel e cada momento, se
estdo combinados como deve ser, sdo permanentemente utilizados no processo geral
de ensino. (FOUCAULT 2014, p. 162/163)

Esses treinamentos escolares consistiam, além da coercéo sobre o corpo, no controle da
mente, pois era regra 0 uso de poucas palavras, nenhuma explicacdo, o siléncio total que se
interrompia apenas por sinais sonoros de sinos, vozes de comandos, algo muito parecido com
adestramento de animais. Deste modo, 0 poder disciplinar, para Foucault, se configura um
mecanismo que, em vez de se apropriar e de retirar, tem como funcdo maior adestrar. A
disciplina ndo desenvolve seres humanos, mas antes fabrica individuos automatizados.

Remetendo aos dias de hoje, o0 que se percebe é que estas formas de controle se refinaram

e continuam atreladas a questdo econdmica, como confirma Pereira (2013, p. 91),

Esse projeto educativo autoritario e alienante promove a coisificacdo do aluno,
também do saber, o qual se torna mercadoria de compra e venda. Trata-se de uma
escola fruto de politicas voltadas para atender aos interesses de uma elite, e que se
transformou em sistema organizado no sentido de manter o status quo social,
impedindo toda forma de transformac&o que poderia ser gerada a partir dai. Por seguir
a l6gica capitalista, esse tipo de escola trabalha no esquema produtivo.

E notavel a influéncia desse sistema sobre a educacéo até os dias de hoje, sistema que
contribui, entre outras coisas, para a castracdo da cultura do perguntar em sala de aula, por
exemplo. O estudante estad tdo acostumado a ser um elemento passivo, dentro da escola, que
ndo consegue desenvolver competéncias para a elaboracdo de perguntas estruturadas e muito
menos desenvolver atitudes questionadoras perante um saber. Isto € um espelho que diz muito

sobre o status cultural de uma sociedade.

1.1.4 A relacéo entre o adestramento e poder disciplinar

Michel Foucault percebeu que, a partir dos seculos XVII e XVIII, gradualmente foram
se instalando novas formas de controlar e administrar os individuos na sociedade e, para que
este adestramento tivesse efeito, eram necessarios uma reflexdo e planejamento para a sua
aplicacdo. O que ficou conhecido como os recursos para 0 bom adestramento. Para o poder
disciplinar ter sucesso, bastaria aplicar esses instrumentos simples: o olhar hierarquico, a sangéo
normalizadora e 0 exame, 0s quais, além de se fazerem presentes no militarismo, nos hospitais

e nas prisdes, aparecem nas instituigdes escolares, indicando, assim, como a educagao e as
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politicas de controle sobre ela sdo importantes para o adestramento desses corpos déceis,
tornando-os economicamente Uteis e politicamente controlados.

A percepcdo dessa sutileza que permeia as relacdes de poder é um dos pontos
nevralgicos da reflexdo foucaultiana, pois sdo os detalhes dos pequenos processos, de relacbes
celulares constantes e progressivas que fazem as relacdes de poder atingirem um patamar t&o
complexo e controlador. A subordinacéo despercebida é, consequentemente, inquestionada.

O condicionamento implicito e intangivel é a forma suprema de poder. As
preferéncias, af, resultam de uma subordinacdo sequer aceita, apenas despercebida e,
como tal, sem questionamento. Para tanto, sdo estabelecidos certos padr&es de valores,
que resultam no cumprimento de papéis sociais indeclinaveis, baseados estritamente
em sentimentos, dos quais conformacao, devocao e lealdade séo artigos basicos e tdo

usualmente empregados na educacdo formal, independente da esfera publica ou
privada. (LIMA FILHO, 2012, p. 12)

Portanto, seria uma impressao rasa tomar como verdade que o poder € imposto somente
por instituigdes poderosissimas de forma vertical ou por grandes aparelhos do Estado. Seria, ao
contrario, por meio das relacdes de poder sutis, cotidianas e frequentes que, paulatinamente, o
poder disciplinar tomaria conta dessas esferas maiores.

No interior desta nova sociedade, ha as instituicdes disciplinares onde os individuos
possuem seu comportamento supervisionado. E ai que a funcéo de vigiar torna-se especifica e
hierarquizada. Ou seja, uma pessoa com poder é destacada para esse fim. Vejamos o que
Foucault aponta sobre a vigilancia nas fabricas, a qual pode ser pensada para funcionar da
mesma maneira na escola onde os individuos se formaram operarios.

A medida que o aparelho de producéo se torna mais importante e mais complexo, a
medida que aumentam o nimero de operarios e a divisdo do trabalho, as tarefas de
controle se fazem mais necessarias e mais dificeis. Vigiar entdo se torna uma fungéo

definida [...] Um pessoal especializado se torna indispensavel, constantemente
presente, e distinto dos operarios. (FOUCAULT, 2014, p. 171)

Desse modo, a vigilancia sobre os individuos possui um carater econémico na producao
das tarefas, uma vez que almeja a maxima utilidade do corpo e de seu tempo, extinguindo
qualquer espaco de tempo para conversar ou pensar qualquer outra coisa sendo a atividade a ser
executada. O individuo torna-se uma peca interna do aparelho de producéo e, a0 mesmo tempo,
guando posto na vigilancia hierarquica, uma engrenagem do poder disciplinar.

A sanc¢do normalizadora € a adequacéo dos individuos ao processo disciplinar por meio
de punigdes sutis. Em sua esséncia, diz Foucault (2014, p. 180), todos os sistemas disciplinares
funcionam como um pequeno mecanismo penal. Por exemplo, nas fabricas, nas escolas ou no

exército ha uma repressao baseada no respeito ao tempo, como sangdes por atrasos, auséncias,
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interrupcdes das atividades, baseadas também na execugdo das atividades, da maneira de ser,
dos discursos, do corpo e da sexualidade. Qualquer desvio nesses campos é passivel de
correcdes ou punicdes. Foucault conclui que esta técnica disciplinar normalizadora nao
transforma o individuo na direcdo de sua emancipacgéo, pelo contrario, 0 mantém conforme o
sistema. Assim sendo, o individuo é proibido de expressar sua criatividade ou qualquer critica
as regras impostas, ele deve se filiar a um corpo social homogéneo e néo se destacar deste.

Por fim, o exame é 0 momento que combina a vigilancia hierarquizada com a sancao
normativa objetivando qualificar, classificar e punir o individuo. Na escola, por exemplo,

aponta Foucault:

[...] se torna uma espécie de aparelho de exame ininterrupto que acompanha em todo
0 seu cumprimento a opera¢do do ensino. Tratar-se-4 cada vez menos daquelas justas
em que os alunos defrontavam forgas e cada vez mais de uma comparacdo perpétua
de cada um com todos, que permite ao mesmo tempo medir e sancionar. [...] 0 exame
supde um mecanismo que liga certo tipo de formagdo a uma certa forma de exercicio
do poder. (FOUCAULT, 2014, p. 182/183)

No fim, o que se concebe séo individuos com mentes e corpos controlados e com
maxima capacidade produtiva, corpos ddceis e Uteis. Nessa perspectiva, é indispensavel
refletirmos sobre o conceito de utilidade nos dias de hoje. E necessério estabelecer que, quando
se quer tornar algo Util, quer se tornar algo til para alguém, pois a utilidade se refere no minimo
a dois elementos, ou seja, a quem se beneficia do util, e do objeto, processo ou individuo que é
utilizado para esse fim. Estabelecido esse minimo de elementos participantes, ainda é necessario
verificar o contexto ao qual se refere esta relacdo de utilidade. A presente reflexdo € crucial
para avaliar se e como o estudante do Ensino Médio desenvolve ferramentas que lhe deem
condicdo de perceber sob qual contexto politico e econdmico sua existéncia esta sendo forjada,
com o intuito de conquistar poder de escolha para ir com ele ou contra ele. Portanto,

questionamos: - Quando a realidade néo é desvelada, somos livres para transforma-la?

1.1.5 O principio do panoptismo e sua influéncia no contexto escolar

Foucault usa o conceito do Panoptico para explicar como se da este controle planejado
sobre as pessoas em relagdo as instituicdes. Partindo da etimologia, (Pan/Optico) seria um olhar
sobre tudo ou sobre todos. Esta arquitetura se estabelece da seguinte maneira: uma construcdo
em forma circular onde em seu centro se encontra uma torre que vigia todos os compartimentos

dispostos dentro de sua area. A particularidade dessa arquitetura € a possibilidade de
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visualizacdo de tudo ao seu redor sem que as pessoas que estejam do lado de fora possam ver

quem estd em seu interior. Desse modo, visualmente ndo é possivel saber se ha alguém de fato

a todo 0 momento vigiando, mas a davida faz com que o individuo opte por esperar o pior, 0

vigiar constante e a punicao, praticamente uma inspiracao a partir do olhar onipresente de Deus.

Acompanhando o conceito de aparelho disciplinar, a estrutura panoptica influencia

diretamente no espaco e no tempo relacionado aos corpos que ali estdo. No caso das prisoes, 0s

espacos sao divididos em muros laterais para evitar a comunica¢do dos corpos, mas ha total

visibilidade frontal para o constante olhar do vigia (tempo). Portanto, tornando-se um objeto de

informacdo constante, mas nuca um sujeito com possibilidade de comunicacéo, o individuo se
torna um dado. O objetivo € a garantia de ordem.

[...] se os detentos sdo condenados, ndo ha perigo de compld, projeto de novos crimes

para o futuro, mas influéncias reciprocas; se sdo doentes, ndo ha perigo de contagio;

loucos, ndo ha risco de violéncias reciprocas, criangas, nao ha “cola”, nem barulho,

nem conversa, nem dissipacgao. Se sdo operdrios, ndo ha roubos, nem conluios, nada

dessas distracGes que atrasam o trabalho, tornam-no menos perfeito ou provocam

acidentes. A multiddo, massa compacta. Local de multiplas trocas, individualidades

que se fundem, efeito coletivo, é abolida em proveito de uma colecdo de
individualidades separadas. (FOUCAULT, 2014, P. 194/195)

Para o filésofo francés, as estruturas disciplinares, além de visarem um controle
permanente, buscam o maximo de economia para atingir seus fins. Ou seja, aplicar/gastar
pouco esforgco/recursos para receber o maximo de beneficios. O esquema Panoptico é um
intensificador para qualquer aparelho de poder: assegura sua economia (em material, em
pessoal, em tempo); assegura sua eficacia por seu carater preventivo, seu funcionamento
continuo e seus mecanismos automaticos. E uma maneira de obter poder.

Veiga-Neto (2016, p. 65/66) aponta a influéncia dessa economicidade nas institui¢des:

[...] ao recorrer ao Panopticon, idealizado por Jeremy Bentham no século XIX,
Foucault nos mostra o quao econémico é essa maquina Optica, ao possibilitar que uns
poucos fiscalizem eficiente e permanentemente a acdo de muitos, ndo importando se
isso se da numa prisdo, num hospital, numa fabrica, num asilo, numa escola [...] em

maior ou menor grau, ele de fato logo passou a comandar o funcionamento de tais
instituicGes, qual um denominador comum entre todas elas.

O Panoptico exemplifica esta forma de pensar, pois, no caso da prisdo, induz o
individuo a um estado de alerta permanente onde 0 mesmo tem consciéncia de sua visibilidade
para quem o vigia, fato que assegura uma espécie de funcionamento automatico do poder. O
corpo e a mente do prisioneiro foram sujeitados ao controle. Esse principio tem como base 0
poder enquanto algo sempre visivel e inverificavel, pois a torre sempre estard visivel,

lembrando a constante vigilia. Porém, os prisioneiros, de nenhuma forma, poderao verificar se
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de fato h& alguém os vigiando constantemente. Vigilancia, andbnima e ininterrupta, que age
dominando, desta forma, as mentes destes corpos doceis. Vemos, portanto, como se torna
possivel pensar uma economia de esforcos e resultados mais produtivos.

No contexto escolar, o principio do Panoptismo pode ser aplicado de varias formas.
Uma das mais incisivas € o uso dessa estrutura para criar um saber sobre os corpos doceis
(alunos). A possibilidade da observacdo constante permite coletar informacbes sobre 0s
discentes: estatisticas sobre desempenhos, identificacdo de aptidGes e de caracteristicas dos
alunos, as quais permitem classifica-los e entre eles distinguir, por exemplo, os casos de
preguica e os de problemas com aprendizado.

Além desse carater de estabelecimento de informagGes/saberes sobre os individuos, hé
seu aspecto modificador ou adaptador de corpos. Segundo Foucault (2014, p. 197/198), o
Panoptico pode ser utilizado como maquina de fazer experiéncias, modificar comportamentos,
treinar ou retreinar individuos. Por exemplo, nos campos da medicina e dos hospitais, fazer
testes com novos remédios; no campo prisional, testes com novas formas de punicéo e seus
efeitos; no campo operario, ensinar novas técnicas de producdo e verificar a mais eficaz e,
inclusive, fazer experiéncias; no campo pedagdgico, como ensinar conhecimentos nédo
cientificos para diversos grupos de estudantes distintos e, posteriormente, fazé-los encontrarem-
se para debater suas crengas “cientificas”.

Neste sentido, o pandptico pode ser considerado um laboratério experimental
extremamente complexo e util que, no lugar de pequenos ratos brancos, observa homens,
mulheres e criancas para isolar, com um alto grau de éxito, as transformacdes que podem
ocorrer nos mesmos. Esta estrutura é uma qualidade de laboratério de poder.

Atualmente, com o avango tecnoldgico e a interconectividade na comunicagdo
proporcionada pela internet, criou-se uma modalidade desse mecanismo de poder, chamado de
panoptico virtual.

Apesar de Foucault ter falecido “apenas trés anos apds o lancamento, pela IBM, do
personal computer (PC), e seis anos antes de entrar em funcionamento o sistema World Wide
Web (www)” (LACERDA, 2018, p. 9), sua analise sobre o panoptico de Bentham continua
viva e profundamente enraizada e adaptada ao novos contextos tecnol6gicos. Segundo Bessi,
Zimmer e Grisci (2007, p. 93), o surgimento da Internet inaugura uma nova fase no controle
sobre os individuos. Por meio dela, sdo criadas pelas empresas dispositivos tecnoldgicos que
facilitam sua comunicacdo em rede. Essas organiza¢bes adotam, agora, politicas de controle
muito mais aperfeigoadas: horérios de trabalho (entrada, saida e intervalos) s&o controlados por

cartdes de pontos eletronicos, que realizam automaticamente o controle da jornada; o controle
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sobre o trabalhador mesmo quando ele se encontra fora dos limites fisicos da organizacéo e em
horéarios que excedem os limites de sua jornada, por meio de aparelhos celulares ou laptop; o
controle e limitagdo no livre acesso, a visitas a sites e as correspondéncias recebidas ou enviadas
por e-mail; o monitoramento da produtividade por meio de planilhas digitais que permitem
acessar informac6es como: diminuic¢do ou queda de producdo, e suas fontes causadoras, como,
por exemplo, diminuicdo do ritmo de trabalho.
Como é possivel notar, o controle hierarquico coexiste com o controle eletronico,
embora o preposto, agora, seja o aplicativo, o programa. A normalizacdo, o
enquadramento de usos, costumes e comportamentos dos trabalhadores permanece
como objetivo central. [...] Aliada a um discurso ideoldgico de gestdo participativa,
trabalho em equipe, gestdo por competéncias e tantas outras formas anunciadas de
descentralizacdo do poder organizacional, a tecnologia da informacéo contribui para
exacerbar o controle sobre o trabalhador. De modo sutil, descentralizado e difuso,
permite ao controlador ver sem ser visto. Desse modo, pode-se dizer que o panéptico

analisado por Foucault tornou-se, hoje, o pandptico virtual. (BESSI; ZIMMER,;
GRISCI, 2007, p. 94),

Essa nova tecnologia de controle potencializa as caracteristicas panopticas da vigilancia
e da eficiéncia no controle e corte de recursos humanos e materiais. Hoje, ainda mais, tanto os
individuos quanto o produto de seu trabalho se transformam em dados e estatisticas, tornando

a quantificacdo e o poder sobre eles mais realcado.

1.1.6 A instituigéo escolar como mantenedora da sociedade disciplinar

Foucault (2014, p. 210) aponta que a origem da nova sociedade de cunho disciplinar
esta ligada a amplos processos histéricos nos ambitos politico, econémico e cientifico. Sua
singularidade reside em trés aspectos: objetiva tornar o exercicio do poder 0 menos custoso
possivel; no aspecto econdmico, assegurar uma diminuicao de despesas e, no aspecto politico,
dificultar sua visualizacdo, aperfeicoar sua sutileza e, como consequéncia, garantir a producéo
de pouca resisténcia a ela. O segundo aspecto reside na potencializacdo dos efeitos desse poder
social sem possibilidade de fracasso. O terceiro aspecto reside na expanséo por todas as relagoes
sociais desse crescimento econdmico do poder e do rendimento dos aparelhos no ambito das
instituicOes que o estabelecem (pedagogicas, militares, industriais, medicinais). Em resumo, a
sociedade disciplinar se define pela vontade de fazer crescer, ao mesmo tempo, a docilidade e
a utilidade de todos os elementos que compbem este sistema.

Essa nova sociedade disciplinar se volta também para o aparecimento de forgas

contrarias a ela e trabalha para reduzir tudo o que se opde a utilizacdo de cada um de seus
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elementos. E por esse motivo que, constantemente, a disciplina emprega a imobilizagdo e a
regulamentacdo do movimento dos corpos de um patamar celular até um patamar mais
abrangente.

Como ja citamos anteriormente, a violéncia é bem mais custosa que a producéo de
corpos ddceis. Por esse motivo, a sociedade disciplinar, por meio do Estado e de suas politicas
educacionais, ndo mede esforcos para estrangular qualquer for¢a que venha se insurgir contra
0 status quo, e este estrangulamento comeca pela institui¢éo escolar.

Os efeitos dessas relacGes de poder séo abrangentes, pois a escola, depois da familia, é
a instituicdo onde o estudante passa a maior parte do tempo de sua infancia e juventude, e, visto
a continuidade diaria e anual de sua presenca nestas instituicbes de ensino, os efeitos do
processo disciplinar sdo consideraveis. A escola atua como um elemento essencial no projeto
politico de qualquer Estado, pois € nesse lugar que o individuo tera seu primeiro contato com
um mundo social maior, estruturado e normatizador, tornando-o maleavel e adaptavel, para se
tornar um ser submisso politicamente e produtivo para o mercado de trabalho. Como resultado,
se 0 individuo ndo se adequar a escola, sera considerado um delinquente e sofrera san¢des. O
mesmo ocorrerd se ndo se ajustar as normas sociais ditadas pelo Estado: sofrera penalidades,
desta vez, na instituicdo prisional. A escola é um preltdio da realidade humana nesta sociedade
disciplinar. Conforme Paulo Freire (1986, p. 32),

Uma educacdo que pretendesse adaptar o homem estaria matando suas possibilidades
de acdo, transformando-o em abelha. A educacdo deve estimular a opcdo e afirmar o
homem como homem. Adaptar é acomodar e ndo transformar. [...] Quanto mais
dirigidos sdo os homens pela propaganda ideoldgica, politica ou comercial, tanto mais

580 objetos e massas. Quanto mais 0 homem é rebelde e ind6cil, tanto mais é criador,
apesar de em nossa sociedade se dizer que o rebelde é um ser inadaptado.

Outra questdo importante é que as politicas educacionais, além de tornarem 0s corpos
ddceis pelo controle do tempo e espago, também o fazem pelo saber. Desenvolvem ferramentas
para a conservacao desta estrutura docil dos corpos e tomam a educa¢do como mercadoria por
meio da difusdo de ideologias veladas e pela propria propagacdo desta pela boca dos seres
doceis.

De acordo com Benedito Pereira (2013, p. 81), a anélise de Foucault sobre a histdria, a
economia e a politica o leva a conceber o conhecimento como objeto de instrumentalizacdo
politica de modo a se configurar como um mecanismo de sujeicdo dos individuos nessas
relacOes de poder. As instituicfes sdo os lugares por onde esses individuos passam por essa
experiéncia de adestramento, inclusive em relagdo ao saber. Para Foucault, a escola é uma

dessas institui¢fes. Contrariando o discurso de que ela é a base para a transformacéo social, ele
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mostra que, na verdade, a escola se constitui veladamente como um nucleo da manutengdo do
status quo da sociedade. Esta “institui¢do escolar”, por meio da sua disposi¢cdo administrativa
e pedagogica e pela forma como trabalha suas disciplinas e seu contetido, acaba por sujeitar
seus alunos. Ou seja, eles ndo produzem o discurso, mas estdo submetidos ao discurso da
instituicdo escolar. Nesse sentido, a escola se mostra um dos lugares mais eficazes e mais sutis
dessa sujeicéo, pois cria um mundo paralelo com um discurso que prega a neutralidade do dizer
e do saber, tornando os alunos repetidores obedientes do mesmo discurso ideoldgico sobre o
valor da relacdo entre ascenséo social e participacdo no mercado de trabalho, deixando de lado
0 seu desenvolvimento como ser humano.

Percebe-se, entdo, a importancia da instituigdo educativa para a difusdo e a manutencgéo
desta sociedade disciplinar. Por esse motivo, a educacéo e seus elementos constitutivos sdo de
suma importancia para entendermos as problematicas do presente, inclusive as relacionadas aos
elementos da dindmica educacional, como suas politicas publicas, leis, até a construcdo e a
aplicacdo de propostas curriculares.

N&o é demais insistir que, mais do que qualquer outra instituicdo, a escola encarregou-
se de operar as individualizagdes disciplinares, engendrando novas subjetividades e,
com isso, cumpriu um papel decisivo na constituicio da sociedade moderna. A escola
foi sendo concebida e montada como a grande - e (mais recentemente) a mais ampla

e universal - maquina capaz de fazer, dos corpos, 0 objeto de poder disciplinar e assim
torné-los doceis. (VEIGA-NETO, 2016, p. 70).

Assim sendo, a manutencdo deste conservadorismo educacional, unido ao controle
ideoldgico, baseado na reproducdo do discurso de valor do sistema capitalista, ainda persiste de
forma contundente. Sobre a questdo da influéncia do modelo econédmico na potencializacédo

desta sociedade disciplinar, Foucault (2014, p. 213) comenta:

Se a decolagem econdmica do Ocidente comegou com 0s processos que permitiram a
acumulacdo do capital, pode-se dizer, talvez, que os métodos para gerir a acumulacéo
de homens permitiriam uma decolagem politica em relagdo a formas de poder
tradicionais, rituais, dispendiosas, violentas e que, logo caidas em desuso, foram
substituidas por uma tecnologia minuciosa e calculada da sujeicdo. Na verdade, o0s
dois processos, acumulagdo de homens e acumulacdo de capital, ndo podem ser
separados; ndo teria sido possivel resolver o problema da acumulagéo de homens sem
o crescimento de um aparelho de producdo capaz ao mesmo tempo de manté-los e de
utiliza-los; inversamente, as técnicas que tornam UGtil a multiplicidade cumulativa de
homens aceleram 0 movimento de acumulacéo de capital. Em um nivel menos geral,
as mutacgOes tecnoldgicas do aparelho de produgdo, a divisdo do trabalho, e a
elaboracdo de maneiras de proceder disciplinares mantiveram um conjunto de
relagdes muito préximas. Cada uma das duas tornou possivel a outra, e necessaria:
cada uma das duas serviu de modelo para a outra.
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O filésofo francés deixa clara a incidéncia desta questdo politico-econémica na
composi¢cdo das estruturas educacionais, pois estas se configuram um ndcleo para o
adestramento contra a qual poucas resisténcias se opdem. Empenham-se, assim, as forcas de
tais estruturas para a perpetuacdo do sistema econémico vigente, onde poucos sdo 0sS
beneficiados e muitos os explorados.

Contudo, ndo é somente o estudante que estd envolvido diretamente nesse problema. Ha
outros atores no contexto escolar que se constituem elementos de perpetuacdo do sistema
politico-econdmico vigente por meio das técnicas disciplinares: sdo eles os gestores,
pedagogos, agentes administrativos e, principalmente, os professores. Estes ultimos, que
poderiam se insurgir contra a grande maquina de controle, se tornam os primeiros a sofrerem a
coergdo de seus corpos e mentes.

[...] o processo educativo normalmente acaba subjugado aos interesses materiais do
sistema produtivo vigorante. Tanto educando quanto educadores e instituicdes se
submetem aos parametros mercadolégicos. O principio da produtividade e da
economicidade prevalecem. Como agdes, professores sdo obrigados a expandir suas
horas em sala de aula, seus niveis de aprovagdo, sua contribui¢do cientifica e de
extensdo social em busca de melhores condig@es financeiras. Os alunos séo levados a
realizarem escolhas ndo por afinidade, mas por dinheiro; os cursos sdo moldados em

um tecnicismo excessivo, preparando o individuo, em um intervalo cada vez menor,
ndo para o trabalho, mas para o empregado. (FILHO, 2012, p. 7)

Podemos concluir que a educacdo € uma area estratégica para o controle de uma
sociedade. O Estado, ao obedecer aos ditames do capital, acaba, por meio de suas politicas
publicas para a educacdo, desarticulando uma forma de educar transformadora, voltada para o
préprio ser humano, pois ndo se educa pela propria educacdo, mas, antes, com fins para a
producdo econdmica, e, como consequéncia, os estudantes desenvolvem competéncias basicas
que os tornam eficientes servis no mercado de trabalho, aptos e voltados para o consumo,
auxiliando a alimentacdo de um sistema de exploracao.

Entendemos que educacdo, em principio, deve proporcionar uma formacdo para o
individuo baseada na autonomia intelectual e que possibilite que o ser humano desvele, critique
e supere a sua forma de educacédo atual, bem como os preceitos impostos pela sociedade em
que vive. Ele deve ter o poder de transforma-la, se assim o quiser. Dessa maneira, concordamos
com Freire (1986, p. 30), “quando 0 homem compreende sua realidade, pode levantar hipdteses
sobre o desafio dessa realidade e procurar solucdes. Assim, pode transforma-la e com seu
trabalho pode criar um mundo proprio: seu eu e suas circunstancias”.

Partindo dessa perspectiva, conforme Pereira (2013, p. 100), o estudante ndo ird mais

estudar para vencer na vida (ideal capitalista burgués), mas para se tornar uma pessoa melhor
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(ideal do cuidado de si dos antigos gregos). Partindo do principio de que o nlcleo da sociedade
é o sujeito, e a melhora deste, consequentemente, levara a melhora da sociedade em que vive.

O mundo é um lugar em constante transformacéo e o ser humano nao esta fora desta
dindmica permanente. A decisdo por engessar ou conservar estas relagdes sociais em lugares e
tempos determinados ¢ maléfica para o desenvolvimento do individuo e para sua realizagdo
como ser humano. Portanto, é necessario que, inserida na educacao das pessoas na sociedade,
estejam presentes competéncias que possibilitem a transformacéo do proprio educando e do
meio em que Vvive, seja no ambito educacional, seja no ambiente politico ou no cientifico.

Portanto, concebemos que uma das armas de combate a estas relagcbes conservadoras
esteja dentro da propria educacdo dos individuos e que a filosofia, enquanto disciplina no ensino
basico, se configure um meio concreto para esse fim, uma resisténcia. Em sua esséncia, o
préprio ato do filosofar ja se contrapde a sociedade de controle, pois a constante coercdo do
corpo, da mente e do tempo da pessoa se configura justamente o contréario do que precisa o ser
humano para a Filosofia, ou seja, o0 6cio, a liberdade de pensamento, o tempo e a mente livres
para refletir suas ideias, além de sempre ter em exercicio a liberdade e possibilidade para criticar
radicalmente suas relagcdes do presente.

Por esse motivo, é de suma importancia analisarmos como esta disciplina é pensada
pelas politicas publicas, como os documentos oficiais que a regem sdo constituidos, como que
sua proposta curricular é construida e aplicada no chdo da escola. Serd a Filosofia mais um
mecanismo de manutencdo do poder disciplinar nas escolas publicas? Ou podemos pensa-la
numa real possibilidade de enfretamento e de convite ao estudante para refletir algo novo e

importante, isto é, o seu desenvolvimento como ser humano no mundo?
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1.2 EDUCACAO E FILOSOFIA

De acordo com as conclus@es da ultima secéo, entendemos que, pelo fato de as politicas
publicas estarem voltadas para o controle de sua populacéo, visando atender o mercado, tem-se
como consequéncias uma producdo e uma conservagdo. Producédo de técnicas de controle que
examinam, sancionam e punem constantemente, com o intuito da conservacdo do status quo,
ou seja, € estabelecida uma politica voltada para apoiar os avancos do neoliberalismo, deixando
de lado o desenvolvimento do ser humano, desumanizando-o.

A partir dessa perspectiva, propomos, em seguida, uma reflexdo sobre o intuito da
educacdo brasileira para com seus estudantes (cidaddos em formacdo): ela acompanha a
tendéncia das sociedades disciplinares apontada por Foucault? No segundo momento,
investigaremos qual a importancia da filosofia, enquanto disciplina do Ensino Médio. Nesse
contexto, ou seja, visto que um dos objetivos basilares da educacdo brasileira é a formacéao
cidadd e visto que a filosofia tem um papel fundamental nesta especificidade formativa, convém
investigarmos se, da maneira como ela esta disposta nas politicas educacionais brasileiras,
contribui para o desenvolvimento do ser humano ou se configura mais uma ferramenta para
uma manutencéo velada do status quo educacional. Investigacdo necessaria, pois seu resultado
influenciara diretamente nos instrumentos e nos processos constituintes da base de sua

construcdo enquanto disciplina, inclusive por meio da proposta curricular.

1.2.1 O que quer a educacdo brasileira para seu estudante?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (9.394/96), em seu artigo 1°, define
a educacdo como processos formativos, vinculados a diversos nucleos, como o familiar,
humano, as instituicdes de ensino e pesquisa, as organizacdes civis e culturais. Essa lei tem
como objetivo geral disciplinar a educacdo escolar, por meio do ensino e de institui¢coes
especializadas para este fim. Além disso, afirma que a educacéo escolar deve ser vinculada a
préatica social e ao mundo do trabalho. Em seu segundo artigo, a lei aponta que a finalidade
especifica da educacdo é o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio
da cidadania e sua qualificagcdo para o trabalho.

Pois bem, a LDB é a lei maxima que rege a educacéo brasileira, como consequéncia,

toda acdo oficial voltada para a educacao deve estar de acordo com esta ou pelo menos ndo feri-
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la. Julgamos, portanto, que essa lei € um ponto de partida substancial para compreender o que,
afinal, quer o Brasil para a educacéo.

Para entendermos a LDB (9.394/1996), é importante apontar que ela passou por um
processo de construcdo historica de quase dez anos, tempo decorrido por conta de disputas
politicas entre progressistas e conservadores no Congresso Nacional, sendo estes Gltimos
apoiados, em grande parte, pela iniciativa privada, onde estes levaram a melhor.

Esta lei constitui um marco simbélico de uma guinada neoconservadora em educacao
no Brasil, na década de 1990, nos moldes do ideario neoliberal, que se caracteriza pelo
combate intransigente aos direitos sociais e aos ganhos de produtividade da classe
trabalhadora, enfim, contra a intervencdo do Estado em assuntos econdémicos

defendendo o postulado de que o mercado é a lei social soberana. (ALVES, 2002, p.
64)

Consequentemente, como exposto no artigo 1° da LDB, o mercado de trabalho terd uma
primazia no corpo total da lei, pois as forgas representativas neoliberais tiveram peso
consideravel em sua construcdo, viabilizando as diretrizes da legislacdo para atender os anseios
do mercado. Esses fatos atuaram de forma decisiva para a sua construcdo. Conforme Alves
(2002, p. 67), a LDB foi pensada e estabelecida de uma forma minimalista, ou seja, uma
legislagdo minima que ndo delimita acdo, que conceitua, mas ndo obriga, que ndo assegura seu
cumprimento e, em contrapartida, abre brechas para diversas medidas maléficas a prépria
educacdo, isto €, uma legislacdo minima para atender a maxima exigéncia do mercado.

Um exemplo deste planejamento sutil em relacdo ao texto da LDB é fornecido pela
critica que o professor René Silveira tece sobre as finalidades da educacdo no Brasil. Silveira
destaca as ligacGes dos aspectos da formacao cidada e os do preparo para o mercado de trabalho,
tema de grande importancia e que deve ter um olhar filosofico, pois, como visto anteriormente,
a tendéncia da legislacao é favoravel ao mercado.

Segundo Silveira (2013, p. 56), a preparagédo para a cidadania tem uma ligacao estreita
com a qualificacdo para o trabalho. No artigo 22 da LDB, estas finalidades reaparecem:
“Desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da
Cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.” A
ligacdo da educacdo para o exercicio da cidadania e da preparacao para o trabalho se manifesta
na concepcao de formacdo comum proposta pela lei. Mais recentemente, explicitou-se esse laco

na Base Nacional Comum Curricular (BNCC)* que consiste num documento base onde se

4 Atualmente existe uma nova BNCC, resultado da Lei 13.415/2017, que estabeleceu a Reforma do Ensino Médio.
E importante abrirmos um parénteses sobre a nova BNCC do Ensino Médio. A Base foi aprovada pelo CNE e
homologada pelo Ministério da Educacéo no final do ano de 2018. Seu texto aborda, principalmente, o contetdo
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determina que os sistemas de ensino e as escolas devem basear-se para definirem os conteidos
minimos e obrigatorios considerados indispensaveis para uma formagdo comprometida com o
preparo para a cidadania. Ja no artigo 35 da LDB, que trata especificamente do Ensino Medio,
onde a filosofia tem maior presen¢a, uma das principais finalidades ¢ a “preparacdo basica
para o trabalho e a cidadania” onde novamente o trabalho e cidadania aparecem associados.
O autor aponta que hd uma relagéo sutil entre a preparagdo para o mercado de trabalho e para a
formacéo cidada, onde esta Gltima esta a servico da primeira.

O problema consiste na situacéo onde, quando nao se deixa claro quais sdo 0os caminhos
para atingir as finalidades propostas pela LDB, eles podem se confundir ou, pior, podem ser
constituidos baseados na ma-fé, optando por uma formacdo que atenda somente a projetos
individuais, sejam eles econdmicos, politicos ou educativos. Vejamos o exemplo a seguir:

No caso brasileiro, os principais interesses internos eram da parte dos empresarios da
educacao, o setor privado, que lograram mais facilidades e possibilidades de lucros na
educagdo. Nesses Ultimos anos, devido a nova LDBEN e aos varios decretos
publicados, houve uma grande expansdo da rede privada de ensino, mas o
investimento na educacdo publica estatal, por outro lado, apesar de praticamente
universalizar as matriculas no nivel Fundamental, ndo fizeram o mesmo com o Ensino
Médio. Outro dado importante é a grande caréncia de recursos humanos e materiais
em todos os niveis da educacdo basica. Assim sendo, a qualidade da educacéo
permanece em baixos patamares, apresentando ainda altos indices de retencdo e

evasdo escolar, além de uma demora muito grande dos alunos em concluir os diversos
niveis de ensino basico. (ALMEIDA, 2011, p. 73)

minimo que os estudantes do Ensino Médio deverdo aprender em sala. A partir de agora, portugués e matematica
terdo carga horaria obrigatoria nas trés séries, os demais conhecimentos poderao ser diluidos em uma, duas ou trés
séries. Os Estados terdo até 2022 para adaptar seus respectivos curriculo a nova Base. A Base Nacional Comum
Curricular é composta pelos "itinerarios formativos™: linguagens e suas tecnologias; matematica e suas
tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas; formagdo técnica e
profissional. Filosofia deixa de ser obrigatdria como disciplina no Ensino Médio. Segundo os professores Antonio
Edmilson Paschoal (UFPR), coordenador nacional do Prof-Filo (Mestrado Profissional em Filosofia) e Christian
Lindberg (UFS), coordenador da Anpof Ensino Médio 2018, essa nova versdo da BNCC foi encomendada e
pautada por interesses exteriores a0 mundo da educagdo. Uma de suas principais criticas é que a Base se relaciona
diretamente com a Reforma do Ensino Médio que néo foi construida por meio de debates, pelo contrério, a reforma
foi feita em meio a exclusdo da propria comunidade. Ainda apontam outras criticas a Base como: o documento
ndo considera a heterogeneidade das escolas brasileiras no que diz respeito as realidades geogréficas e culturais.
Sobre a reducéo da participagdo da Filosofia na nova proposta, Lindberg aponta: “Nas habilidades e competéncias,
a Filosofia vai ser dissolvida e restrita a duas grandes areas e em pontos bem especificos. Primeiro, ela perde o
carater de disciplina obrigatdria, com contetdos filosoficos diluidos em uma grande area, e nessa dilui¢do, apenas
duas areas das cinco da filosofia serdo contempladas. E um retrocesso de praticamente 20 anos. Quando a LDB
foi aprovada em 1996, o aluno deveria ter nocéo de filosofia e sociologia. Essa terceira versdo recupera essa ideia,
descartando as conquistas dos Ultimos anos”. Esses ndo sdo os tnicos problemas apontados na nova BNCC, ha
outros tdo importantes quanto esses que contribuirdo para uma profunda desigualdade social produzida pela propria
escola publica, j& que ela ndo poderéa ofertar todos os itinerarios formativos e nem garantir a qualidade de ensino,
diferentemente das institui¢des privadas, como atesta Paschoal: “A longo prazo, a atual mudanga significa retirar
do jovem pobre a esperanca de ascensao social, configurando-se, assim, num modo de perpetuar e aprofundar as
diferencas sociais no pais”. A entrevista com os professores pode ser acessada na integra
em:http://www.anpof.org/portal/index.php/en/artigos-em-destaque/1707-para-professores-de-filosofia-bncc-deve
-ser-revogada
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N&o se pode deixar de notar que, em relagdo a obrigacdo de uma educacdo gratuita para
todos, o Estado ndo apresenta suporte/recursos suficientes para atendé-la de forma satisfatoria,
forcando, assim, somente as pessoas que teriam condic¢des financeiras a migrar para o ensino
privado, o qual, supostamente, proporciona uma educagdo de melhor qualidade e garantia de
acesso a universidades publicas. As quais, por sua vez, sdo vinculadas as propagandas de
conquista de um bom emprego no mercado de trabalho.

Portanto, 0 que se percebe hoje é a disseminacdo de uma ideologia estritamente
mercadologica. O discurso comeca cedo, por diversos meios (televiséo, propaganda, familia),
mas é na escola que o estudante ouve com certa frequéncia que para ele ser “alguém na vida”
ele deve qualificar-se para 0 mercado de trabalho, ideologia, esta, estabelecida como Unica e
redentora dos problemas sociais que consequentemente acaba por retroalimentar 0s mesmos
problemas. (ALVES, 2002, p. 65)

O individuo é capturado - ou para falarmos em termos foucaultianos -, é sequestrado
pelos programas e instituicdes educacionais, pois, se antes a escola dominava seu corpo e mente
para a obediéncia e se tornar Util para um sistema econdmico produtivo, hoje o sistema
neoliberal, por meio dessas novas ideologias, convence que somente a educagdo salvara o
individuo da pobreza, por meio da capacitacao técnica, e, se esse individuo ndo conseguir fazé-
lo, é porque ndo se esforcou o suficiente, caso esse que ndo € diferente no Brasil. A mensagem
é clara, a educacdo tornou-se um lugar redentor da massa com fins a uma pseudotransformacao
gue promete uma vida melhor com transformac6es materiais e calcada no valor do consumismo
e ndo na propria transformacéo do individuo.

O grande problema é justamente a auséncia da capacidade desse individuo em perceber
que, quanto mais ele se esforcar em relagdo a sua capacitagio profissional® para ter uma “vida
melhor”, mais ele fortalecera o sistema que o explora. A propdsito, Alves (2002, p.64) explica
que esta ideologia se caracteriza pela busca da qualificacdo profissional como a grande formula
para ingressar no mercado de trabalho. De fato, trata-se de um grande mito moderno, pois, com

esse argumento, se intenta tomar o tempo do trabalhador para que néo reivindique melhores

® Indicamos, como exemplo, o resultado da pesquisa feita pelo Instituto Brasileiro de Economia da Fundagdo
Getulio Vargas (FGV), divulgado pelo jornal O GLOBO em 21/05/2019. O estudo aponta que a desigualdade no
mercado de trabalho atingiu recorde no Brasil: “A desigualdade de renda no mercado de trabalho brasileiro
alcancou nivel recorde em marco deste ano. De acordo com a pesquisa de Daniel Duque, da FGV, desde novembro
de 2015, os 10% mais ricos dos trabalhadores brasileiros tiveram um ganho de renda de 3,3%. Enquanto isso, 0s
40% mais pobres viram seus rendimentos encolherem, em termos reais (ou seja, ja descontando a inflagdo), mais
de 20%. Na avaliacdo de Duque, a lenta recuperacdo do mercado de trabalho, ao beneficiar mais os profissionais
com melhores qualificagGes, aprofundou a desigualdade e potencializou o desalento, situagdo em que o trabalhador
desiste de procurar emprego.” Disponivel em: https://oglobo.globo.com/economia/desigualdade-no-mercado-de-
trabalho-atinge-recorde-mostra-pesquisa-da-fgv-23681545.
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condigbes de vida. Assim, conserva-se a exploracdo, pois, enquanto os trabalhadores
acreditarem que podem solucionar seus problemas socioecondmicos apenas mediante uma
melhor qualificacdo profissional ou intelectual, ndo se tentard romper com a hegemonia
capitalista.
A pobreza passa a ser “medida” pelo nivel de escolaridade do individuo, numa esfera
mais ampla, pelo nivel de instru¢do do povo. Opera-se, desse modo, um deslocamento
das questdes sociais do campo econémico para a esfera educacional. A pobreza ou a
riqueza ndo sdo mais uma questao de ordem econdmica ou politica, propriamente dita,
e sim de capacitacdo profissional e intelectual do individuo. (ALVES, 2002, p. 65)

Assim como Foucault demonstrou que o Estado atua pelo controle da sociedade de
forma disciplinar, tendo a escola importancia estratégica na producdo desses corpos ddceis,
podemos pensar a sociedade brasileira a partir da lei que rege a sua educacédo, a LDB (9.394/96).
Pretendemos demonstrar que essa lei estd voltada para atender anseios mercadoldgicos e
sustenta o principio de que o valor do individuo é medido por sua escolaridade unida ao seu
poder de consumo.

Essa sociedade disciplinar que surgiu no Ocidente ja possui mais de dois séculos e
agora, com o grande avanco tecnolégico, caminha para um fortalecimento maior, mais
complexo, mais sutil e mais velado. “Ou seja, 0 modo de producdo capitalista, ndo tendo ainda
se esgotado, continua revolucionando e aperfeicoando seus mecanismos de consenso e
hegemonia.” (ALMEIDA, 2011, p. 80). Assim sendo, entendemos que uma das forcas de
resisténcia contra esta dificuldade em entender esses aspectos da realidade que afligem os
cidaddos brasileiros é a filosofia enquanto disciplina no ensino basico. Isto ndo quer dizer que
as demais disciplinas ndo contribuam para tal. Pelo contrario, elas fortalecem o criticismo do
estudante, além de proporcionarem outras habilidades. Porém, uma formacéo filosofica basica
ajudaria o cidadao a ter maior sensibilidade a esses problemas conjunturais.

Podemos concluir que ha fortes indicios® de que ndo sé a educagdo brasileira esta
inserida nesse contexto da sociedade disciplinar voltada para o mercado, como também se
mostra de forma mais servil & forca neoliberal. Cabe questionarmos, como a filosofia enquanto
disciplina no ensino basico participa nisso? A favor ou contra?

E importante demonstrarmos o que a filosofia possui que se configura como um
instrumento de combate. Como a dorméncia mental e o dominio dos corpos reificados podem

ser enfrentados na perspectiva filoséfica? Como ela se vincula & formagdo para a cidadania

® Essa relagdo tera maior aprofundamento na anélise da LDB no segundo capitulo.
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almejada nos documentos oficiais brasileiros? Por que estes dispositivos legais vinculam,
necessariamente, os conhecimentos de filosofia a formacdo cidadd? Para responder essas
perguntas, faz-se mister investigar o que o Estado entende como cidadania e quais as

implicacdes desse entendimento no ensino de filosofia.

1.2.2 Filosofia e educacéo: uma relacdo indissociavel

Segundo Heréclito (1978, p. 88), “em rio ndo se pode entrar duas vezes no mesmo [...]”.
Em sua filosofia, esse pensador da Antiguidade apresentou o conceito do panta rhei (tudo flui),
que indica o devir, um constante fluxo da realidade, acompanhado de um equilibrio necessario
que traz a mudanga. Além disso, aponta em seu fragmento 123 que a “Natureza ama esconder-
se”. Esses dois fragmentos exemplificam bem sua filosofia e entendemos que séo principios
necessarios para o processo educativo do homem.

Segundo Santos (2014, p. 123), um dos maiores ensinamentos pedagdgicos de Heraclito
esta justamente no fragmento 123, pois o ser humano com pouco desenvolvimento de suas
faculdades ndo percebe sua realidade. Temos a tendéncia em confundir informagdo com
conhecimento. Acumular informacgdes ndo é exatamente compreender 0 mundo. Devemos,
antes, aprender a pensa-lo. Tomar informacdo como conhecimento desconecta o ser humano do
todo. Embriagado pelo acimulo de informacdes sem qualquer conectividade, € o préprio
homem que acaba perdendo as possibilidades de compreensdo de si mesmo e do mundo,
fragmentados na particularidade da percepcdo de cada um. Portanto, se a educacdo tem a
capacidade de desenvolver a totalidade das potencialidades humanas, ela ndo se permite
restringir-se ao mero amontoamento de dados.

Entendemos, dessa forma, que Heraclito nos fornece dois conhecimentos
proporcionados pela filosofia: que a realidade se encobre ao mesmo tempo em que se revela
para o individuo; que esse esconder-se se apresenta no entendimento humano sobre 0 mundo
de forma compartimentada, fragmentada. O que o pensador de Efeso pretende dizer é que,
primeiro, por meio da filosofia, podemos desvelar o que se encontra na escuriddao, pois a
realidade ndo é algo imediatamente dado; em segundo lugar, a filosofia nos da acesso a uma
visdo de totalidade do mundo, um entendimento do contexto no qual o individuo esta inserido.
Entendemos, pois, esses dois caminhos como complementares e constitutivos no

desenvolvimento das capacidades humanas.
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A filosofia é essencialmente educadora, pois, além de ser parte indispensavel da
formacdo do individuo, ajudando-o a desenvolver suas potencialidades, possibilita que o
homem supere a si mesmo em sua constante busca pelo saber. Nesse sentido, comungamos do
pensamento sartriano, o qual julgamos ratificar a pedagogia de Heréaclito.

Porém, nada mais queremos dizer sendo que a dignidade do homem é maior do que a
da pedra ou a da mesa. Pois queremos dizer que o homem, antes de mais nada, existe,
ou seja, 0 homem é, antes de mais nada, aquilo que se projeta num futuro, e que tem
consciéncia de estar se projetando no futuro. De inicio, 0 homem é um projeto que se
vive assim mesmo subjetivamente ao invés de musgo, podriddo ou couve-flor; nada

existe antes desse projeto; nenhuma inteligibilidade no céu, e 0 homem seré apenas o
que ele projetou ser. (SARTRE, 1987, p. 6)

O homem é um ser inacabado que, para desenvolver suas potencialidades, precisa estar
em movimento. Este movimento consiste na autoavaliacao e na constante busca de superacéo.
Ou seja, 0 homem faz de si um projeto, se projeta a um futuro; o contrério disso é a sua
objetificacdo, sua cristalizacdo em conhecimentos acabados ou no préprio pensamento do seu
ser como elemento coisificado.

Na mesma linha de pensamento, onde o ser humano se percebe como sujeito de sua
prépria vida, que desvela, compreende e atua sobre as relages que o influenciam, Freire (2018,
p.105) aponta: “Por isto é que esta educagdo em que os educadores e educandos se fazem
sujeitos do seu processo, superando o intelectualismo alienante, superando o autoritarismo do
educador “bancario”, supera também a falsa consciéncia do mundo.” Nessa afirmacéo, Paulo
Freire aborda trés aspectos importantes ja levantados. O primeiro consiste na compreensao do
homem sobre si mesmo como fundamento para a sua educacdo; o ser humano ndo quebrara
suas correntes enquanto ndo se conceber como ser ativo em sua relagdo com o mundo e consigo.
O segundo aspecto aborda a transfiguracdo do homem em algo que ele néo €, a saber, um ser
em movimento que se entende como um objeto que veio ao mundo com uma esséncia pre-
estabelecida, a de um arquivo passivo que apenas recebe e processa informagdes, mas nao as
constrdi ou critica. O terceiro e ultimo aspecto nos remete ao caminho que possibilita a saida
deste problema: superar a falsa consciéncia do mundo é um passo fundamental para transforma-
lo e, nesse sentido, a filosofia propde habilidades importantes que ajudardo nessa empreitada.

Num sentido mais celular e especifico, a filosofia, enquanto disciplina da educacéo
bésica, pode ajudar o estudante nesse processo? Partindo do principio de que a filosofia é
produtora de competéncias que desobscurecem a realidade e proporcionam uma visdo de
totalidade do mundo, podemos concebé-la como um processo reflexivo rigoroso (fundamentado

no pensamento l6gico), radical (que investiga a esséncia do problema), e de conjunto (investiga
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0S processos e relagdes, bem como seus produtos). Como aponta Claudinei Chitolina (2015, p.
118), o filésofo é aquele que busca compreender a realidade como um todo indivisivel e, para
isso, ndo mede esforcos para compreender como os diferentes aspectos da realidade se
relacionam e se conectam entre si. Ou seja, ele aspira a entender a conectividade entre as partes
e o todo. Em relacéo a radicalidade, o pensamento filos6fico tem como objetivo alcancar as
causas primeiras, os fundamentos da realidade. Portanto, ser radical é investigar até as raizes
da questdo, ir a fundo e, por meio da duvida, contestar as verdades que se apresentam de forma
superficial. Por fim, a reflexdo ou, como o autor citado diz, a reflexividade se configura como
a analise sobre o proprio ato do pensar, um pensamento rigoroso com o intuito de examinar a
validade de seus critérios e conceitos, a investigacdo do pensamento pelo pensamento.

Assim concebida, a filosofia se insere no contexto atual como uma disciplina que
ameaca a conservacdo do status quo. Segundo Silveira (2007), nas sociedades capitalistas, essa
realidade é marcada pela colisdo de classes sociais com interesses antagdnicos e inconcilidveis,
gerando profunda desigualdade entre elas e um violento processo de exclusdo social. Este
contexto de dominacao e opressdo se sustenta, em grande parte, pela ocultacdo da verdade, por
meio da acdo ideoldgica dominante, que dissemina a ideia de que a desigualdade e a excluséo
ndo sdo fendmenos acidentais, inerentes a logica de funcionamento da sociedade capitalista cuja
superacdo exigiria a transformacédo radical da sociedade.

Portanto, num contexto em que se mantém e se reproduz a custa da ocultacdo de seus
fundamentos, desenvolver nos estudantes a capacidade de espanto, de problematizacdo e o
desejo de busca pela verdade seria, de certa forma, uma atitude revolucionaria, pois conhecendo
a verdade estariam bem mais preparados e equipados para intervir criticamente em sua
realidade. Eis a importancia da filosofia, pois qualquer acdo sem reflexdo seria uma acéo
ingénua, sem possibilidade de transformacéo.

Para Silveira, a filosofia € um dos caminhos possiveis do combate ao contexto nocivo.
Muito provavelmente, por esse motivo, ela seja tdo atacada por forgcas de governos
conservadores em relacdo a obrigatoriedade de sua presenga enquanto disciplina no Ensino
Médio.

Entendemos, portanto, que a filosofia possui em sua estrutura aspectos
fundamentalmente educativos, uma vez que, para a sua existéncia, sdo necessarios dois
elementos basicos: o ser humano e a busca pelo saber. O homem, como ator principal que sabe
gue sabe, raciocina, aprende, muda de opinido, cria e resolve problemas, o Unico ser vivo na
terra que questiona o sentido de sua existéncia. A busca pelo saber € um processo, uma agéo.

Essa ideia de movimento relacionado ao alcancar tem sua origem na constatacéo que a realidade
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e a constituicdo humana sdo frutos de relagdes historicas, geogréficas, politicas, econdmicas,
bioldgicas, entre outros, em constante transformacéo. A reificacdo ou a cristalizagdo do ser
humano e dos saberes vao de encontro a uma educacdo que desenvolva as capacidades
humanas.

Este momento é importante para apontarmos que, sendo a filosofia educadora e
desenvolvedora das capacidades do ser humano, ndo podera configurar-se serva de qualquer
Estado ou politicas econdmicas, pois, para ser, de fato, um ensino filoséfico, a disciplina
necessita essencialmente de autonomia para criticar radicalmente suas instituicdes. No caso
brasileiro, como ja vimos, sua relagdo com a educacdo esta diretamente ligada a formacéo
cidada do estudante. Assim sendo, cabe aqui uma investigacdo sobre o conceito de cidadania
usado nos documentos oficiais para vislumbrarmos como o Estado brasileiro concebe a filosofia

no ensino basico e que tipo de cidadania quer para os seus habitantes.

1.2.3 A cidadania brasileira como problema da Filosofia da Educacéo

Ja vimos que a filosofia esta estritamente ligada aos conceitos de cidadania e formacéo
cidada. A pesquisa sobre a proposta curricular para a filosofia no Estado do Amazonas nao
pode, por conseguinte, deixar de perguntar. Que cidadania é proposta pelo Estado para o
estudante brasileiro? O que, de fato, quer o Estado por meio de seus textos legais e das politicas
publicas para a educag@o no que concerne ao conceito de cidadania?

Gallo (2012, p.36) questiona: “]...] afirmar a filosofia na formacdo para a cidadania, no
Brasil contemporaneo significa transgredir, subverter ou afirmar a ordem posta? Uma filosofia
tomada como instrumental para a cidadania justifica-se por si mesma?”” Ou seja, esta filosofia-
cidadd é autbnoma para investigar, desvelar e criticar suas bases, ou ela objetiva veladamente
potencializar a ordem posta?

Entretanto, antes de refletirmos sobre as inten¢des do Estado em terras brasileiras, sera
importante entendermos que o conceito de cidadania ndo é cristalizado no tempo. Ser cidadao
de determinada cultura é algo que atribui valor para o individuo, dando-lhe identidade, certos
direitos e deveres. Ao longo do tempo, esse conceito teve significados distintos, em alguns
momentos dando poder ao cidaddo, em outros, os transformando em corpos servis para 0s
poderes preponderantes da epoca.

Conforme Rodrigues e Mendes (2013, p. 11), na Antiguidade Cléassica, por exemplo, 0

status de cidaddo era restringido aos homens nascidos em solo da cidade, além disso, mulheres,
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escravos e forasteiros ndo tinham esse direito. Esta cidadania caracterizava-se pela participagdo
direta nos assuntos concernentes a Polis (Cidade-Estado), ou seja, por meio dos principios da
isonomia (igualdade perante a lei) e da isegoria (direito de assumir e debater em publico
assuntos sobre o destino da cidade), seus participantes tinham poder direto e ativo nos campos
do legislativo, judiciério e deliberativo. Mais tarde, na Idade Média, a importancia da cidadania
diminuiu bastante, pois o valor relacionado ao exercicio da cidadania fora substituido pela busca
da salvacao pessoal, uma vez que, por conta da influéncia da igreja, a vida terrena era passageira
e tinha menos valor do que a que seria alcancada ap6s a morte, por meio da lealdade e codigos
morais. Nos tempos atuais, a cidadania tornou-se fruto de revolugbes burguesas na ldade
Moderna, entre as quais podemos citar a Francesa, Inglesa e Americana que trouxeram consigo
inovacOes radicais. A transicdo do feudalismo para o capitalismo acarretou a influéncia de
processos de secularizacdo, racionalizacdo e individualizacdo, superando assim a cultura
hegemoénica teoldgica. Desse modo, ndo bastard o individuo habitar a cidade, ele passaré a ter
direitos e ndo somente deveres dentro dela. De acordo com Almeida (2011, p. 79),
[...] a cidadania vem se constituindo desde fins do século XVII, tendo se
aperfeicoando nos séculos XVIII, X1X e XX, ao agregar aos direitos civis e politicos,
os direitos sociais e trabalhistas naquilo que veio a se chamar “estado de bem-estar
social” nos paises dominantes do capitalismo central.

A partir dessas revolucdes, unidas ao desenvolvimento cientifico, entendeu-se a
cidadania como um conceito mais amplo e que deveria ser voltado de forma positiva para seus
participantes, ndo se restringindo apenas aos deveres e as san¢des da lei, mas, antes, atribuindo-
Ihes as conquistas relacionadas a direitos sociais e ao amparo, relacionados a necessidades
basicas, como 0 acesso ao trabalho, a alimentacdo e a salde. Essa nova época teve como
principal caracteristica o conceito de bem-estar social que deveria ser promovido pelo Estado,
0 que n&o foi visto com bons olhos pelos poderes hegeménicos da nova sociedade capitalista.

Este avanco do estado do bem-estar social, no entanto, depara-se no final do século
XX com a contrarrevolucao neoliberal. A luta pelos direitos sociais esta longe de ser
encerrada, mas mudou de direcdo. Até entdo os direitos sociais estavam consignados
na legislagdo e sua observancia estava a cargo do Estado, assim como a presta¢éo de
servigos que deles decorriam, como assisténcia a salde, a educagdo e a previdéncia
social. Agora é a propria sociedade civil que se torna a protagonista da solugdo dos
problemas que os direitos sociais pretendiam prevenir. Por tudo isso a luta dos direitos
dos cidadaos resume-se hoje a luta pela retomada do crescimento que equivale a luta

contra a hegemonia neoliberal imposta pelo capital financeiro a toda a sociedade.
(RODRIGUES; MENDES, 2013, p. 13)

N&o queremos aqui sugerir que a historia das constituices cidadas se esgota nesses trés

grandes conjuntos de tempo, mas afirmar que a cidadania esta diretamente ligada a cultura, aos
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fatores historicos, a economia e & busca e a manutencdo do poder, sendo esses dois Gltimos
fatores determinantes na formacao/producéo de cidadaos, inclusive no Brasil.

A cidadania pensada em territorio brasileiro nos remete a dois aspectos: o primeiro
como sindnimo de nacionalidade e 0 segundo como condicdo que possibilita 0 exercicio de
direitos e deveres, conforme afirma Silveira (2013, p. 55):

No primeiro sentido, a cidadania é reconhecida a partir de dois principios basicos: o
jus soli (do latim: direito de solo) e o jus sanguinis (direito de sangue). Pelo jus soli a
cidadania ou nacionalidade € atribuida a uma pessoa de acordo com o local de seu
nascimento [...] Por sua vez, pelo jus sanguinis, o critério de cidadania é dado pela
ascendéncia da pessoa, isto é, pela nacionalidade de seu pais. [...] O segundo sentido,
que é 0 que nos interessa aqui, estd diretamente ligado ao primeiro, uma vez
reconhecida a cidadania no sentido do pertencimento a um determinado pais, a um
Estado, o cidad&o se torna beneficiario de certos direitos e submetido a certos deveres
fixados e garantidos por esse mesmo Estado. No caso do Brasil, a Constituicdo
estabelece como direitos e deveres de todo cidaddo: a vida, a liberdade, a igualdade,
a seguranca e a propriedade (art. 5°), a educacao, a salde, a alimentacdo, o trabalho,
a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a

infancia e assisténcia aos desamparados (art. 6°), a soberania popular, o sufragio
universal, o voto direto e secreto (art. 14), entre outros.

Dessa forma, ser cidaddo no Brasil esta diretamente ligado a um conjunto de direitos
basicos que o Estado seria responsavel por promover. Entretanto, a realidade se mostra
diferente. O Estado estd cada vez mais sucateando estes direitos sociais e se isentando de sua
administracéo, direcionando a aplicacdo de recursos para a iniciativa privada’ para que esta
trabalhe onde a méo do Estado, apesar de estar presente, encontra-se “fechada”. Nesse sentido,
apontamos que essa situacdo tem uma tendéncia a se agravar, pois os cidadaos brasileiros ndo
conseguem vislumbrar este contexto politico e muitas vezes até o defendem, realidade esta que
nos traz a questdo: a filosofia, de fato, estd contribuindo para a manutencao deste status quo
social por meio de sua ajuda na “formago” cidada voltada para o mercado? Podemos encontrar
alguns caminhos refletindo como o Estado a entende perante a constituicdo da cidadania

brasileira.

" Segundo William Nozaki, professor de Ciéncia Politica e Economia da Fundacgdo Escola de Sociologia e Politica
de Sédo Paulo (FESPSP), em seu artigo divulgado no Observatério da Economia Contemporanea no jornal “Le
Monde Diplomatique Brasil”, ha ofensivas sucessivas e exitosas em relagdo as privatizagdes no Brasil desde o
governo de Michel Temer (2016 — 2019). Essas a¢des foram iniciadas em setembro de 2016 e se propuseram a
transferir para a iniciativa privada 175 ativos publicos em dez setores estratégicos, totalizando R$ 287,5 bilhdes.
As areas escolhidas foram: ferrovias, rodovias, aeroportos, portos, geracdo hidrelétrica, distribuicdo e transmissao
de energia, mineracdo, 6leo e géas, entre outros. Ao final desse governo 91 dos 175 ativos ja haviam entrado em
processo de venda, fora a viabilizagdo do restante deixado para o governo posterior. Em relacdo aos projetos
concluidos, as desestatiza¢des se concentraram nos setores de petréleo e energia configurando-se ndo apenas como
um processo de privatizacdo, mas de desnacionalizagdo, com destaque para a intensificacdo da entrada de
compradores globais como Estados Unidos, China, Inglaterra, Alemanha, Noruega e india. Nozaki (2019, p. 3)
Disponivel em: https://diplomatique.org.br/a-privatizacao-em-marcha-forcada-nos-governos-temer-e-bolsonaro/
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Um dos argumentos mais solidos para a defesa da filosofia enquanto participante direta do
ensino bésico é o fato de que suas habilidades e competéncias sdo necessarias para a formacao
cidada do brasileiro. Segundo Silveira (2013, p. 57), esse fato pode ser demonstrado
historicamente, pois antes da promulgacdo da Lei n° 11.684/2008, que tornou obrigatorias as
disciplinas de Filosofia e Sociologia em todas as etapas do Ensino Médio, a redacdo do artigo
36, inciso 11, da LDB indicava que o dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia
eram necessarios ao exercicio da cidadania. Logo, essa relacdo de necessidade foi usada na
defesa da obrigatoriedade dessas disciplinas uma vez que pelo proprio texto da lei, sem tais
conteddos, o exercicio da cidadania ndo seria possivel.

Ou seja, a Filosofia, enquanto componente curricular, teria como objetivo a difusdo de
valores pertencentes a uma perspectiva do Estado, como indica o art. 27 da LDB, inciso | “a
difuséo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidaddos, de
respeito ao bem comum e a ordem democrética”.

Ora se isso se aplica a todos os componentes curriculares, vale também para a
Filosofia. Poder-se-ia indagar: a difusdo pura e simples de valores associados a uma
determinada concepcao de cidadania é tarefa compativel com a natureza critica e
reflexiva da Filosofia? N&o seria legitimo esperar dela uma atitude mais
questionadora, problematizadora, que levasse os estudantes a questionamentos tais
como: de que valores se trata, afinal? Como e em que contexto histérico, politico e
cultural foram estabelecidos? Como séo interpretados pela lei? S&o mesmo legitimos?

O que significa interesse social e bem comum numa sociedade de classes? A ordem
social vigente é de fato democratica? (SILVEIRA, 2013, p. 58)

Num sentido mais estrito, a cidadania proposta pela educacéo brasileira vai de encontro aos
principios de uma educacao filoséfica. Ela se encontra voltada para grupos especificos e ndo
para a populacdo em si. Conforme Almeida (2011, P. 70), o conceito de cidadania da LDB é de
matriz liberal, ou seja, por tratar-se de uma lei situada e condicionada pela sociedade burguesa,

prevalecem nela os ideais filosoficos e econdmicos dessa sociedade.

A burguesia mundial por meio de seus organismos econdmicos, tais como o FMI e o
Banco Mundial, ditou as politicas econdmicas e sociais dos paises de Terceiro Mundo
que passaram a ser definidos como “paises em desenvolvimento”. Porém, o fato mais
relevante € a ingeréncia da burguesia, por meio do Banco Mundial, nas reformas
educacionais desses paises em desenvolvimento. 1sso se deu por conta das novas
necessidades do sistema produtivo mundial que passa a carecer de uma nova classe
operaria mais qualificada tecnicamente e que nao se limite aos conhecimentos restritos
de uma técnica qualquer. E necessario, sobretudo, que sejam profissionais pensantes,
isto é, capazes de solucionar e propor mudancgas criativas ao préprio processo
produtivo e que tenham uma maior autonomia intelectual. Essa nova situa¢do, com as
novas exigéncias do processo produtivo, da base material as justificativas para retorno
da Filosofia ao Ensino Médio. (ALMEIDA, 2011, p. 71)
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Como Foucault apontou, a producédo de corpos doceis e seu controle disciplinar prezam
pela méxima utilidade e pela inércia politica (ndo percepgéo da realidade, ndo problematizacéo,
ndo resisténcia). Nesse caso, temos um exemplo da primazia da maxima eficiéncia nos
processos de producdo, pois, ao proporcionar tais habilidades (solucionar problemas, propor
mudangas criativas, maior autonomia intelectual), o Estado e as corporagdes privadas procuram
desenvolver capacidades técnicas que sintetizariam as a¢des de varios corpos doceis em apenas
alguns poucos, isto é, uma diminuicdo do numero de individuos para resolver problemas no
sistema produtivo, o que demandaria menos recursos, gerando mais lucro.

Como consequéncia, sendo a filosofia ligada ao desenvolvimento de uma concepcéo de
cidadania ligada a producdo de novos trabalhadores, com competéncias adaptaveis as novas
demandas do mercado, percebe-se o intuito do Estado e das for¢as neoliberais: a propositura,
sutil, de uma filosofia servil, voltada para a formacéo técnica de méo de obra.

Face ao exposto, a investigacdo nos leva aos seguintes questionamentos: a) numa analise
mais essencial, essa cidadania ajuda 0 homem a superar a si mesmo? Ou seja, leva o cidaddo a
transformar seu modo de vida? b) proporciona meios para superar o capitalismo, por exemplo?
Ou pelo contrario, existe para alimenta-lo? Dessa forma, tornar-se cidaddo, por meio da escola
no Brasil, é preparar-se para se tornar um servo moderno do Estado que explora as camadas
mais carentes da populacdo e beneficia pequenos grupos?

Rodrigues e Mendes (2013, p. 16) concluem que, o conceito de cidadania sofreu um
deslocamento em relacdo ao sentido adotado na LDB. Se, segundo a LDB, a educacgdo e a
filosofia sdo necessarias para o exercicio da cidadania, qual seria a razdo para, mediante
privilégios concedidos & formagdo profissional em detrimento da formacéo integral, tirar o
Estado da condicdo de garantidor da cidadania, uma vez que deveria ser o responsavel pela
seguridade dos direitos garantidos por lei?

Os autores mostram que o carater movedico do discurso da lei, sem precisao de sentido,
causa instabilidade a sua propria delimitacdo. O diploma da cidadania pressupde um contrato
social abstrato que as instituicdes colocam sob o controle de uma determinada classe social: a
classe dominante. Nessas circunstancias, possuir cidadania significaria ser capaz de ingressar

nesse universo ideal.

O que podemos estabelecer até 0 momento é que existe um divdrcio entre a realidade
“formal” e a realidade “concreta” dos direitos do cidaddo. O Estado permite certa
cidadania, no entanto, esta se limita a aceitacdo pelo individuo dos estreitos limites
impostos pelas relacbes de producdo de que participa e sua conformacdo a esses
limites, o que faz com que seja uma cidadania reduzida aos interesses do capital.
(ALMEIDA, 2011, p. 78)
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Essa nova cidadania vem universalizada, ou seja, ela se aplica a todos os individuos da
sociedade, entretanto, traz consigo uma cidadania da conformacgdo, com caracteristicas
profundamente utilitaristas. Ou seja, 0 maximo que o cidaddo brasileiro vai atingir é o teto desta
“cidadania” (um lugar no mercado de trabalho e um relativo poder de consumo), mas nunca a
superacao desse modo de existir, pois o individuo encontra-se em estado de conformagdo com
0 sistema vigente.

Questionamos, pois, se esta filosofia, que acompanha estas politicas educacionais que
tornam o ser humano servil e dormente politicamente, ¢ a filosofia essencialmente educadora -
a qual comentamos na secdo anterior - e, sim, uma filosofia instrumentalizada para
determinados fins técnicos e produtivos - sentencas essas que por si S0 sdo contraditorias. Sobre
a relacdo entre a filosofia e cidadania, Gallo afirma:

Afirmar a importéncia da filosofia para o exercicio da Cidadania significa atribuir a
ela uma significagéo social de cunho afirmativo - mas sabemos que, na histdria da
filosofia, muitas vezes ela foi mais subversiva do que a afirmadora da ordem
estabelecida. Quando perguntado numa entrevista sobre o papel do filésofo na
sociedade Michel Foucault respondeu que o fildsofo ndo tem papel na sociedade. Nao
se pode situar seu pensamento em relagcdo ao movimento atual do grupo. Socrates €
um excelente exemplo: a sociedade ateniense pode apenas lhe atribuir um papel
subversivo, seus questionamentos ndo podiam ser admitidos pela ordem estabelecida,
na verdade é ao cabo de um certo nimero de anos que se toma consciéncia do lugar

de um filésofo; em suma, atribuimos a ele um papel retrospectivo. (GALLO, 2014, p.
36).

Concordamos com o autor que a Filosofia tem e deve ter este caréater critico em relagédo
ao contexto no qual esté inserido. Porém, ndo devemos esquecer que as forcas hegemonicas do
capital sdo complexas, profundamente enraizadas na sociedade e possuem forca ideolégica
propagadas pela midia, pela cultura de massa, religido, entre outros. Por esse motivo, na
reflexdo e na acdo filosoficas, é preciso tomar cuidado para tratar o problema, uma vez que um
dos principios da filosofia € a busca pela verdade. Ai, entdo, ela estara apta a entender o que
acontece no presente como produto dessas relagdes de poder.

Essa praxis filosofica requer o estabelecimento claro do problema. Somente colocando-
0 sobre a mesa, apontando suas implicagOes, analisando suas partes e, principalmente,
admitindo sua forca e seu alcance, é que se podera construir propostas reais e eficazes para
supera-lo. Ou seja, € indispensavel desvelar o enraizamento e o impacto destas instituicdes para
combaté-las a partir desta realidade.

Ser essencialmente educadora, possibilita a filosofia autonomia e liberdade. Portanto,
pensada e aplicada dessa forma, ela vai de encontro a manutencao do status quo social vigente.

Esta tensdo reflete a forma da presenca dessa disciplina no ensino basico: ou ela ndo entra no
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itinerario curricular do Ensino Médio, ou, quando ali se introduz, adapta-se de maneira servil
aos anseios da associagdo do Estado com as forcas neoliberais.

E necessario indagar, ento, se é possivel a expressio livre da filosofia nas instituicoes
educativas. Uma linha de investigacdo para o esclarecimento da presente questdo se encontra
no pensamento de Alejandro Cerletti. Para o autor, pertence a esséncia da filosofia fazer a
constatacdo da realidade. Apesar disso, para transformar essa mesma realidade, deve-se partir
de um certo equilibrio, por exemplo: a percepcdo do professor em relacdo aos limites
institucionais nos quais ele préprio esta inserido, a partir desta reflexdo, é que ele podera
cultivar um terreno onde a filosofia amplie o alcance de sua liberdade e ndo apenas se configure

como uma disciplina instrumentalizada para a reproducéo da dominagdo do Estado.

Antes, 0 que tentamos fazer nesta parte é, fundamentalmente, mostrar que o ensino de
filosofia, ao tentar exercer-se livremente, encontra-se com limites que tocam o
institucional. A questdo é que esse reconhecimento de limites ndo se consuma em
mera reelaboragdo de contetdos filosoficos para fazer com que eles concordem com
as normativas da vez, mas se refere ao proprio filosofar. O fato de que o atual professor
de Filosofia seja um funcionario do Estado pode definir um papel institucional mais
ou menos importante na reproducdo de estado de coisas, mas ndo esgota
necessariamente a fertilidade do lugar em que se inscreve. (CERLETTI, 2009, p. 73)

A preocupacao do autor ndo se restringe a escolha nem ao ensino dos contetdos. Ela se
detém, sobretudo, na maneira e nas condicdes em que iSSO Ocorre ou possa Vir a ocorrer. As
deliberacdes dos gestores da escola ndo séo soberanas, elas seguem diretrizes maiores, baseadas
nos documentos oficiais, programas educacionais e no posicionamento do governo em vigéncia.

Entendemos, portanto, que umas das ferramentas que definem o modo como a filosofia
sera dirigida e trabalhada na educacdo basica é a proposta curricular do sistema que regula a
formacao escolar em determinada entidade governamental ou privada. Ela é a norma que orienta
a selecdo dos saberes, a forma como deverdo ser transmitidos e como avalia-los. O seu exame
nos ajudara a desvelar o presente, porque ela é um indicador concreto dessas relacbes
contextuais.

Consonante a maxima satriana “o homem nada mais é do que aquilo que ele faz de si
mesmo” (SARTRE, 1987, p. 6), ndo nos é permitido vilipendiar as forgas que se projetam sobre
a educacdo e a propria constituicdo da filosofia. 1sso é o que estd posto. Devemos, antes, de
maneira assertiva e direta, apontar o que acontece, pois a realidade desvelada é o campo de
batalha no qual se dara a transformacé&o das politicas econémicas, educacionais, sociais e a do

proprio individuo.
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1.3 CURRICULO: UMA VISAO POLITICA

Além de ser fundamental para 0 homem desvelar e resolver seus problemas, a busca
pelo conhecimento contextual do presente lhe proporciona uma visdo ampliada e conectada
com o0 mundo e com o outro. Ela se configura, assim, como a base que o sustentard na
caminhada pela reflex&o, pela transformacéo do seu entorno e de si.

Para nos aproximarmos do entendimento concreto dessas relagdes holisticas, partimos
de solidos indicadores da realidade. Os quais se encontram no curriculo, tomado como
referéncia e ponto de partida para um diagndstico da conjuntura da disciplina de Filosofia no
Ensino Médio, especificamente, na cidade de Manaus, Amazonas.

Nesta secdo, vamos nos acercar ainda mais da proposta curricular de Filosofia do Estado
do Amazonas, PCAM-Filo. Para tanto, julgamos necessario responder a algumas perguntas a
fim de langarmos maior clareza sobre o tema, a saber: como e segundo que principios se constroi
o curriculo? Qual a relacdo do curriculo com a politica? Ele atende a quem? Uma formacéo
realmente cidadd ou somente a instrumentalizacdo de méo de obra para o mercado? Por que a
proposta curricular se constitui um objeto de diagndstico qualitativo para a filosofia enquanto

disciplina no Ensino Bésico publico para o Estado do Amazonas?

1.3.1 Curriculo: problematizagdes iniciais

A palavra curriculo vem do latim curriculum; significa correr, cumprir um percurso.
Segundo Moraes (2009), “[...] literalmente, curriculo significa pista de corrida, um percurso a
ser realizado.” De acordo com o tedrico curricular Ivor Goodson (1995), a palavra curriculo
vem do termo latino Scurrere, ou seja, correr, e refere-se também a curso no sentido de lugar
por onde se deve caminhar. Logo, num primeiro momento, um curriculo escolar se configuraria
como os contelidos apresentados para serem seguidos ou percorridos para determinado estudo.

O sentido etimoldgico da palavra nos da um vislumbre das caracteristicas do curriculo,
mas ndo as esgota, pois, nessas definicdes, ndo sdo apresentados os contextos do curriculo e
nem as construgdes sociais envolvidas. Portanto, quem produzisse determinado curriculo com
a auséncia desses fatores estaria corroborando para um curriculo unilateral que proporia uma
SO perspectiva para aqueles estudantes, sem o envolvimento das variaveis j& mencionadas.

Percebe-se, entdo, que a sua definicdo esbarra em dificuldades complexas.
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Outra perspectiva é perceber o curriculo como uma possibilidade planejada para dar
sentido ao mundo no qual o estudante vive e estd conhecendo. Estudar, seguindo as etapas do
curriculo é ainda conhecer a realidade sob um aspecto, ajudando a defini-la. Do ponto de vista
de uma filosofia critica e comprometida com a emancipacdo humana, envolver-se com
determinado curriculo, ou seja, cumprir um percurso, exige saber por qué, por onde, como € a
que lugar esse caminho ira levar.

Segundo a PCAM-Filo (Proposta curricular do Ensino Médio de Filosofia do Estado do
Amazonas), o conceito e a finalidade do curriculo consistem em:

O Curriculo é um conjunto de conhecimentos ou de matérias a ser apreendido pelo
educando dentro de um ciclo-nivel educativo ou modalidade de ensino; o Curriculo é
uma experiéncia recriada nos educandos, por meio da qual podem desenvolver-se; o
Curriculo é uma tarefa e uma habilidade a serem dominadas; o Curriculo é um

programa que proporciona conteudos e valores, para que os educandos melhorem a
sociedade, podendo até mesmo reconstrui-la. (PCAM-FILO, 2012, p.21).

Duas particularidades dessa concepcdo se destacam: a primeira esta relacionada a visao
do curriculo como experiéncia recriada nos estudantes, o que indica a adocdo de um modelo
pré-estabelecido, que privilegia a adaptabilidade dos seus usuarios; a segunda consiste na
disponibilizagdo de conteudos e valores para que os estudantes alterem e, inclusive,
reconstruam a sociedade. Nesse aspecto, a proposta vem ao encontro do que ja foi refletido
anteriormente: o curriculo ndo é neutro e sua metodologia € mais impositiva do que
participativa.

A esséncia do curriculo reside no tipo de ser humano que o Estado deseja formar (numa
situacdo ideal, a reflexdo seria com a participagdo ampla da sociedade). As orientacOes
curriculares partem do pressuposto de que o homem é um ser cultural, histérico e social,
portanto, sua proposicdo deve necessariamente considerar as especificidades desses trés
aspectos, seja em respeito e atribuindo valor a sua propria identidade e realidade ou desvelando-
a, possibilitando sua critica e transformacao.

O curriculo ¢é considerado um artefato social e cultural. Isso significa que ele é
colocado na moldura mais ampla de suas determinagdes sociais, de sua historia, de
sua producdo contextual. O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de
transmisséo desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em
relagdes de poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares interessadas, o
curriculo produz identidades individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é um
elemento transcendente e atemporal - ele tem uma histéria, vinculada a forma de

especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e da educacdo. (MOREIRA;
SILVA, 2002, p. 7)

Assim sendo, o curriculo, que antes parecia uma mera ferramenta de organizacao légica

de conteldos, passa a ser uma estrutura central para aplicar novas concepcfes de sociedade,
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principalmente a partir da insercdo do capitalismo como guia econdémico dos paises que
comecou a exercer extrema influéncia em todos os campos de competéncia do Estado, inclusive
a educagao®.

Entretanto, essas novas concepcdes ndo sdo reproduzidas na sociedade de uma forma
objetiva e clara, mas antes de forma sutil (e por isso muito exitosa), por meio do curriculo
oculto. De acordo com Michael Apple (2006, p. 127), podemos definir o curriculo oculto como
“as normas e os valores que sdo implicitos, mas, eficazmente, ensinados nas escolas e sobre 0s
quais o professor em geral nao fala nas declaracdes de metas e objetivos.”

Podemos exemplificar, como uso deste tipo de curriculo, aquele que declara favorecer
a disseminagdo de principios como cidadania, formacéo para estudos posteriores e mercado de
trabalho, mas € estruturado com o enfoque no ultimo, ou seja, um ensino oculto de uma ética
voltada ao mercado e ao desempenho no trabalho. Por outro lado, o que ndo é escolhido para
compor o0 seu contetdo também faz parte de um planejamento com fins, muitas vezes, de
estratificacdo e controle social.

A relevéancia estratégica do curriculo na formagao “cidada” pode ser ilustrada por dois
exemplos historicos, os quais também nos permitem mostrar como esta estrutura formativa esta
estreitamente ligada a uma politica de controle sutil.

A industrializacdo e a urbanizacdo da sociedade, entdo em processo, impossibilitaram
a preservagéo do tipo de vida e da homogeneidade da comunidade rural. Além disso,
a presencga dos imigrantes nas grandes metropoles, com seus diferentes costumes e
condutas, acabou por ameacar a cultura e os valores da classe média americana,
protestante, branca, habitante da cidade pequena. Como consequéncia, fez-se
necessario e urgente consolidar e promover um projeto nacional comum, assim como
restaurar a homogeneidade em desaparecimento e ensinar as criangas dos imigrantes
as crencas e 0s comportamentos dignos de serem adotados. A escola foi, entdo, vista
como capaz de desempenhar papel de relevo no cumprimento de tais fungdes e
facilitar a adaptacdo das novas geragOes as transformacfes econdmica, social e
cultural que ocorriam. Na escola, considerou-se o curriculo como o instrumento por
exceléncia do controle social que se pretendia estabelecer. Coube, assim, a escola,

inculcar os valores, as condutas e os habitos “adequados”. (MOREIRA; SILVA, 2002,
p. 10)

8 Podemos exemplificar essa afirmagéo, segundo Tomaz da Silva (2017), ao nos apresentar 0 pensamento do
tedrico curricular John Bobbitt, que escreveu a obra The Curriculum (1918), nos Estados Unidos, onde apontava
que os estudantes deveriam ser pensados como produtos fabris: “Bobbitt propunha que a escola funcionasse da
mesma forma que qualquer outra empresa comercial ou industrial. [...] O sistema educacional deveria comecar por
estabelecer de forma precisa quais sdo seus objetivos. Esses objetivos, por sua vez, deveriam se basear num exame
daquelas habilidades necessarias para exercer com eficiéncia as ocupacgdes profissionais da vida adulta. O modelo
de Bobbitt estava claramente voltado para a economia. Sua palavra chave era “eficiéncia”. O sistema educacional
deveria ser tdo eficiente quanto qualquer outra empresa econdmica. Bobbitt queria transferir para a escola 0 modelo
de organizagdo proposto por Frederick Taylor. Na proposta do autor, a educacao deveria funcionar de acordo com
o0s principios da administracdo cientifica propostos por Taylor. A orientacdo dada por Bobbitt iria constituir uma
das vertentes dominantes da educagdo estadudinense no restante do século XX.” (SILVA, 2017, p. 22)
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O fato citado acima aconteceu nos Estados Unidos da América, apds a guerra civil (1861
-1865), quando a economia americana passou a ser dominada pelo capital industrial. Para essa
nova modalidade de economia subsistir e se desenvolver, foi necessaria a producédo de corpos
ddceis, ou seja, uma producdo em larga escala de operarios e instalagbes para 0s mesmos,
criando-se, no final, uma nova concepcao de sociedade, calcada por novos valores que viriam
a influenciar toda a sociedade ocidental num futuro proximo.

Goodson (1995, p. 25) nos apresenta mais um exemplo da relacao do poder e o curriculo
escolar. O fato ocorreu logo no inicio da formacdo do curriculo escolar de ciéncias, na
Inglaterra, denominado “Ciéncia de coisas comuns”. Nesse curriculo, as experiéncias dos
alunos sobre natureza, ambiente familiar, vida e ocupacdes do dia a dia formavam a base das
pesquisas de ciéncias escolar. Entretanto, o curriculo se aplicava somente as escolas
elementares, onde predominava uma clientela da classe operaria. Segundo o autor, diversos
depoimentos de particulares e relatérios governamentais coevos fornecem indicios claros de
que a Ciéncia das coisas comuns dava realmente bons resultados em sala de aula. Contudo,
seria um erro se, com isso, presumissemos que o problema estivesse solucionado e que a ciéncia
de coisas comuns proporcionasse a base para defini¢do de ciéncias escolares. O que ocorreu foi
0 contrario, pois outras definicdes de ciéncia escolar estavam sendo defendidas por interesses
poderosos. Goodson comenta que um politico chamado Lorde Wrottesley presidia uma
comisséo parlamentar da associagdo britanica para o avango da ciéncia, e tinha como objetivo
estabelecer o tipo mais adequado de educacao cientifica para as classes superiores. Percebeu
gue a educacdo cientifica em nivel elementar estava se saindo muito bem, particularmente em
relacdo ao desenvolvimento da capacidade de raciocinio, ao passo que esse fato se configurava
uma ameagca para a hierarquia social ja que esses resultados positivos ndo aconteciam na classe
superior. Como argumento, o parlamentar citou o exemplo de um menino pobre, com problemas
de locomocao e corcunda, com rosto palido que refletia sua pobreza, que conseguiu responder
uma questdo na aula, de forma ltcida e inteligente e despertou um sentimento duplo: admiracéao
em consequéncia da brilhante resposta vindo de um menino em condigdes tdo carentes, e
vexame, pois o brilhantismo vinha das classes inferiores e nela fora encontrada mais informagéo
do que em gente que socialmente pertencia a classes muito mais superiores.

A concluséo e que a forca de Wrottesley surtiu efeito e a ciéncia foi excluida do curriculo
elementar, reaparecendo duas décadas depois no mesmo curriculo, porém com outra
configuracdo, sem grandes resultados, uma versdo simplificada de ciéncia pura e ciéncia de

laboratdrio, muito parecida com a qual trabalhamos até os dias de hoje.
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Com essas reflexdes, sustentamos que o curriculo é uma ferramenta fundamental para a
reflexdo filoséfica. A disposicao ldgica de seu conteldo ao longo das séries do Ensino Médio
ndo se apresenta apenas como uma férma que em seu interior lista temas e teorias. Ela
representa mais que isso. Ela pde em jogo ideologias, politicas, valores e objetivos bem claros,
mas, por vezes, negligenciados por quem faz uso dele. O que nos instiga a elaborar alguns
questionamentos: O professor problematiza o curriculo proposto para trabalhar sua disciplina?

Esta clara para o docente esta bagagem ideoldgica carregada pelo curriculo?

1.3.2 Curriculo e poder

Como ja mencionado, a proposta curricular apresenta valores, ideologias e visGes sobre
0 mundo de quem os construiu para a formacdo dos estudantes, ou seja, ela ndo desempenha
um papel imparcial, possui interesses velados para com seu publico-alvo. Segundo Marcio
Danelon (2010, p. 197), “o conhecimento vinculado nas disciplinas curriculares desempenha
um papel formador de pessoas, produzindo subjetividades e solidificando identidades,
formando conceitos, valores, ideologias e visdo de mundo”.

Segundo Apple (2006, p. 40), as instituicdes de ensino e o curriculo devem ser fatores
béasicos de analise para a compreensdo da sociedade, pois as escolas ndo apenas “produzem
pessoas”, mas também o conhecimento. Sdo agentes da hegemonia cultural, ideoldgica e da
tradicdo seletiva. Seus caminhos ajudam a criar pessoas (com os significados e valores
adequados) que ndo veem alternativa ao contexto econdmico e cultural existente. Questbes que
envolvem o conhecimento do que é de fato ensinado nas escolas, que envolvem o que é
considerado como “conhecimento socialmente legitimo” tém um alto valor para entendermos a
posicdo cultural, econdmica e politica da escola. O fundamental é problematizar as formas de
curriculo encontradas nas escolas, de maneira que seu contetdo ideoldgico latente possa ser
desvelado. As questdes sobre a tradi¢do seletiva, tais como as que se apresentam a seguir,
precisam ser levadas em grande consideracdo: De quem € o conhecimento? Quem o selecionou?
Por que ¢ organizado e ensinado de determinada forma? E a um grupo em particular? Assim
sendo, podemos comegar a ter um vislumbre das conexdes entre poder econémico e politico e
0 conhecimento que € disponibilizado (e o que nédo é disponibilizado) aos estudantes.

O termo hegemonia, para o autor, indica tudo o que o individuo de determinada
sociedade pode conhecer. Seria o “teto” que o seu conhecimento poderd alcancar néo

envolvendo conhecimentos isolados, mas todos eles, enquanto agrupados: a visdo e os valores
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de mundo, os contextos da realidade (como o econémico); usa-se o0 termo teto, pois o individuo
ndo consegue enxergar nem formular outras concepcdes fora a que fora imposta, € um limite de
percepcdo da realidade, uma saturacdo da consciéncia. Esse conceito também implica que
padrdes fundamentais na sociedade sejam mantidos por meio de pressupostos ideoldgicos
velados, imposi¢des de regras que ndo séo, na maioria das vezes, conscientes, e por meio do
controle econdmico e do poder.

O termo “tradicdo seletiva™ refere-se ao o que é normal e usual, hd& um tempo
consideravel, e aceito pela sociedade, somado a seletividade: a tradicdo em questdo foi
construida de forma planejada, artificial, pensada para ensinar o que € o conhecimento
culturalmente valido, como aponta Apple (2006, p. 41): “Sempre lecionamos a historia da elite
ou a historia militar”. Sem davida, as instituicdes de ensino sdo agentes da hegemonia cultural
e ideoldgica. Por isso, podemos afirmar que ter o controle do que é ensinado nas escolas €, de
certa forma, ter o controle dos horizontes idealizados por determinada sociedade.

Além dos aspectos econdémico e politico, o autor sublinha dois objetos para essas
problematizacdes: a escola, enquanto motor ativo e propagador do curriculo aberto e oculto, se
configura como uma forca reprodutora; e a ideologia, enquanto aspecto que, unido aos
primeiros, forma uma base sélida e modeladora de mentes para a formacédo dos jovens, desde a
tenra inféncia, tornando-se mecanismo para a defesa e a manutencdo desse sistema de
estratificacdo e exploracdo extremamente eficaz.

Ensinam um curriculo oculto que parece unicamente voltado a manutencdo da
hegemonia ideolégica das classes mais poderosas da sociedade. [...] a estabilidade
ideoldgica e econdmica depende, em parte, da internalizacéo, bem no fundo de nossas
mentes, dos principios e das regras do senso comum que governam a ordem social
existente. Essa saturacéo ideoldgica sem divida sera mais eficaz se ocorrer cedo na
vida de alguém. Nas escolas, isso significa “quanto mais cedo melhor”, em esséncia
a partir do primeiro dia da pré-escola. Os principios e as regras que sdo ensinados
dardo significado as situagdes dos alunos (as escolas sdo, de fato, organizadas de
forma a manter essas defini¢cdes) e a0 mesmo tempo servirdo aos interesses

econdmicos. Ambos os elementos de uma eficaz ideologia estardo presentes. (APPLE,
2006, p. 81)

A historia do estudo do curriculo pode nos dar boas respostas sobre a importancia desse
indicador e sua influéncia na estratificacao social de uma sociedade. Proporciona, também, uma
perspectiva sobre os resultados da ocultagdo dos reais objetivos de determinados curriculos
(curriculo oculto) que parecem ser criados a partir de resultados da justificativa de politicas
educacionais quando, na verdade, se configura o contrario. Veladamente, ele perpetuara o

sistema que o criou, possibilitando a manutencao do poder.
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Um caso, acontecido em meados do século XX, na Inglaterra, pode nos servir de
exemplo para ilustrar esse tipo de inversdo: o Ato da Educacdo de 1944, que institucionalizou
uma ordem social e politica sobre a escolarizacdo baseada em diferenciacdes grupais, com
tratamento educacional distinto, conforme a hierarquia de mentalidades.

A estreita alianga entre padrBes de diferenciacéo curricular e estrutura social era
constantemente reconhecida [...] curriculos diferentes estdo explicitamente vinculados
a diferentes categorias operacionais. A tradigdo académica estava reservada ao aluno
da escola secundaria (Grammar School), aluno que era destinado as profissdes liberais
e aos cargos de diregdo ou altos negocios. O curriculo mais utilitario das escolas
técnicas estava destinado aos alunos que se preparavam para o trabalho em “Ciéncias
ou Artes Aplicadas”. Para o futuro trabalhador manual da escola secundéria moderna,
enfatizava-se o curriculo utilitario e pedagdgico; esses estudos atuavam “‘apelando
diretamente para interesses que ele (curriculo) despertaria tocando em assuntos
praticos de negocio”. A profunda identificacdo entre diferentes tradigdes curriculares,
destinacdes ocupacionais (e classes sociais) e setores educacionais foi confirmada e
posteriormente dividida em escolas secundérias para os estudantes académicos,

escolas técnicas para os estudantes “aplicados” e escolas secundarias modernas para
os alunos “praticos”. (GOODSON, 1995, p. 93)

Segundo o autor, as particularidades do curriculo se justificavam pelo perfil dos
estudantes. Um curriculo diferenciado e superior era reservado aos interessados em aprender
por aprender, capazes de desenvolver e entender o encadeamento de argumentos logicos,
importando-se inclusive pela historia e causa dos fatos, que possuiam interesses investigativos
sobre a esséncia e a origem das coisas, pelas estruturas e os sistemas de conhecimento. O grupo
da outra ponta, dita de classe inferior, possuia um curriculo diferenciado, pois seu perfil (ou
mentalidade) se configurava como pessoas que tinham maior facilidade em lidar com coisas
“concretas” do cotidiano do que com ideias, possuiam interesses pelas coisas como elas eram
imediatamente, demonstrando um certo desinteresse sobre a historia das mesmas e sobre o
encadeamento dos fatos e suas causas, logo, seus interesses se concentravam em testes
imediatos e essencialmente praticos.

Para extrair desse argumento a sua auténtica intencdo, cabe perguntar se esse interesse
ndo depende mais de fatores e condigdes materiais e sociais que influenciaram a formacao
desses estudantes do que do gosto inato pelo conhecimento pelo préprio conhecimento, pois,
partindo dessa perspectiva, 0 estudante pensa que escolheu uma das categorias quando, na
verdade, ndo tendo uma base educacional e cultural suficientes para entender a importancia
dessas categorias, acaba por escolher aquela com a qual tem mais familiaridade e que faz mais
sentido para o seu mundo, ou seja, a mais simplificada e dita “voltada para as coisas praticas”,
processo esse que perpetua e “retroalimenta” esse sistema que originou a identidade desses

curriculos.
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Assim, 0 que mais suscita inquietacdo, nessa tese, € a obscuridade da esséncia do
curriculo que, ndo sendo desvelada pelo professor, se torna extremamente eficaz naquilo que
seus criadores objetivaram, o docente se torna o reprodutor do status quo por meio da aplicacédo
de um curriculo oculto.

Existe uma visdo antiga segundo a qual o ensino é o processo de exposi¢do do aluno a
topicos introduzidos em uma sequéncia logica e a didatica € o conjunto de recursos e técnicas
de facilitacdo de transmissdo de informacdes (ROCHA, 2008, p. 16). Trata-se de uma
concepcao logocéntrica. O curriculo é pensado como uma lista de contetidos organizados por
algum critério e o0 ensino como um processo de transmissao de informac6es, com o objetivo de
maior facilitacdo da aprendizagem.

Qualquer que seja a concepcdo de curriculo que venhamos a adotar, ela estara
estritamente arraigada em uma teoria do ensino. Apesar de antiquado, o logocentrismo é uma
das teorias mais aplicadas a realidade escolar. J& que a proposta curricular esta posta, deve ser
seguida a risca. Ndo havera necessidade de qualquer planejamento que vé além da deciséo sobre
uma lista de conteudos, escolhidos pela preferéncia e facilidades pessoais do docente que, na
maioria das vezes, ndo percebe 0 que esta acontecendo.

Sob outra Gtica, imaginemos que o professor reflita criticamente acerca de sua proposta
curricular e possua intengdes de aperfeicoa-la, com um planejamento participativo,
interdisciplinar ou trazendo novas propostas. Mesmo assim, ele enfrentara algumas dificuldades
estruturais.

No contexto nacional, os conteudos do curriculo de filosofia podem ser pensados,
primeiramente, pelo exame dos documentos oficiais do Ministério da Educacdo. Neles se
encontram as orientacGes do Governo Federal aos Estados, Distrito Federal e municipios. Até
gue cheguem ao chéo da escola, essas diretrizes percorrem um longo caminho, cujas friccoes
de percurso acabam por torna-las apenas uma entre as variaveis que determinam a organizagédo
do curriculo. Segundo Rocha (2008, p. 20), “as principais possibilidades sdo de que exista, na
regido da escola, alguma grande universidade que tenha contetudos de Filosofia no seu processo
seletivo; a escola aceita — mais ou menos — essa pressdo e o professor de Filosofia passa a
ensinar esses conteudos”.

Muitos atritos podem ser identificados entre as orientacGes curriculares e a concepgao
tedrica dos exames nacionais de avaliacdo que regulam diretamente o contetdo do curriculo e
sua aplicacdo ao chdo da escola. Em se tratando da filosofia, o professor tera uma pressdo maior

na hora de escolher os autores e temas, pois este deverd considerar, em detrimento dos
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Parametros Curriculares Nacionais, os contetdos dos vestibulares. E essa pressao ndo se resume

ao caso do ENEM, pois:

A educacdo brasileira passou por inimeras mudancgas que tiveram como marco a
promulgacdo e a implantacdo da LDB 9394/96. Essa lei deu uma nova organizagao
em todos os niveis e graus de ensino. Inimeros mecanismos foram criados para
adequa-la as exigéncias da ordem econdmica mundial. De um lado estdo os
mecanismos norteadores do PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), as Diretrizes
Curriculares Nacionais, os Pardmetros em agao e de outro 0s mecanismos reguladores
como o SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica), ENADE (Exame
Nacional de desempenho do estudante voltado para os cursos de graduagdo), ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio), desse modelo neoliberal de educacao. Se, por
um lado, esses mecanismos possibilitam esta organizacdo das propostas curriculares,
que estdo materializadas nas diferentes realidades, de outro, eles desconsideraram os
avancos das concepgdes de curriculo que privilegiam as construgdes coletivas e o
respeito as singularidades locais e regionais (PEREIRA, 2006, p. 19).

Esse fato se refere ndo somente as culturas dos sujeitos e a identidade curricular de cada
contexto, mas, também as particularidades dos diversos atores do universo escolar.

De fato, como mostram o0s depoimentos coletados nas respostas aos NOSSOS
questionarios®, no chio da escola, o curriculo emerge como uma ponta de iceberg, uma vez que
sua base est4 escondida sob as aguas frias das politicas neoliberais que se configuram como
“propostas” de cima para baixo, para ndo dizer que atropelam qualquer possibilidade de
autonomia na construcgdo, adaptacdo ou renovagdo das propostas.

Nesse sentido, segundo Moura (2006, P. 19), se quisermos investigar o curriculo e
contribuir para o seu aperfeicoamento, devemos partir de uma reflex@o sobre sua origem que
se encontra vinculada as politicas educacionais brasileiras e que podem significar uma série de
fatores conflitantes, onde a ultima preocupacdo do Estado e do mercado seria uma formacéo
realmente cidada para os estudantes.

As politicas destinadas & organizacao e a selecdo do conhecimento oficial, constitutivo
do curriculo, nem sempre estiveram em discussao nas escolas da educacdo bésica do
Brasil. Historicamente, tais politicas representam interesses conflitantes e tornam-se
bandeiras de campanha dos processos eleitorais. Subjacentes a elas estdo valores
relacionados as concepgdes de sociedade, que 0s governantes pretendem preservar ou
aquelas que pretendem construir. Nessa perspectiva, o curriculo torna-se fator de

investimentos, constitui campo de disputas e oculta relacBes de poder. (MOURA,
2006, p. 23)

O que se constata é que a construcdo dos curriculos, inclusive por meio dos documentos
oficiais, é feita de forma vertical e ndo participativa. Vejamos um estudo de caso, ainda

conforme Moura (2006, p. 37), para quem as reunides locais, destinadas a discussdo da

° Ver secdo 3.1.
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metodologia e dos préprios contetudos dos documentos oficiais orientadores curriculares, se
apresentam como uma cortina de fumaca, uma vez que existe uma forca vertical de imposigéo
sobre essas reunides, como foi o caso dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs que,
embora tenham sido submetidos a discussao de professores em seminarios regionais realizados
nas delegacias de ensino, posteriormente extintas, apenas formalizaram o trabalho de
especialistas contratados pelo Ministério da Educacdo para a manutencdo do controle do
conhecimento escolar. A teoria do conhecimento referente a eles, por sua vez, nao é acessivel
aos docentes e ndo fundamentou os parametros em acao.

Esses meios, que velam e inviabilizam uma melhoria sincera da educagdo brasileira e
um discurso honesto sobre o curriculo, sdo fatores que podem ser identificados pelo estudo da
historia educacional da maioria das sociedades, além de trazer a tona certas tradicdes que,
guando analisadas, ndo sdo tdo longas e enraizadas como parecem. O curriculo oculto pode
tanto esconder seus reais objetivos, impregnados em macro politicas, quanto criar concepgdes
de vida para servir a determinado objetivo.

A historia curricular considera a escola algo mais do que um simples instrumento de
cultura da classe dominante. Ela pde a descoberto as tradigdes e legados dos sistemas
burocraticos das escolas, ou seja, fatores que impedem homens e mulheres de criar
sua propria histéria em condigBes de sua prépria escolha. Ela analisa as circunstancias
que homens e mulheres conhecem como realidade, explica como, com o tempo, as

circunstancias foram negociadas, construidas e reconstruidas. (GOODSON, 1995, p.
120)

Desse modo, analisar e entender o curriculo (desde sua criacdo passando pelos seus
objetivos e contrastando com a realidade do chdo da escola) sdo passos fundamentais para
entender a si mesmo, o contexto escolar e a formacdo de futuros cidaddos. Pois a escola, que
ocupa um tempo fundamental e longo na formacdo dos estudantes, se revela como setor
estratégico para a manutencao de ideologias e politicas voltadas, inclusive, para a manutengéo

do status quo.

1.3.3 Curriculo e politica: conclusdes

Entendemos que, em sua caracterizacdo, o curriculo ndo deve ser confundido com uma
lista de conteudos e atividades e nem se resumir a isso. Ele é, pois, na via positiva, o reflexo da
acao propositiva da escola no contexto do seu sistema de ensino considerando a realidade do
seu publico-alvo, os estudantes. Concordamos com a perspectiva do texto das OCEM

(Orientagdes curriculares para o Ensino Médio) que diz que a politica curricular deve ser
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entendida como expressdo de uma politica cultural, na medida em que seleciona contetdos e
praticas de uma dada cultura para serem trabalhados no interior da instituicdo escolar. Porém,
sabemos que o fato dessa concepcao estar apontada no texto do documento ndo significa
necessariamente que ela seja seguida na pratica.

Essas problemaéticas inerentes a constituicao das propostas curriculares ndo sdo desafios
especificamente brasileiros, mas também de varios paises relacionados a estas reformas

educacionais.

Todavia, vale a pena ressaltar que as reformas curriculares acontecem, ndo s6 no
Brasil, mas em outros paises da Europa e das Américas. Essas reformas curriculares
tém priorizado as macro propostas oficiais em detrimento das propostas curriculares
que contemplam a necessidades das realidades locais [...] Pauta de permanente
discussdo pedagogica no interior das escolas, as reformas curriculares de forma sutil
véo produzindo nos curriculos os mais diferentes tipos de diferencas, desigualdades e
exclusdes que precisam ser repensados como questdes relevantes, pois (re)direcionam
os caminhos a serem percorridos no &mbito da educacdo, da escola e dos curriculos.
(PEREIRA, 2006, p. 18)

Percebe-se, entdo, um problema de grandes proporcfes que atinge varios paises no
mundo, principalmente os latino-americanos, considerados em desenvolvimento, e um mercado
promissor na aplicacdo desses curriculos instrumentalizados. Problema que reside no seio da
educacao, por meio, entre outras coisas, da eleicdo de valor de contetidos que serdo escolhidos
para serem trabalhados com seus novos cidaddos-autdmatos. Logo, o curriculo é um indicador
pensado e usado diretamente nas relacbes de poder com fins de controle, disciplina e

manutencéo do status quo.

Por um lado, o curriculo, enquanto definicdo oficial daquilo que conta como
conhecimento valido e importante, expressa 0s interesses dos grupos e classes
colocados em vantagem em relacdo de poder. Desta forma, o curriculo € a expressao
das relagdes sociais de poder. Por outro lado, apesar de seu aspecto contestado, o
curriculo, ao expressar essas relagdes de poder, ao se apresentar, no seu aspecto
oficial, como representacéo dos interesses do poder, constitui identidades individuais
e sociais que ajudam a reforgar as relagdes de poder existentes, fazendo com que 0s
grupos subjugados continuem subjugados. O curriculo estd, assim, no centro de
relagdes de poder. Seu aspecto contestado ndo é demonstracdo de que o poder néo
existe, mas apenas de que o poder ndo se realiza exatamente conforme suas intencgdes.
Reconhecer que o curriculo esta atravessado por relagdes de poder ndo significa ter
identificado essas relacGes. Grande parte da tarefa da analise educacional critica
consiste precisamente em efetuar essa identificacdo. (MOREIRA,; SILVA, 2002, P.
29)

Ainda segundo Moreira e Silva (2002), pelo motivo do poder ndo se manifestar de forma
tdo transparente e identificavel, essa analise € importante. A partir da problematica curricular,
questiona-se: que forcas fazem com que o curriculo oficial seja hegemonico e que forgas fazem

com que esse curriculo contribua para reproduzir identidades sociais que perpetuam as relaces
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de poder existentes? Essas forcas vao, desde o poder dos grupos e classes dominantes,
corporificado no Estado - fonte de poder em uma educacdo controlada pelo préprio Estado e
suas associacdes - até os incontaveis atos cotidianos nas escolas e salas de aula, que sdo
expressdes sutis e complexas de importantes relacGes de poder. Como consequéncia, percebe-
se a importéncia das habilidades da filosofia para a contribuigéo dessas relacoes, identificando-
as, criticando-as e transformando-as, por meio do seu rigor investigativo e propositura de
conexdes para o entendimento holistico da realidade.

De fato, os autores apontam que saber que o curriculo esta envolto em relagdes de poder
ndo quer dizer que se conseguiu apreender ou vislumbrar que relacdo é essa, ou seja, sabendo
que a constituicdo das relagdes ndo se da de forma cristalizada, pelo contrario, sendo dinamica,
profunda e mutante, faz-se necessario investigar, a partir de varias perspectivas e acompanhado
de uma pluralidade de elementos para, entdo, nos aproximarmos da revelacdo do que acontece
no presente. E o que pretendemos fazer, nos proximos capitulos, por meio do confronto da
PCAM-Filo e dos documentos orientadores curriculares que a embasaram e, posteriormente,
com a entrevista semiestruturada com os professores de filosofia que trabalham diretamente
com esta proposta.

Além disso, concebemos que o objetivo da filosofia, ao tornar o curriculo seu objeto de
reflexdo, é a sua desnaturaliza¢do, ou seja, mostrar que o que parece ser ensinado de forma
habitual, ndo é normal e sim comum, e sua estrutura deve ser decomposta, analisada e
sintetizada junto aos atores que participam dela, desde os que a constroem até os que aplicam e
a usam. Nao esquecendo que mais do que constituicdo de conteudos, metodologia e exames no
ensino basico, o curriculo é parte constituinte dos novos homens e mulheres brasileiros, ou seja,
dos novos cidaddos.

Tem havido uma certa tendéncia a vincular curriculo e construcdo da cidadania e do
cidaddo. Embora esse movimento tenha raizes genuinamente democraticas, ele pode
também ser regressivo na medida em que ndo esteja atento para flagrar, no seu préprio
desejo de formacdo de um tipo de identidade, sutis mecanismos de controle e poder.
Qualquer projeto que esteja disposto a contestar e a identificar suas proprias condi¢Ges
de producéo e suas bases de poder podera fugir as tendéncias que supostamente quer
criticar, arriscando, assim, apenas a substituir uma forma de governo - dos individuos
e da populagdo - por outra. A histéria da educacdo institucionalizada mostra que o
objetivo de produzir novos cidaddos acabou sempre implicado em novas e talvez mais
sutis formas de regulacdo e padrBes de controle e governo. (MOREIRA; SILVA,
2002, p. 33)

Pereira (2006, p. 21) aponta horizontes para iniciarem-se transformac6es possiveis para
resolver esses problemas estruturais que consistem na intensificagdo do processo de

reivindicacdo de uma educacéo publica, gratuita e de qualidade para todos e todas, questdo que
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sofre grande embate da concorréncia das instituicbes de ensino privadas. Também, rejeitar as
politicas curriculares que arbitrariamente sdo pensadas e elaboradas longe dos cotidianos
escolares e impostas verticalmente, além de rever as formas de como foi implantado o curriculo
e o0 sistema nacional de avaliacdo. Tais modelos comprometem a autonomia das politicas e
préticas curriculares impedindo-as de considerar as necessidades e realidades dos estudantes.

N4o € o intuito aqui esgotar a discusséo sobre o curriculo e suas influéncias no ensino,
enquanto disciplina de Filosofia (numa perspectiva estrita), ou enquanto influéncia nas relacdes
de poder na construcdo da cidadania brasileira (numa perspectiva macro), entretanto, o objetivo
foi demonstrar a relacdo entre politica, educacdo, cidadania e curriculo como realidades
imbricadas e necessariamente entrelagadas, ndo com um conjunto de forgas que se unem para
a melhoria da sociedade ou para superacdo do homem presente, mas para administrar relacdes
de poder e perpetué-las, para controlar a producdo em massa dos corpos e mentes ddceis, e
dessa forma mostrar sua importancia para a presente pesquisa, além de contextualizar e
fundamentar a PCAM-Filo que é o objetivo da mesma. Desse modo, entendemos que pensar o
curriculo de filosofia num momento em que se discute a retirada da obrigatoriedade dessa
disciplina do Ensino Médio é uma forma de resisténcia aos ataques que o ensino de filosofia
vem sofrendo nos ultimos anos.

Por fim, sabemos, que o objeto de pesquisa em questdo, a PCAM-FILO, é embasada
por documentos oficiais orientadores do curriculo como: os PCN, PCN+ e OCEM. Nesse
sentido, no proximo capitulo apresentaremos uma comparacao dialética entre o objeto da
pesquisa e os documentos oficiais, para identificar o que foi utilizado como principio norteador
e constituinte da proposta no Amazonas, essa a¢do serd o ponto de partida para analise detida
da Proposta Curricular de Filosofia do Amazonas.
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2 PROPOSTA CURRICULAR DO ENSINO MEDIO - FILOSOFIA

2.1 CONSTRUCAO DO CURRICULO DE FILOSOFIA A PARTIR DOS DOCUMENTOS
OFICIAIS: PCNEM, PCNEM+, OCEM

Neste capitulo, examinaremos criticamente a Proposta Curricular do Ensino Médio de
Filosofia do Estado do Amazonas (PCAM-Filo) em relacdo aos documentos oficiais de
orientacdo curricular que a embasam. Foram destacados trés documentos referenciais para a
analise: os Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio (PCNEM), as OrientacOes
Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN+) e as Novas
OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM).

A principio serdo analisados os PCNEM, PCN+, OCEM, elencando os principais pontos
de suas propostas relacionadas a area de filosofia. A seguir, sera descrita a PCAM-Filo,
privilegiando as diretrizes, a estrutura e os contetdos curriculares. Por fim, serdo confrontados
e analisados os resultados, procurando responder as seguintes questfes: qual a concepcao
formativa dos documentos oficiais? Até que ponto a PCAM-Filo acompanha os documentos

orientadores do curriculo? Quais as criticas que podemos apontar sobre os textos analisados?
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2.1.1 Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio

Os PCNs nasceram a partir de uma empreitada para a resolugdo de problemas
educacionais brasileiros, tais como 0 ensino descontextualizado, compartimentado e calcado
em acumulo de informagdes. Esses novos parametros surgem para mudar esse contexto por
meio de novas orientacdes que sdo embasadas pelo principio da contextualizagdo e da
interdisciplinaridade.

O presente documento é uma referéncia sobre o que deve ser minimamente estudado no
pais. E a proposta comum a todos os estudantes do que devem conhecer para tornarem-se
cidaddos. Cabe ressaltar que o texto ndo esgota a proposta de saberes a serem dominados, pois
conta com uma estrutura flexivel que contempla a valorizacdo das particularidades regionais e
locais. Em resumo, o objetivo dos parametros é garantir o acesso a um conjunto de saberes que
sustentardo o exercicio da cidadania e a aptidao para o mercado de trabalho.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais (Ensino Médio) sdo divididos em quatro partes:
Parte | - Bases Legais; Parte Il - Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias; Parte Il - Ciéncias
da Natureza, Matemética e suas Tecnologias; e Parte IV - Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Analisaremos a Parte I, por ser o texto que aponta 0s preceitos que irdo nortear
todo o documento, e a Parte IV, por conter os direcionamentos para 0s conhecimentos de
filosofia.

Os textos que regulardo a reforma do Ensino Médio, na virada da década de 1990 para
0s anos 2000, atendem a preocupacdes em relacdo ao Brasil, ndo somente educacionais, mas,
também, economicas. Tém como objetivo “superar o quadro de extrema desvantagem em
relacdo aos indices de escolarizacdo e de nivel de conhecimento que apresentam 0s paises
desenvolvidos” (BRASIL, 2000, p. 5), e sdo esses fatores econdomicos que dardo o tom da
proposta, como veremos em breve.

A virada do milénio trouxe grande euforia, por conta do avango tecnoldgico. O
estabelecimento cada vez mais presente da Internet pelo mundo, a consequente rapidez e a
ampliacdo do alcance da comunicagdo trouxeram acesso a infindaveis fontes de informacdes e
processos que se transformam rapidamente. Percebendo essa situagcdo, o Brasil detectou
urgéncia em atualizar e adaptar a educacéo brasileira a esses novos desafios.

PropGe-se, no nivel do Ensino Médio, a formagdo geral, em oposi¢do a formagdo
especifica; o desenvolvimento de capacidades de pesquisa, buscar informagdes,

analisa-las e seleciona-las; a capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do
simples exercicio de memorizagdo. (BRASIL, 2000, p.5)
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No dmbito da realidade educacional, o texto afirma que o pais precisa superar o modelo
antigo, porque este contribui para a excluséo da prépria escola:
Uma escola que pretende formar por meio de imposicdo de modelos, de exercicio de
memorizacdo, da fragmentacdo do conhecimento, da ignorancia dos instrumentos
mais avancados de acesso ao conhecimento e da comunicacdo. Ao manter uma postura

tradicional e distanciada das mudancas sociais, a escola como instituicdo publica
acabara também por se marginalizar. (BRASIL, 2000, p. 12)

Para a execucdo da reforma curricular, foram definidos alguns principios que norteariam
sua execucdo. Essas acdes foram embasadas no didlogo com profissionais da educacdo de
diversos niveis, (de maneira que se estabeleceu) que a identidade do texto deveria acompanhar
os principios de flexibilidade (presentes na LDB). A adocédo desse principio visava assegurar
gue uma parte do curriculo deveria permanecer aberta para a insercdo das particularidades
regionais e locais. Ressaltamos que essa lei foi a principal base legal para a construcdo dos
PCN, “A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional foi a principal referéncia legal para a
formulacdo das mudancas propostas, na medida em que estabelece os principios e finalidades
da Educagdo Nacional”. (Brasil, 2000, p. 8)

A LDB 9.394/96 veio para dar uma nova perspectiva para o Ensino Médio,
principalmente no que se refere a sua inclus&o no ensino basico. 1sso quer dizer que essa etapa
passou a ser considerada como preparacao necessaria para o exercicio da cidadania, mercado
de trabalho e para estudos posteriores. Esses se configuram como itens balizadores para a
reforma curricular em questao, os quais constam no Art. 22 da referida Lei, “A educagdo basica
tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel
para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores”. (BRASIL, 1996, p. 31)

Outro principio que norteia os PCNEM é o ensino pautado na construcdo de
competéncias basicas. Seu objetivo era proporcionar ao estudante condi¢fes para desenvolver
um amplo nimero de capacidades que lhe permitissem facilidade de adaptacdo ao mercado de
trabalho, segundo os desafios do contexto tecnoldgico global. Poderiamos pensar que o
estudante do antigo Ensino Médio (2° grau), em seu ensino tecnicista, desenvolvia habilidades
para trabalhar em um ambiente e com recursos especificos, o que traria limitacGes para a sua
vida profissional em relacdo as novas possibilidades e adaptacGes a novas demandas. A reforma
curricular trouxe a possibilidade de criar aptiddes para que o futuro profissional pudesse aplicar

seus conhecimentos ndo somente em uma area técnica, mas em varias, como veremos em breve.
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O Ensino Médio, portanto, é a etapa final de uma educacédo de carater geral, afinada
com a contemporaneidade, com a construgao de competéncias basicas que situem o
educando como sujeito produtor de conhecimento e participante do mundo do
trabalho, e com desenvolvimento da pessoa, como “sujeito em situagdo’ - cidadao.
Nessa concepcao, a Lei n® 9.394/96 muda no cerne a identidade estabelecida para
Ensino Médio contida na referéncia anterior, a Lei n°® 5692/71, cujo segundo grau se
caracterizava por uma dupla funcdo: preparar para o prosseguimento de estudos e
habilitar para o exercicio de uma profissao técnica. (BRASIL, 2000, p. 10)

A revolucdo tecnoldgica trouxe um novo contexto cultural que produziu o que 0s
Parametros entendem como ‘“sociedade tecnologica”. Essa nova sociedade requer novas
capacidades humanas que acompanhem sua dindmica. “Agora, a velocidade do progresso
cientifico e tecnoldgico e de transformacdo dos processos de produgdo torna o conhecimento
rapidamente superado, exigindo-se uma atualizacdo continua, colocando novas exigéncias para
a formacéo do cidadao”. (BRASIL, 2000, p. 13)

E a partir desse diagnostico que o desenvolvimento das competéncias cognitivas e
culturais, exigidas para o desenvolvimento humano, é necessario, além de coincidir com que se
espera na esfera da producao, ou seja, no mercado de trabalho.

Essas competéncias, principios centrais dessa reforma curricular, sdo voltadas para o
estabelecimento do pleno desenvolvimento humano e também para o processo produtivo. Ha
correspondéncia entre as competéncias exigidas para o exercicio da cidadania e para as
atividades produtivas. Podemos concluir que o texto considera que parte das competéncias
desenvolvidas servem para as duas areas™®.

De que competéncia se esta falando? Da capacidade de abstracdo, do desenvolvimento
do pensamento sistémico, ao contrario da compreensdo parcial e fragmentada dos
fendmenos, da criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar multiplas
alternativas para a solucdo de um problema, ou seja, do desenvolvimento do
pensamento divergente, a capacidade de trabalhar em equipe, da disposicdo para
procurar e aceitar criticas, da disposi¢do para o risco, do desenvolvimento do

pensamento critico, do saber comunicar-se, da capacidade de buscar
conhecimento.(BRASIL, 2000, p. 12)

Foi a partir dessa perspectiva de competéncias, adaptadas a nova era tecnoldgica, que
se definiram os quatro alicerces dos PCNEM: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a viver e aprender a ser; e se configuram como diretrizes gerais e norteadoras da proposta

curricular.

10 Essa afirmacdo do Parametro é notavel e importante, pois, como veremos no resultado da pesquisa de campo do
terceiro capitulo, justificard uma predilecdo do curriculo pela formacdo para 0 mercado de trabalho, deixando o
desenvolvimento da cidadania e dos estudos posteriores em segundo plano.
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Aprender a conhecer é o alicerce que diz respeito ao dominio de instrumentos do
conhecimento a partir de duas perspectivas. A primeira se refere a compreensdo sobre a
complexidade do mundo, para desenvolver possibilidades pessoais e profissionais e para se
comunicar. A segunda é sobre o prazer de compreender, conhecer e de descobrir. A primeira
entende o conhecimento como um instrumento considerado “meio” para chegar a um fim, a
segunda compreende o conhecimento como o fim em si e sua importancia se resume ao prazer.

A segunda diretriz € aprender a fazer. Se caracteriza pelo principio da primazia da
aplicacdo da teoria na pratica. Remete ao desenvolvimento de habilidades e, consequentemente,
a criacao de novas aptiddes para o enfrentamento e a resolugdo dos novos desafios que a ciéncia
e a tecnologia apresentam. Podemos entender que, para este novo cenario produtivo, o
conhecimento tera alto valor, se ele for materializado na pratica.

As proximas diretrizes, aprender a viver e aprender a ser, as mais curtas, Sao
consequéncias diretas das duas primeiras. Por esse motivo, decidimos expd-las na integra

consecutivamente:

Trata-se de aprender a viver juntos, desenvolvendo o conhecimento do outro e a
percepcdo das interdependéncias, de modo a permitir a realiza¢do de projetos comuns
ou a gestdo inteligente dos conflitos inevitaveis. (BRASIL, 2000, p. 16)

A educacdo deve estar comprometida com o desenvolvimento total da pessoa.
Aprender a ser supde a preparagao do individuo para elaborar pensamentos autbnomos
e criticos e para formular os seus préprios juizos de valor, de modo a poder decidir
por si mesmo, frente as diferentes circunstancias da vida. Supfe ainda exercitar
liberdade de pensamento, discernimento, sentimento imaginacao, para desenvolver os
seus talentos e permanecer, tanto quanto possivel, dono do seu prdprio destino.
(Brasil, 2000, p. 16)

Os PCNEM apontam que as duas ultimas diretrizes decorrem das duas primeiras
aprendizagens, ou seja, aprender a ser e a viver sdo consequéncias do modo como o cidad&o
executa 0 conhecimento adquirido, item com mais proximidade das atividades produtivas do
que das atividades desenvolvidas para a formacdo do cidaddo. Podemos colocar a mesa a
reflexdo sobre esse problema: se, de fato, as duas primeiras aprendizagens tiveram
preeminéncia mercadoldgica em seu principio, de qual viver e qual ser realmente estamos
falando?

Desse modo, além do norte educativo do documento (a preparacdo para 0 mercado de
trabalho, para estudos posteriores e formacédo cidada), sdo esses principios gerais que servirdo
de base para a construcdo dos futuros curriculos: as quatro formas de aprendizagens e 0
desenvolvimento de Competéncias e Habilidades.

A filosofia, enquanto campo do saber, esta inserida na area de ciéncias humanas e suas

tecnologias. Aquela proposta de reforma do Ensino Médio estruturou o conhecimento escolar
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em trés areas: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, esta divisdo se justifica por:
[...] assegurar uma educacdo de base cientifica e tecnoldgica, na qual conceito,
aplicacdo de solucdo de problemas concretos sdo combinados com uma revisdo dos
componentes socioculturais orientados por uma viséo epistemoldgica que concilia

humanismo e tecnologia ou humanismo numa sociedade tecnoldgica. (BRASIL,
2000, p. 19, grifos nossos)

Essa &rea de conhecimento “engloba” a filosofia, segundo o proprio texto dos PCNEM.
Ou seja, os autores do documento entenderam a filosofia como um saber especifico, distinto e
préximo das ciéncias humanas. Essa concepcao destaca sua presenca em outras disciplinas por
meio do principio da interdisciplinaridade.

A contextualizacdo e a interdisciplinaridade dos saberes séo principios que também
norteiam os PCNEM e a area da Filosofia. O diagndstico sobre a antiga proposta para a
educacdo béasica entendeu que a compartimentalizacdo dos saberes vai de encontro a construgédo
de competéncias adaptadas a sociedade tecnoldgica e aos seus problemas. H& a necessidade de
articulacdo entre as linguagens, as ciéncias humanas, as ciéncias naturais e a filosofia para
resolver os desafios dos novos processos produtivos. O objetivo ndo € produzir novas
disciplinas ou saberes, mas, antes,

Utilizar o conhecimento de vérias disciplinas para resolver um problema concreto
ou compreender um determinado fendmeno sob diferentes pontos de vista. Em suma,
a interdisciplinaridade tem uma fung&o instrumental. Trata-se de recorrer a um saber

diretamente (til e utilizAvel para responder as questdes e aos problemas sociais
contemporaneos. (BRASIL, 2000, p. 21, grifos nossos)

Por fim, uma questdo central para a analise da PCAM-Filo, a parte diversificada como
principio dos Parametros Curriculares. O Brasil, por ser um pais de dimensdes continentais,
possui diversidades regionais e locais nos campos culturais e econdmicos. Por esse motivo, a
reforma curricular trouxe a parte diversificada, que flexibiliza os projetos curriculares das

escolas de acordo com suas necessidades e particularidades.

Considerara as possibilidades de preparagdo bésica para o trabalho e o
aprofundamento em uma disciplina ou uma éarea, sob forma de disciplinas, projetos
ou médulos em consonéncia com 0s interesses dos alunos e da comunidade a que
pertence. E importante esclarecer que o desenvolvimento da parte diversificada nio
implica a profissionalizacdo, mas diversificacdo de experiéncias escolares com
objetivo de enriquecimento curricular, ou mesmo aprofundamento de estudos quando
0 contexto assim exigir. O seu objetivo principal é desenvolver e consolidar
conhecimentos das areas, de forma contextualizada, referindo-os a atividades das
praticas sociais e produtivas. (BRASIL, 2000, p. 23).
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Esse principio flexibilizador garantia que os Estados e suas respectivas cidades tivessem
liberdade para pensar seu préprio curriculo, adaptando as propostas curriculares dos
documentos oficiais e dando espaco para a insercdo das particularidades locais, pois o cidadédo
em formacdo necessita de um ponto de partida para entender e transformar o mundo em que
vive e nada melhor do que comegar pela sua prépria realidade.

A parte 1V do PCNEM, intitulada: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, aborda os
Conhecimentos e Competéncias e Habilidades referentes a cada disciplina de seu conjunto, a
ver, respectivamente: Historia, Geografia, Sociologia (Antropologia e Politica) e Filosofia.
Neste momento, focaremos a anélise nos conhecimentos de Filosofia e suas Competéncias.

Para indicar o que deveria ser desenvolvido nos estudantes, com a mediacéo da filosofia,
0 texto, primeiramente, apresenta sua concepcao sobre o que vem a ser a atividade filoséfica.
Essa metodologia ajuda o leitor a perceber como os PCNEM conceberam a filosofia e sua
especificidade. O primeiro principio da atividade filoséfica € a sua natureza critico-reflexiva
que € orientada diretamente pela concepc¢éo de cidadania exposta no documento. Essa cidadania
possui trés dimensdes: A estética, a ética e a politica.

A dimensdo estética refere-se a sensibilidade a qual o cidaddo desenvolve com vistas a
sua expressao subjetiva, ao entendimento e a aceitacdo da diferenga. Esse aspecto nos leva a
“capacidade de abertura para a diversidade, a novidade e a invengdo — que deve materializar-se
expressivamente, num fazer criativo e ludico — é que tornam possivel conceber os aspectos
fundamentais em que a cidadania se exercita, a saber, a sensibilidade”. (BRASIL, 2000, p. 48)

A dimensédo ética é calcada na formacdo do cidaddo que respeita o outro e a sua
liberdade de posicionamento. Objetiva desenvolver a capacidade de questionar e agir de acordo
com as normas, além de proporcionar ao cidaddo o poder decisorio sobre os rumos da prépria
vida, o que configuraria o aspecto da identidade autbnoma.

Por fim, a dimenséo politica, que reza sobre o reconhecimento dos direitos humanos, a
igualdade do acesso aos bens naturais e culturais, o apoio a toleréncia e a atitude ativa na
manutencdo de uma sociedade cada vez mais democratica. Participagcdo democratica € o aspecto
cidadao relacionado a politica.

O entendimento da estrutura da cidadania e de sua relacdo com a filosofia tem grande
relevancia no direcionamento dos Conhecimentos e Competéncias de filosofia, pois possui
embasamento direto no texto da LDB que a orientou, pelo art. 36 “Os conteddos, as
metodologias e as formas de avaliacdo serdo organizados de tal forma que, ao final do Ensino
Médio, o educando demonstre: [...] O dominio dos conhecimentos de filosofia e sociologia

necessarios ao exercicio da cidadania”.
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Para o alcance desse desenvolvimento cidaddo, por meio dessas trés dimensdes,
pergunta-se: quais conhecimentos sdo necessarios? Questéo que, embasada pela conjuntura dos
principios ja comentados, servira de orientacdo para definir as Competéncias e Habilidades a
serem desenvolvidas em filosofia, listadas a seguir:

I- Ler textos filosoficos de modo significativo.

Um texto filoséfico ndo é um texto literario, artistico ou jornalistico. Ele possui
particularidades em seu contetdo, estrutura e forma de leitura, exigindo métodos especificos
para acessa-lo. A contextualizacdo historica e a apresentacdo para o estudante da tradi¢éo
filosofica sdo fundamentais para a aproximacao do texto e para aprendizagem de sua leitura.

O texto aponta subcompeténcias que constituem a competéncia geral da leitura
significativa de textos filoséficos,

Em primeiro lugar, a capacidade de andlise. N&o é possivel criticar nada sem o recurso
ao exame detalhado dos elementos conceituais que possibilitam a compreensdo
precisa de um texto filoséfico. Essa capacidade se articula com outras, como, por
exemplo, a destreza hermenéutica, isto é, a capacidade de interpretagdo. Trata-se,
aqui, de tematizar aspectos implicitos, recuperar a “camada profunda” que se oculta
para além do que é dito expressamente. Além disso, a capacidade de reconstrugéo
racional do texto indica a possibilidade de se configurar a “ordem das razdes” que o
sustenta e avalia sua coeréncia interna. Por fim, a capacidade de critica ou
problematizacéo aponta para o necessario distanciamento que o intérprete deve ter

do texto, de modo a evitar um comprometimento equivocado com ponto de vista
apresentado. (BRASIL, 2000, p. 53)

Situar o autor e sua producao no contexto histérico e na tradicdo filosofica é o comeco
para o desenvolvimento da competéncia em questdo. Analisar, interpretar e problematizar séo
competéncias constitutivas da leitura significativa do texto filos6fico. Os PCNEM sugerem que
tais competéncias sdo estimadas ndo somente para essa modalidade de leitura, mas também para
ajudar na construcdo da cidadania do estudante, pois ler, identificar e problematizar sdo
capacidades proprias da autonomia, que é a condi¢do precipua do cidadao.

I1- Ler, de modo filoso6fico, textos de diferentes estruturas e registros.

Essa competéncia chama a atencao para as particularidades dos textos néo filosoficos e
sua estrutura discursiva (cientifica, narrativa, moral, artistica). Em seu cerne, preconiza o
desenvolvimento do respeito pelas diferentes abordagens e o aprecgo pelo olhar especificamente
filosofico do estudante: analitico, investigativo, questionador e reflexivo.

Ela aponta para a importancia da interdisciplinaridade no que concerne ao
desenvolvimento do olhar filoséfico sobre o que, em um primeiro momento, ndo parece ser

objeto da filosofia; ou seja, para ler o mundo criticamente, é necessario desenvolver
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capacidades de problematizacdo e reflexdo, o que, necessariamente, eleva o nivel cultural do
estudante.

Il — Articular conhecimentos filosoficos de diferentes conteudos e modos discursivos
nas ciéncias naturais e humanas, nas artes e em outras producdes culturais.

Se funda na critica geral dos PCNEM a disciplinarizagdo, isto é, ao isolamento do
conhecimento por meio de sua compartimentalizacdo em disciplinas que ndo conversam entre
si e, consequentemente, ndo contribuem para a resolucdo dos problemas da realidade do
estudante. A filosofia surge, nesse contexto especifico, para contrapor a esse problema por meio
do desenvolvimento de habilidades de articulagdo de diferentes saberes o que produziria no
estudante uma viséo holistica das conexdes do conhecimento e da propria realidade.

A consequéncia de uma opc¢do pela interdisciplinaridade deve ser, portanto, a
formacéo de cidaddos dotados de uma visdo de conjunto que lhe permita, de um lado,
integrar os elementos da cultura, apropriados como fragmentos desconexos, huma
identidade auténoma e, de outro, agir responsavelmente tanto em relagdo a natureza
quanto em relacdo a sociedade. [...] Possuindo uma natureza, a rigor, transdisciplinar
(metadisciplina), a filosofia pode cooperar decisivamente no trabalho de articulagéo
dos diversos sistemas tedricos e conceituais curriculares, quer seja oferecida como
disciplina especifica, quer, quando for o caso, esteja inserida no curriculo escolar

sobre a forma de atividades, projetos, programas de estudo etc. (BRASIL, 2000, p.
56).11

A habilidade de articulacdo ndo se da somente em conhecimentos externos a filosofia,
mas, antes e também, em diferentes abordagens filoséficas. Esses recursos internos e externos
possibilitam refletir filosoficamente sobre objetos de estudo que ja foram consagrados como
temas de filosofia como: bioética, a influéncia da sociedade tecnoldgica, o subjetivismo estético
etc.

IV - Contextualizar conhecimento filosoficos, tanto no plano de sua origem especifica
quanto em outros planos: o pessoal-biogréfico; o entorno sdcio-politico; histdrico e cultural; o
horizonte da sociedade cientifico e tecnologico.

Aborda a preocupacdo em tornar o estudante um intérprete do seu mundo, em duas
frentes: ele proprio e os diferentes conhecimentos. Pode-se exemplificar tal habilidade no
estudante que consegue entender e situar o pensamento de um autor, discernindo-o de suas
proprias opinides. Nesse sentido, o que ocorre ¢ o processo de “afastamento” do estudante em

relacdo ao que esta sendo refletido, ao contextualizar o conhecimento filoséfico, no processo

11 Enquanto a interdisciplinaridade esta necessariamente atrelada a atividade com as diversas disciplinas (ainda
que de forma holistica), a transdisciplinaridade extrapola esse conjunto de atuacdo. Nela serdo trabalhadas acdes
a partir das disciplinas, entre as disciplinas e para além delas.
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de exegese, para ndo contaminar, com 0s seus “pré-conceitos”, o entendimento que ele prdprio
elabora sobre o texto.

O documento chama esse problema de egoismo léxico, ou seja, ndo conseguir ter a
capacidade de se desprender de suas crencas e pontos de vistas ordinarios para se conectar a
novos conhecimentos. Para compreender os conhecimentos filosoficos, o estudante deve seguir
trés passos: “a) partir de seus conhecimentos, capacidades e contexto pessoal (biografico, socio-
historico etc.); b) abandonar essa primeira perspectiva e alcancar o texto em seu contexto
especifico; c) retornar as suas proprias demandas problematicas”. (BRASIL, 2000, p. 58)

Em resumo, essa competéncia possibilita tornar o estudante um mediador entre o seu
mundo e seus novos conhecimentos, num movimento reflexivo.

V - Elaborar, por escrito, o que foi apropriado de modo reflexivo.

A pendltima competéncia servira de base para avaliar o progresso alcancado pelo
estudante no que concerne & leitura. A forma, o estilo e o encadeamento logico de seu texto
fornecerdo um mapa onde o professor podera identificar o modo pelo qual o estudante
apreendeu o texto lido, compreendeu as teses ali sustentadas, as associou a sua experiéncia
pessoal e as traduziu em sua prépria linguagem.

Para se apropriar mais completamente de toda riqueza de um texto, o aluno tem que
desenvolver alguns procedimentos analiticos e, ao fazé-lo, ele ja precisa ir registrando
de algum modo, suas impressdes, interpretagdes, observacdo parciais etc., até que
consiga reconstruir a estrutura textual e efetuar as criticas que julgar pertinentes.
Portanto, uma reelaboragéo por escrito dos contetidos é simplesmente o contraponto
necessario de uma leitura criteriosa. Para além disso, deve-se esperar que o aluno

possa desenvolver argumentagdes proprias e aprender a encadeé-las, no sentido de
estruturar uma justificacdo para suas criticas. (BRASIL, 2000, p. 60).

A escrita € uma forma de materializacdo do pensamento. Escrever o que se reflete é
espelhar o grau de desenvolvimento que acompanha o estudante, a saber, uma “autoconstrucao
consciente”.

VI - Debate, tomando uma posicao, defendendo-a argumentativamente e mudando de
posicdo face a argumentos mais consistentes.

A sexta e Ultima competéncia também tem carater avaliativo em relagdo as quatro
primeiras e - por que ndo? - a competéncia da escrita. Roteirizar, ordenar ideias e argumentos
fazem parte do planejamento de um bom debate. Isto posto, o discurso se configura como a
competéncia que retne todas as outras anteriores, pois é nele que perceberemos a autonomia
discursiva do nedfito, suas predilecdes por estilos argumentativos e linhas filosoficas.

E enfatizado pelos PCNEM que o discurso e o consequente debate estdo diretamente

ligados a cidadania e, portanto, a manutencao da democracia, ja que,
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A rigor, por sua relevancia para o desenvolvimento de uma competéncia global de
aprender a aprender, essa Ultima competéncia nao diz respeito apenas a disciplina de
Filosofia. No entanto, é também verdade que, assim como na concepgdo grega de
paidéia, a filosofia ainda compreende a sua missdo pedagdgica como um
compromisso com o desenvolvimento da competéncia discursiva em toda a sua
extensao e ndo apenas filosofico-discursiva. Acredita-se mesmo que este seja 0 quadro
geral em que se escreve a cidadania. Um conceito, alids, que remete necessariamente
a participacdo na vida da polis, a dimenséo pratica de um debate e embate que se deve
travar cotidianamente, a fim de redistribuir os poderes de forma mais simétrica e
igualitaria. Diante da sintomética despolitizacdo da sociedade contemporanea,
desenvolver a competéncia politica com objetivo de realizar uma praxis esvaziada,
converte-se, talvez, na mais urgente tarefa da Educacdo. (BRASIL, 2000, p. 62).

Essas sdo as competéncias gerais propostas pelos Parametros Curriculares Nacionais
(Ensino Médio) para a filosofia. Eles contemplam a representacdo e a comunicacdo, a
investigacdo e compreensdo, além da contextualizacdo sociocultural. Percebe-se que séo
competéncias que seguem uma estrutura logica desde os primeiras passos do estudante em sua
aproximacdo com a leitura rigorosa até a sua oralizacao e consequente influéncia e - por que
ndo? - transformacdo do seu entorno. Destarte, ler, refletir, correlacionar, escrever e falar

ganham especificidade e grande suporte com a filosofia no Ensino Médio.

2.1.2 Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais
— PCN+ (Ensino Medio)

Nesta secdo, realizamos uma sintese das criticas e analises dos PCN+ relacionadas as
Competéncias dos conhecimentos de Filosofia. Os PCN+ Ensino Médio dividem-se em:
Ciéncias da Natureza, Matemética e suas Tecnologias; Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, sendo esse ultimo o volume escolhido
para apreciacdo da area de Filosofia.

O documento foi publicado em 2002 e tem carater complementar e critico aos PCNEM,
dando destaque ao seu texto sobre os Conhecimentos e Competéncias de filosofia. Além disso,
introduz os conceitos estruturadores que nascem na esfera de cada area do conhecimento,
todavia séo usados interdisciplinarmente:

No ambito de cada disciplina, os conceitos estruturadores com os quais se pode
organizar o ensino constituem uma composicdo de elementos curriculares da
Filosofia, Geografia, Historia e Sociologia, com competéncias e habilidades, no
sentido em que esses termos sao utilizados nos PCN do Ensino Médio ou no Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM). Dessa forma, cada disciplina apresenta um
conjunto de conceitos estruturadores articulados com conhecimentos, que ndo sdo sé

topicos disciplinares nem sé competéncias gerais ou habilidades, mas sugestoes de
sinteses de ambas as intengdes formativas. Ao se apresentarem dessa forma, esses
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conceitos estruturadores do ensino disciplinar e de seu aprendizado ndo mais se
restringem, de fato, ao que tradicionalmente se considera responsabilidade de uma
Unica disciplina, pois incorporam metas educacionais comuns as varias disciplinas da
area e as das demais areas, o que implica modificagGes em procedimentos e métodos,
que ja sinalizam na direcdo de uma nova atitude da escola e do professor. (BRASIL,
2002 p. 14).

Os PCN+ seguem a mesma linha dos Parametros que o antecederam. O novo
documento pretendia ajudar na elaboracdo das propostas curriculares no pais por meio da
interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade, embasados pelo principio de contextualizacdo
dos seus respectivos contetdos segundos as realidades locais e globais. Também se configurou
como suporte para as a¢des pedagogicas na escola, pois:

Assim, no presente documento discutiremos o trabalho do filésofo-educador®? e suas
intengdes pedagogicas - nesse caso, intencionais e pragmaticas — de proporcionar a
ocasido oportuna para seus alunos desenvolverem determinadas competéncias e

habilidades que os tornem sujeitos autbnomos e cidaddos conscientes. (BRASIL,
2002, p. 42).

O que proporciona o tom do texto é a especificidade da filosofia. Por conta de suas
particularidades, chama a atencdo para a necessidade de um entendimento diferenciado sobre
sua relacdo com o ensino, j& que o texto concebe que ndo existe apenas uma filosofia (diferente
de matematica ou fisica, por exemplo), mas varias filosofias, com suas linhas de abordagens e
diferentes métodos.

Um dos pontos de sua especificidade é a sua intima relagdo com o conceito de cidadania,
a qual embasa os documentos orientadores do curriculo, questdo inclusive que se configura
como a primeira critica aos PCNEM:

Outra dificuldade encontrar-se-ia nas sugestdes dos PCNEM quanto aos saberes € as
competéncias necessarias para a formagdo do cidaddo, como sujeito ético e politico.
Ora, se pensarmos que a filosofia ndo tem fungéo pragmaética, no sentido de que sua
finalidade esta nela mesma, ou seja, no filosofar, somos levados a concluir ndo ser
possivel transforma-la num instrumento de qualquer fim, por mais nobre que seja. No

entanto, ndo ha como negar a vocacdo do filésofo, como pessoa do seu tempo, em
estabelecer vinculos com a educacédo. (BRASIL, 2002, p. 42).

Essa afirmacéo vai ao encontro do que ja apontamos na secao anterior, sobre a privilégio
dos Parametros em relacdo ao conhecimento somente ter valor se for vinculado a alguma

pratica, sendo que, muitas vezes, esse fazer esta vinculado estritamente as praticas da producéo.

12 Esse novo conceito entende o professor como um mediador do conhecimento entre o estudante e sua cultura (o
mundo onde vive). Implica em educar para aprender a aprender e aprender a fazer, contrastando com a figura
classica do professor enquanto centro do processo educativo, o qual detém o conhecimento inquestionavel.



70

Nesse sentido, nos questionamos: Competéncias e Habilidades s6 terdo valor se se
subordinarem as atividades produtivas?

Por conta de sua especificidade sobre a abrangéncia das filosofias que podem ser
utilizadas em sala de aula, o texto argumenta que, desde os PCNEM, hé certa dificuldade em
estabelecer o que ¢ a filosofia, porque esta questao se configura como um problema filosofico.
Mesmo assim, os PCN+ aproximam-se de uma concep¢do baseada no conceito de formacéo
cidada.

Mesmo reconhecendo a multiplicidade de caminhos que cada filésofo-educador possa
privilegiar, por questdes didaticas, optamos por assumir determinada orientagéo - uma
entre muitas possiveis, voltamos a frisar -, pela qual a filosofia é compreendida em
linhas gerais como uma reflexdo critica a respeito do conhecimento e da acao, a partir
da analise dos pressupostos do pensar e do agir e, portanto, como fundamentacéo
tedrica e critica dos conhecimentos e das praticas. (BRASIL, 2002, p. 44, grifos do
autor).

Nesse aspecto, o documento afirma que a filosofia tem, mais do que outras disciplinas,
afinidade com o desenvolvimento da cidadania, pois, nela, as dimensdes cidadds sdo
necessariamente trabalhadas, porém, ha uma ressalva: o objetivo do argumento ndo € justificar
que a filosofia seja superior aos outros saberes, mas, sim, mostrar que essa aproximagao se
justifica por ser produto de sua especificidade, pois ela...

Abre espaco por exceléncia para tematizar e explicar os conceitos que permeiam todas
as outras disciplinas, e o faz de forma radical, ou seja, buscando suas raizes ou
fundamentos e pressupostos.

Discute os fins Gltimos da razdo humana e os fins a que se orientam todas as formas
de acBes humanas, e sobre esse aspecto, levanta as questdes dos valores.

Examina os problemas sob a perspectiva de conjunto — enquanto as ciéncias
particulares abordam “recortes” da realidade, o que permite a Filosofia elaborar uma
visdo globalizante, interdisciplinar e mesmo transdisciplinar, (metadisciplinar).

N&o se trata de um objeto especifico, como nas ciéncias, porque nada escapa ao seu
interesse, ocupando-se de tudo. (BRASIL, 2002 p. 44, grifos do autor).

Primeiramente, os PCN+ entendem a radicalidade ndo como a tomada de atitude brusca
ou que destoe do comum e, sim, como movimento de busca da origem do que se pesquisa, em
seu caso particular, os conceitos e os fundamentos, uma arqueologia do conhecimento.

Em seguida, concebe que a investigacao dos fins ultimos é uma tarefa incessavel que se
constroi justamente na acdo do refletir sobre esse tema. Filosofar sobre os valores, por exemplo,
contribui para a sua mutacao. Essa firmacéo confirma a critica anterior sobre o conhecimento
somente ter valor se possuir utilidade pratica, dispensando o valor do conhecimento
desinteressado.

Na terceira particularidade da filosofia mencionada nos PCNEM, destaca-se o

desenvolvimento da visdo holistica sobre a realidade; perspectiva diretamente ligada aos
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principios de inter e transdisciplinaridade que embasam esses documentos. E, por fim, é
afirmado que tudo pode ser objeto de investigacao filosofica, o que se configura como uma
perspectiva bem abrangente.
Analisando essa relacao, Cleber Xavier (2015, p. 61) avalia:
Segundo o documento, a filosofia tem condi¢cBes mais efetivas de contribuir para o
processo da formacdo da cidadania, pois, enquanto as outras disciplinas trabalham
esse contelido de forma transversal, para a filosofia ali estdo os eixos principais do

conteldo programatico. Isso ndo significa que a filosofia seja superior as outras
disciplinas [...].

Os PCN+ - Filosofia, em relacdo aos PCNEM, optaram por deixar mais claro sua
concepcao sobre o que vem a ser a filosofia, sua especificidade e sua relacdo fundamental com
a educacao, por meio do desenvolvimento da cidadania.

Os PCN+ apresentam conceitos estruturadores para todas as areas de conhecimento.
Para a filosofia, sdo trés: o ser, o conhecer e a agdo. A respeito do primeiro conceito, a
investigacdo recai sobre o ser da filosofia, a saber, o que ela &, sobre o que se debruca? E nesse

sentido que os PCN+ comparam os campos de atuacdo da filosofia com outras ciéncias,

[...] a filosofia se ocupa da totalidade dos seres: se a Historia se utiliza do conceito de
tempo, se a Biologia o de ser vivo, se a Psicologia o de liberdade e determinismo, se
a Religido parte da verdade revelada e se sustenta pela fé, cabe a Filosofia indagar
sobre o que é a realidade representada por esses conceitos e quais Seus pressupostos.
(BRASIL, 2002, p. 45).

Sobre o conhecer, a filosofia se destaca por se ocupar da investigacdo sobre 0os meios
ou instrumentos do correto pensar, como a légica e a metodologia. Além disso, reflete,
identifica e compara formas de apreensdo da realidade (mitologia, senso comum, religido,
conhecimento cientifico e filos6fico). Por fim, pesquisa o alcance do que pode ser conhecido.

“O ultimo conceito, a acdo, implica na tentativa [...] de compreender as formas de agir
nos campos da moral, arte, do exercicio do poder, da técnica, da magia etc”. (BRASIL, 2002,
p. 46) por meio de disciplinas ja conhecidas: Etica, Politica, Estética e Antropologia.

Os PCN+ Ensino Medio comentam, de maneira sucinta, as competéncias ja apontadas
nos PCNEM, concordando com a mesma divisdo: Representacdo e comunicacdo: ler textos de
modo significativo; ler, de modo filoséfico, textos de diferentes estruturas e registros; elaborar
por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo; debater, tomando uma posigéo, defendendo-
a argumentativamente e mudando de posi¢do face a argumentos mais consistentes.

Sobre esse conjunto de competéncias, 0 texto ressalta que sua concepcao filosofica néo

estd em algo cristalizado, como um produto acabado, mas no filosofar, fazendo referéncia a
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Kant, “ndo se ensina Filosofia, ensina-se a filosofar”, ou seja, essa perspectiva se encontra no
movimento, na a¢do, seu estudo se d& por meio de um processo.

Para ter acesso ao texto filosofico, 0 documento adverte que é necessario adotar uma
postura reflexiva e problematizadora e, por esse motivo, ndo se deve deixar de lado a Historia
da Filosofia.

Saber ler textos filosoficos possibilita ao estudante “construir uma forma de pensar
autonoma” (BRASIL, 2002, p. 47). Assim, os PCN+ reiteram o vinculo da filosofia com a
formacéo para a cidadania.

A segunda competéncia € vinculada a capacidade de leitura transdisciplinar do mundo.
Se reconhece, assim, o carater transdisciplinar da filosofia. As duas Ultimas competéncias séo
acOes de proveito diagnostico e avaliativo.

O texto ainda aponta que a dissertacdo € o exercicio filosofico por exceléncia, e 0
debater é a condicdo fundamental para a uma ac¢do e manutencdo democrética, pois aprender a
debater € a0 mesmo tempo se posicionar e aprender a ouvir o outro, o diverso; fato esse que se
configura como base para o desenvolvimento de uma sociedade cada vez mais democratica.

O segundo conjunto estd relacionado a Investigacdo e Compreensdo, isso €, a
capacidade de articular conhecimentos filoséficos, diferentes conteidos e modos discursivos,
nas Ciéncias Naturais e Humanas, nas Artes e em outras producdes culturais. Essa competéncia
nos remete a uma das caracteristicas especificas da filosofia, na qual os PCNSs se apoiaram para
justificar a necessidade de sua inclusdo nos curriculos escolares: “A propdsito da necessidade
de se tornar a interdisciplinaridade um eixo privilegiado do Ensino Médio, a ser encarada como
desafio para qualquer professor, ndo ha como negar a voca¢do da Filosofia para a visdo de
conjunto, para a percepcao da totalidade”. (BRASIL, 2002, p. 44).

A filosofia é entendida essencialmente como interdisciplinar e transdisciplinar, eixos
gue permeiam as orientacdes curriculares para os conhecimentos filoséficos e as demais areas.
Podemos concluir, assim, que a filosofia foi usada como base para a construgcdo dos préprios
documentos aqui expostos, como bem testemunha a reflexdo neles empreendida dos principios
gue os norteiam.

Os PCN+ sugerem métodos para articular os conceitos estruturadores com as
competéncias ja comentadas. O que os levou a apontar a necessidade da histéria da filosofia
como referéncia dos estudos filosoficos, com a ressalva de que ela ndo se reduz ao relato de
fatos e ideias no tempo, mas, antes, ¢ uma forma de “arqueologia” dos conceitos e suas
sucessivas interpretag0es, para, no fim, contextualizarmos o tema estudado com o nosso

presente:
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Por exemplo, no eixo tematico “Rela¢des de poder e democracia”, que iremos sugerir
no préximo item, o conceito de democracia desdobra-se a partir dos trés citados
conceitos estruturadores: o que é democracia, que tipo de acdo constitui a politica
democratica, 0 que conhecemos a respeito dos diversos conceitos de democracia.
Nesse sentido, a discussao sobre o que hoje entendemos por democracia pode passar
pelo exame do que foi a democracia na Antiguidade grega, pela concep¢do de
Montesquieu, no século XVIII, a respeito da divisao dos trés poderes, oportunidade
que permite discutir as formas pelas quais o poder Executivo, nas ditaduras, se
sobrepde ao Legislativo e ao Judiciario, ou ainda quando, mesmo sob a vigéncia do
Estado de direito, o Executivo exagera nas medidas provisérias, o que também
provoca desequilibrio entre os trés poderes. (BRASIL, 2002, p. 51).

A seguir, sdo apresentados 0s eixos tematicos propostos pelos PCN+. O texto observa
que o professor deve basear-se em sua propria organizacdo programatica tendo em vista as
variaveis de sua realidade como o tempo de aula, o perfil de seus discentes, estrutura fisica da
escola etc. Além disso, reafirma que as orientagdes ndo “devem ser entendidas como lista de
topicos que possam ser tomadas por um curriculo minimo, porque é simplesmente uma
proposta, nem obrigatéria nem dnica, de uma visao ampla do trabalho em cada disciplina”.
(BRASIL, 2002, p 52, grifos nossos).

Quadro 1 - Eixo temaético 1

Eixos temdticos

Relagoes de poder e democracia

Temas Subtemas

- A agora e @ assemblela: igualdade nas leis e no direito
1. & demacracia grega 2 palavra

+ Democracia direta: formas contemporaneas possives
de participacdo da sociedade civil

« Antecedentes:

) - Montesquieu e a teoria dos trés poderes

2. A democracia ,
contemporanga - Fousseau e 4 soberania do powva

- Dconfronto entre as idefas liberais e o socialismo

+ O conceito de cidadania

+ Ds totalitarismos de direita e esquerda
3.0 Avesso

da demaocracia + Fundarnentalismos religiosos e a poltica
cortemnporanes

Fonte: Brasil (2002)

Quadro 2 - Eixo tematico 2



A constru;ao do sujeito moral

Temas

Subtemas

1. Autonomia e liberdade

« Descentracio dao individuo e o recanhecimento dao
outro

- A5 warias dimenstes da liberdade (atica, ecanamica,
palrtica)

+Liberdade e determinismo

2 Asformas
da alienagdo maoral

- D individualismo contemporaneo e a recusa do autro
+As condutas massificadas na sociedade contempordnea

3. Etica e poltica

« Maquiavel: as relaches entre moral e polrtica
+ Cidadania; 08 limites entre o poblico e o privado

Fonte: Brasil (2002)

Quadro 3- Eixo tematico 3

0 que & Filosofia

Temas

Subtemas

1. Filosofia,
Mitn & S2nNs0 COomum

« Mito e Filosofia: 0 nascimento da Filosofia na Grecia
+ Mitos contemporanens
+ Do 3eNs0 comum ao pensamento filosofico

2. Filosofia, cigncia
eiecnocracia

+ Caracterrsticas do metodo cientmico

« 0 mito do clentificismo: as concepedes reducionistas
da ciencia

- Atecnologia a 2ervico de objetivos humanos e 0s
riscos da tecnocracia

+ A bioefica

3. Filozofia e estetica

+ 05 diversos tipos de valor
« A arte como forma de conhecer o mundo
+ Estetica e deservolvimento da sensibilidade e imaginacao

Fonte: Brasil (2002)
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2.1.3 Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio — Vol. 3 Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias (Conhecimentos de Filosofia)

Publicado no ano de 2006, o Volume 3 das Orientacdes Curriculares para o Ensino
Médio — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias - possui uma caracteristica mais critica em
relagdo aos pardmetros anteriores. Sustenta, de maneira mais especifica e assertiva, a
necessidade da filosofia estar presente no ensino basico como disciplina, aléem de propor mais
detalhadamente os contetdos da area a serem inseridos nos curriculos.

As OCEM nasceram de uma nova perspectiva sobre a filosofia, devido ao
amadurecimento de discussdes importantes sobre o tema e seu vinculo ao ENADE,

Essas consideracdes iniciais reproduzem, em parte, o relatério das discussdes sobre
as OrientagBes Curriculares do Ensino Médio e a Filosofia, resultante de uma série de
seminarios regionais e de um seminario Nacional realizado em 2004 sob a
coordenacdo do Departamento de Politicas de Ensino Médio da Secretaria de
Educacéo Béasica do Ministério da Educacéo. Esse texto é uma das pecas institucionais
que subsidiam o presente documento, dando-lhes as coordenadas, em conjunto com o
texto. Os Pardmetros Curriculares do Ensino Médio e a Filosofia, as Diretrizes
Curriculares aos Cursos de Graduagdo em Filosofia e a portaria das Diretrizes do
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes Enade 2005 para Area de Filosofia.
O processo de redagdo deste documento coincidiu com um novo quadro institucional
para a disciplina Filosofia. Em primeiro lugar, os cursos de graduacdo em Filosofia
passaram a ser submetidos a avaliagdo institucional, tendo sido nomeada uma
comissdo para elaborar os critérios para a futura elaboragdo de provas para o Enade
2005 da area de Filosofia. (BRASIL, 2006, p. 19).

A partir dos resultados dessas reunides e reflexdes na area de filosofia, propds-se, para
0 documento, o seguinte objetivo:
[...] sistematizar os resultados de uma ampla discussdo em curso na area de Filosofia,
desde a caracterizagao da disciplina até a preparacéo do profissional que ird atuar com
ela, oferecendo subsidios para a defini¢do de temas e conteidos a serem trabalhados,
bem como do material didatico a ser confeccionado. [...] Tem-se aqui 0 pressuposto

de que ndo existe uma Filosofia, mas Filosofias, e que a liberdade de opgéo dentro do
seu universo ndo restringe seu papel formador. (BRASIL, 2006, p. 21).

Umas das principais caracteristicas dessas novas Orientacdes Curriculares para a
Filosofia é a enfatica defesa de sua obrigatoriedade, enquanto disciplina, no Ensino Médio.
Aponta que ha incoeréncia entre o texto dos parametros antecessores com a realidade escolar
jaque, se, de fato, os conhecimentos filoséficos sdo tdo importantes para o desenvolvimento da
cidadania no educando, por que eles ndo constam na realidade escolar de maneira categoérica?

Ou seja, por meio de disciplinas e profissionais formados na area.
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Tendo deixado de ser obrigatdria em 1961 (Lei n° 4024/61) e sendo em 1971 (Lei n°
5692/71) excluida do curriculo escolar oficial, criou-se um hiato em termos de seu
amadurecimento como disciplina. E embora, na década de 1990 (Lei n° 9394/96), se
tenha determinado que ao final do Ensino Médio estudantes devam “dominar os
contetdos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da Cidadania” (artigo
36), nem por isso a Filosofia passou a ter um tratamento disciplinar, como os demais
contedos, mantendo-se no conjunto dos temas transversais. Assim, a ideia de
rediscutir os parametros curriculares para a disciplina traz novo félego para sua
consolidacao entre os componentes curriculares do Ensino Médio, e, com eles e outras
iniciativas, a filosofia pode e deve retomar seu lugar na formacdo de nossos
estudantes. (BRASIL, 2006, p. 16).

N&o é de hoje que a existéncia da filosofia, enquanto disciplina obrigatéria no Ensino
Basico, é polémica. Pensar no amadurecimento dessa area do conhecimento no pais € refletir
sobre sua base e ndo somente sobre a graduacdo e pos-graduacdo. Nem todos os brasileiros
serdo filésofos, mas é necessario que tenham um excelente contato com a filosofia, em sua
formacao, se quisermos vincular a autonomia ao conceito de cidadania.®

Para embasar sua critica, as OCEM apontam ambiguidades nos PCN, “muitas das
ambiguidades dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) anteriores resultam da indefinicéo,
que consiste em apontar a necessidade da filosofia, sem oferecer-lhe, contudo, as adequadas
condigdes curriculares”. (BRASIL. 2006, p. 16). Por seu turno, as OCEM propdem,
detalhadamente, o que seria minimamente plausivel para inserir a disciplina no Ensino Médio:

[...] compreender sua importéncia é conceder-lhe tempo. De modo especifico, importa
atribuir-lhe carga horéria suficiente a fixacdo do que Ihe é préprio. Nesse sentido,
propde-se um minimo de duas horas-aula semanais para a disciplina apontando

ademais que deva ser ministrada em mais de uma série do Ensino Médio. (BRASIL,
2006, p. 18).

No contexto do Amazonas, passamos, historicamente, de uma aula semanal, na terceira
série do Ensino Médio, para uma aula semanal, nas suas trés séries, um avanco claro, mas que

ndo satisfaz as OCEM.*

13 Apesar de fazer pouco mais de dez anos do retorno da obrigatoriedade da filosofia no Ensino Médio e dos
sucessivos ataques contra sua permanéncia, ja ha grandes a¢fes em curso, em sua defesa: 0 aumento da producgéo
de livros didaticos de filosofia pelo PNLD (em 2012 foram 3 livros, 2015: 5 e em 2018: 8 livros didaticos
aprovados); o surgimento de p6s-graduacdes voltadas para a filosofia e seu ensino na educagdo basica, como o
Mestrado Profissional em Filosofia PROF-FILO, que possui 17 nucleos por todo o pais, por exemplo.

4o problema de sua existéncia no Ensino Médio e o estabelecimento de um tempo minimo para sua execugao
tem relevancia direta sobre nossa empreitada, pois a pesquisa de campo aplicada junto aos professores aponta que
o tempo disponivel que o professor possui para trabalhar a filosofia em sala de aula é produto direto de seu
planejamento curricular, em relacdo a quantidade de contetdos, metodologia e avaliagdes. No ensino publico do
Amazonas, a disciplina de filosofia consta nas trés séries do Ensino Médio e conta com um tempo de aula por
semana.
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O problema impacta diretamente na questdo curricular do ensino de filosofia, pois: 1-

Se ndo ha obrigatoriedade da disciplina no Ensino Médio, por que as institui¢@es iriam contratar

profissionais formados na area? 2 - Como a filosofia seria trabalhada de modo transversal, na

escola, sem orientacdo desses profissionais? 3 - Como pensariamos um curriculo para a filosofia
no Ensino Médio, com tratamento de contetido transversal ou disciplinar?

As OCEM fazem significativa critica aos documentos anteriores, pois limitam a
justificativa da existéncia da filosofia a uma contribuicao para a cidadania,

“[...] cabe ressaltar, que seria criticavel tentar justificar a Filosofia apenas por sua

contribui¢do como um instrumental para a cidadania. Mesmo que pudesse fazé-lo, ela

nunca deveria ser limitada a isso. Muito mais amplo €, por exemplo, seu papel de
formacéo geral dos jovens. [...]”. (BRASIL, 2006, p. 25).

O documento da a entender que, se a filosofia for resumida a apenas esse suporte, podera
facilmente ser deixada de lado, j& que é sabido que ela ndo detém exclusividade alguma sobre
0 desenvolvimento da cidadania no educando. Seria muito mais eficaz apontar sua real
especificidade e contribuicdo nesta area. Qual seria, nesse particular, sua contribuicao real?

A resposta a essa questdo destaca o papel peculiar da Filosofia no desenvolvimento
da competéncia geral da fala, leitura e escrita - competéncia aqui compreendida de um
modo bastante especial e ligada a natureza argumentativa da Filosofia e a sua tradi¢éo
historica. Cabe, entdo, especificamente a Filosofia, a capacidade de andlise, de
reconstrucdo racional e de critica, a partir da compreensdo de que tomar posi¢oes
diante de textos propostos de qualquer tipo (tanto textos filosoficos quanto textos nao
filosdficos e formagdes discursivas ndo explicitados em textos) e emitir opiniGes

acerca deles é um pressuposto indispensavel para o exercicio da cidadania. (BRASIL,
2006, p. 26).

Vale ressaltar que o ponto de apoio para o0 desenvolvimento dessas competéncias esta
centrado no conhecimento sobre a historia da filosofia. Pelo menos dois pontos ainda merecem
destague no exame do documento: a reflexividade e a histéria da filosofia como componentes
especificos da atividade filoséfica e a relacdo entre a graduacdo de Filosofia e a disciplina de
Filosofia no Ensino médio.

Antes de 2008, muito se discutiu sobre a importancia da filosofia e como ela se
justificaria como mais uma disciplina entre tantos outros componentes curriculares. Um dos

argumentos centrais é a reflexdo sobre sua especificidade:

Nesse ponto, em que se procura confluéncia entre a especificidade da Filosofia e seu
papel formador no Ensino Médio, cabe enfatizar um aspecto peculiar que a diferencia
de outras areas do saber: a relagdo singular que a Filosofia mantém com sua histdria,
sempre retornando a seus textos classicos para descobrir sua identidade, mas também
sua atualidade e sentido. (BRASIL, 2006, p. 27).



78

As OCEM sublinham que tanto o texto filosofico quanto a histdria da filosofia séo
centrais para demarcar a sua especificidade e definir o tipo de trabalho que lhe cabe fazer em
sala de aula, no Ensino Médio, mas isso ndo destitui de valor, para os fins pedagdgicos da
filosofia, os textos metafilosoficos, como os jornalisticos e literarios, por exemplo. Ainda assim,
advertem, se quisermos que o educando leia um texto dessa qualidade de maneira realmente
filosofica, deve-se, primeiramente, ensind-lo a dominar os aspectos da histéria da filosofia e a
ter acesso aos seus textos.

[...] é recomendével que a historia da filosofia e o texto filoséfico tenham papel central
no ensino da Filosofia, ainda que a perspectiva adotada pelo professor seja a tematica,
ndo sendo excessivo reforcar a importancia de se trabalhar com os textos propriamente
filosofico e priméarios, mesmo quando se dialoga com textos de outra natureza,
literarios e jornalisticos, por exemplo - 0 que pode ser bastante Util e instigante nessa
fase de formac&o do aluno. Porém, é a partir do seu legado préprio, com uma tradi¢éo
que se apresenta na forma amplamente conhecida como histéria da Filosofia, que a
filosofia pode propor-se ao didlogo com outras areas do conhecimento e oferecer uma

contribuicdo peculiar na formacéo do educando.
(BRASIL, 20086, p. 27).

Para desfazer a confusao de certas competéncias que podem estar contidas ndo somente
na disciplina de Filosofia como nas demais areas ou que descaracterizariam parcialmente sua
especificidade, as OCEM privilegiam a histéria da filosofia como o cerne da identidade da
disciplina, a partir da qual se diferenciam, por exemplo, as competéncias do cientista e as do
fildsofo. 1°

As OCEM complementam o seu entendimento sobre a especificidade da filosofia
relacionando-a ao conceito de reflexdo. Mais especificamente, explicitando duas dimensdes
dessa atividade, que se distinguem e se complementam:

Primeira: a reconstrucdo racional, quando o exame analitico se volta para as condi¢Ges
de possibilidade de competéncias cognitivas, linguisticas e de acdo. E nesse sentido
que podem ser entendidas as légicas, as teorias do conhecimento, as epistemologias e
todas as elaboraces filoséficas que se esforcam para explicar teoreticamente um
saber pré-tedrico que adquirimos a medida que nos exercitamos num dado sistema de
regras. Segunda: a critica, quando a reflexdo se volta para os modelos de percepgao e

de acdo compulsivamente restritos pelos quais, em nossos processos de formacéao
individual ou coletiva, nos iludimos a n6s mesmos, de sorte que, por um esforco de

%o que seria um olhar especificamente filos6fico? Nao basta dizer que é especificamente filosofico o olhar
analitico, investigativo, questionador, reflexivo, que possa contribuir para uma compreensdo mais profunda da
producdo textual especifica que tem sobre seu foco. Ora, nada impede que o cientista desenvolva um tal olhar. O
fundamental aparece a seguir, conferindo a marca de contetdo e de método filoséfico: é imprescindivel que ele
tenha interiorizado um quadro minimo de referéncias a partir da tradicdo filos6fica, o que nos conduz a um
programa de trabalho centrado primordialmente nos textos dessa tradicdo, mesmo que nao exclusivamente neles.
Assim, quer como centro quer como referéncia, para recuperar uma distingao do professor Franklin Leopoldo e
Silva, a histdria da filosofia (ndo como saber enciclopédico ou eclético) torna-se pedra de toque de nossa
especificidade. (BRASIL, 2006, p. 31).
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analise, a reflexdo consegue flagra-los em sua parcialidade, vale dizer, em seu carater
ilusério. (BRASIL, 2006, p. 24).

Essa segunda dimensdo faz referéncia a critica aos aspectos da realidade que podem ser
transformados a partir do seu entendimento e do seu desvelamento, pois ndo se pode mudar
aquilo que ndo se enxerga e nem refletir sobre aquilo que néo se problematiza. Temos, nesse
ponto, a critica a ideologia e a critica social como exemplos de a¢des do pensamento que
objetivam flagrar consciéncias errantes sobre determinada situacdo, produzir resultados
praticos e suscitar orientacGes para transformacdes positivas.

Cleber Xavier (2015, p. 81) nos fornece uma sintese adequada da relevante contribuigdo
das OCEM para o esclarecimento de questdes que permaneciam obscuras nos documentos

anteriores, a propo6sito do ensino de filosofia na educacgéo basica, pois elas:

Definem a filosofia como disciplina responsavel pelo desenvolvimento das
competéncias comunicativas que se referem a formag&o geral da fala, na leitura e da
escrita, competéncias fundamentais para a constituicdo da cidadania. Consideram
fundamental o uso de textos filoséficos e ndo filoséficos, sendo, os primeiros, peca
central, pois proporcionam quadro referencial do universo da filosofia que auxilia na
leitura filosofica, ou seja, problematizadora e critica. Pela mesma razdo, esses textos
contribuem para configurar a especificidade do ensino de filosofia.

A segunda questdo do texto que destacamos € a relacdo entre a graduagdo com o Ensino
Médio de filosofia. O documento aponta para um momento positivo na historia da filosofia
brasileira, marcado pelo fato de os cursos de graduacéo, licenciatura e bacharelado terem sido
incluidos no ENADE e o de terem unificado a estrutura do seu itinerario curricular. “A primeira
decisdo importante foi a de ndo separar, no momento da avaliagdo, o bacharelado e a
licenciatura em Filosofia” (BRASIL, 2006, p. 19), pois as duas formagdes devem oferecer
substancialmente a mesma formacao basica que perpassa, entre outras coisas, pela Histdria da
Filosofia. Outra justificativa € que, para cogitar a filosofia no Ensino Médio, é necessario prover
essa etapa da educacdo basica de profissionais preparados e, por conseguinte, com uma boa
qualificagéo.

O documento sustenta que a filosofia deve ter clareza de sua especificidade para ser
inserida no Ensino Médio. Essa especificidade é fornecida pela sua relagéo indissociavel com
a histdria da filosofia. 1sso se configura como um aspecto problematico, pois enseja o risco de

se estruturar um curriculo para o Ensino Médio como uma redugdo ou uma adequagéo simploria
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do curriculo das graduacdes de Filosofial®. Assim sendo, questionamos: O que queremos, para

0 estudante do Ensino Médio, com as aulas de filosofia? Torna-lo filsofo? Ou contribuir para

sua formacdo basica? Outras disciplinas definem seus curriculos do ensino basico somente

segundo o critério da especificidade de sua area do conhecimento das suas graduacfes?

Nosso questionamento se apoia no estudo de Ronai Rocha sobre as relagGes entre a

filosofia e o curriculo (2008, p. 80):

Se ndo ha risco na apresentacdo de conteldos de autores consagrados no Ensino
Superior, 0 mesmo ndo se pode dizer sobre os programas de ensino para o nivel
Médio. Diante dessa lista,*” os desafios didaticos do professor do nivel Médio ficam
evidentes, pois 0 mesmo documento reconhece que esses itens ndo precisam todos ser
trabalhados, nem devem ser trabalhados de maneira idéntica a que costumam ser
tratados nos cursos de graduacao. Esses temas sdo tratados em cursos de quatro anos
e seria estranho pensar que eles precisam todos ser estudados em duas horas semanais,
durante um ano, com adolescentes. A segunda parte da frase deixa entrever uma
suspeita: deve haver uma didatica da filosofia para o nivel Médio.

Podemos perceber essa similaridade a partir da formacao que se espera do estudante de

Filosofia da graduacéo:

a) Compreender os principais temas, problemas, e sistemas filoséficos;

b) Servir-se do legado das tradi¢Bes filoséficas para dialogar com as ciéncias e as
artes, e refletir sobre a realidade;

c) Transmitir o legado da tradicdo e o gosto pelo pensamento inovador, critico e
independente.

Tendo presente, pois, a grande harmonia, ao menos nominal, entre os dois niveis de
ensino, que se complementam e se solicitam, é de se esperar que um profissional assim
formado possa desenvolver no aluno do Ensino Médio competéncias e habilidades
similares. (BRASIL, 2006, p. 34, grifos nossos).

O documento propde 30 temas para serem usados como base para a formacéo das futuras

propostas curriculares.

Os temas seguem uma ordem cronoldgica baseada na histéria da

filosofia. “Trata-se de referéncias, de pontos de apoio para montagem de propostas curriculares,

e ndo de uma proposta curricular propriamente dita.” (BRASIL, 2006, p. 34).

1. Filosofia e conhecimento; Filosofia e ciéncia; definicdo de Filosofia;

2. Validade verdade; preposicdo e argumento;

3. Fal&cias ndo formais; reconhecimento de argumentos; contetdo e forma;

4. Quadro de oposicBes entre proposicdes categéricas; inferéncias imediatas em
contexto categorico; conteido existencial e proposicdes categdricas;

5. Tabelas de verdade; calculo proposicional;

16 O proprio documento tem

a preocupagado em apontar essa possibilidade e admoesta “evitar posi¢des extremadas,

que, por exemplo, nos fariam transpor para aquele nivel de ensino uma visao reduzida do curriculo da graduagéo

e a mesma metodologia que
38).

se adota nos cursos de graduacao e pés-graduacao em Filosofia [...]” (BRASIL, 2006,

17 A lista que o autor faz referéncia encontra-se na proxima pagina.
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6. Filosofia pré-socrética; uno e maltiplo; movimento e realidade;

7. Teoria das ideias em Platdo; conhecimento e opinido; aparéncia e realidade;

8 A politica antiga; a republica de Platéo; a politica de Aristoteles;

9. A ética antiga; Platdo, Aristoteles e fildsofos helenistas;

10. Conceitos centrais da metafisica aristotélica; a teoria da ciéncia aristotélica;

11. Verdade, justificag8o e ceticismo;

12. O problema dos universais; 0s transcendentais;

13 Tempo e a eternidade; conhecimento humano e conhecimento divino;

14. Teoria do conhecimento e do juizo em Tomas de Aquino;

15. A teoria das virtudes no periodo medieval;

16. Provas da existéncia de Deus; argumentos ontolégicos, cosmoldgico, teleolégico;
17. Teoria do conhecimento nos modernos; verdade evidéncia; ideias; causalidade;
inducdo; método;

18. Vontade divina e liberdade humana;

19. Teorias do sujeito na Filosofia moderna;

20. O contratualismo;

21. Razdo entendimento; razéo e sensibilidade; intuigdo e conceito;

22. Eticas do dever; fundamentagdes da moral; autonomia do sujeito;

23. ldealismo alemao; Filosofia da historia;

24. Razéo e vontade; o belo e o sublime na filosofia alem§;

25. Critica a metafisica na contemporaneidade; Nietzsche; Wittgenstein; Heidegger;
26. Fenomenologia; existencialismo;

27. Filosofia analitica; Freire, Russel e Wittgenstein; o circulo de Viena;

28. Marxismo; escola de Frankfurt

29. Epistemologias contemporaneas; Filosofia da ciéncia; o problema da demarcacéao
entre a ciéncia e metafisica;

30. Filosofia francesa contemporéanea; Foucault; Deleuze; (BRASIL, 2006, p. 34/35).

O documento toma cuidado ao indicar os temas como referéncias e ndo como uma
proposta curricular. Os temas apresentados, além de perpassarem pela historia da filosofia,
apresentam diretamente (Platdo, Arist6teles) e indiretamente (marxismo), indicacfes de alguns
fildsofos ja consagrados nesse ambito.

2.2 DESCRICAO DA PROPOSTA CURRICULAR DO ENSINO MEDIO - FILOSOFIA
(PCAM-FILO)

As propostas curriculares sdo documentos que estabelecem fundamentos e orientagdes
sobre metodologias pedagogicas, contetdos e avaliacdes referentes a determinada disciplina
trabalhada em sala de aula. As propostas dos Estados brasileiros tém como base os Parametros
Nacionais Curriculares - PCN e as Orientagdes Educacionais Complementares aos
Parémetros Curriculares Nacionais — PCN+, que também servem de referéncia para a escolha
dos temas de vestibulares federais e estaduais.

O objetivo desta secéo e descrever a Proposta Curricular do Ensino Médio (Filosofia)
detalhadamente, apontando os itens de maior importancia para a pesquisa. Serdo descritos,
primeiramente, os textos introdutdrios e norteadores: pressupostos tedricos, discussdo sobre o
curriculo escolar, Competéncias e Habilidades e a integracdo dos saberes. No segundo

momento, serdo apontados o objetivo geral e objetivos especificos para cada série do Ensino
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Médio, bem como a proposicdo dos contetdos. Por fim, serdo apresentadas as propostas

metodoldgicas e avaliativas para a sala de aula.

2.2.1 Consideracdes iniciais: a base da proposta

O titulo do documento é: PROPOSTA CURRICULAR DO ENSINO MEDIO:
FILOSOFIA, concebida pela Secretaria de Estado de Educacgéo e Qualidade do Ensino (Seduc-
AM), aprovada em 04 de novembro de 2011 e publicada no ano de 2012. Possui 80 paginas e
foi langada pela Travessia Editora e Consultoria. Esse documento foi produzido com o apoio
de uma equipe técnica de professores do Ensino Superior e com a colaboracdo de 12 professores
do Ensino Médio da Seduc-AM, e foi embasado pelos documentos norteadores federais do
curriculo: DCN, PCN, PCN+, OCEM.

A proposta é dividida em trés partes: a primeira introduz os pressupostos teéricos que
norteardo o documento junto a discussdes sobre o curriculo escolar, competéncias e habilidades
e sobre a integracdo dos saberes; a segunda parte lista 0s componentes curriculares, isto €, 0s
conteidos propostos para cada série do Ensino Médio, seus objetivos, as habilidades e
competéncias que serdo desenvolvidas no estudante vinculadas aos mesmos; e, por ultimo, a
proposta disponibiliza alternativas metodologicas e avaliativas para serem exercitadas em sala
de aula.

A PCAM-Filo segue o discurso dos PCNs, ao justificar a necessidade de se adotar uma
nova proposta para preparar os estudantes a enfrentarem as mudancas da pds-modernidade,
perceberem os paradigmas do presente e criarem oportunidades para novos horizontes.
Sublinha a importancia da escola e indica que € nesse espacgo que sdo estabelecidos os valores
e principios que norteardo a vida do estudante e que ela deve oportunizar a continuidade de
conhecimentos fora dela. Esse saber produzido pela instituicdo escolar deve ser fundado em
Competéncias e Habilidades que habilitem o egresso para executar trés possibilidades: seguir
estudos em um nivel Superior; formar-se um cidadado; e que se capacite para entrar no mercado
de trabalho. Para alcancar seu objetivo, segundo a proposta, a escola devera organizar seu
curriculo com base nos seguintes principios: “[...] a interdisciplinaridade, a localizacao do
sujeito no mundo, a formacdo, no que for possivel, integral do individuo e a construcao de sua
cidadania”. (PCAM-FILO, 2012, p. 13).

Segundo seus pressupostos tedricos, 0 mundo passa por novas exigéncias sociais e

econémicas e com elas surgem a necessidade de profundas transformacfes educacionais,
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tempos que sustentam a fungéo da escola que é explicar, justificar e de transformar a realidade
objetiva, a autonomia intelectual, maior conhecimento e acesso & informago. Esses novos
paradigmas criam necessidade de uma reorganizacdo curricular que estimule o estudante a
continuar na escola e evitar sua degradacao social.

A partir desses desafios, o documento explica que desenvolveu agdes educacionais junto
aos professores da rede estadual de ensino objetivando orienta-los por meio de palestras e
jornadas pedagdgicas acerca de temas relacionados ao curriculo. Essas agdes tiveram como base
documentos da propria Seduc-AM como a antiga Proposta Curricular do Ensino Médio de 2005,
e pelos documentos oficiais DCNEM, PCN, PCN+, e OCEM.

O documento explica que esses caminhos foram definidos a partir de um projeto
nacional, na época em que se requeria a interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e a
transversalidade como principios fundamentais da pratica escolar. Esse embasamento vem
diretamente dos Componentes Curriculares do Ensino Médio, elencados nas OCEM, os quais
sublinham a importancia da aprendizagem de um maior nimero de componentes possivel por
parte dos estudantes para poderem, entéo, alcancar sua complexidade. Segundo a PCAM-Filo!®
(2012 p. 16), “nesse sentido, foi pensado o curriculo amplo e flexivel, que expressasse 0S
principios e as metas do projeto educativo, possibilitando a promocéo de debates, a partir da
interacdo entre os sujeitos que compdem o referido processo”.

A proposta é que os educandos possam posicionar-se de maneira critica, ética,
responsavel e construtiva nas diferentes situagdes sociais, utilizando o conhecimento
como instrumento para mediar conflitos e tomar decisfes; e, assim, perceberem-se
como agentes transformadores da realidade social e histdrica do pais, identificando as
caracteristicas estruturais e conjunturais da realidade social e as intera¢des entre elas,
a fim de contribuirem ativamente para a melhoria da qualidade da vida social,
institucional e individual; devem, ainda, conhecer e valorizar a diversidade que
caracteriza a sociedade brasileira, posicionando-se contra quaisquer formas de
discriminacdo baseada em diferencas culturais, classe social, crenca, género,

orientacdo sexual, etnia e em outras caracteristicas individuais e sociais. (PCAM-
FILO, 2012 p. 16).

Em seguida, o documento traga um panorama historico sobre a educagédo brasileira e
aponta como era dificil ao jovem brasileiro ter acesso a escola e como nossa legislacdo néo se
preocupava com uma educacgéo universal. Essa perspectiva foi mudada a partir da promulgacéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n. 9.394/96, que redefiniu a estrutura do sistema

educacional nacional. Dois pontos da lei sdo de grande importancia para o documento: o

18 AMAZONAS. Proposta Curricular de Filosofia para o Ensino Médio. Manaus: Seduc — Secretaria de Estado
de Educacdo e Qualidade de Ensino. Manaus-AM: Travessia, 2012.
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primeiro aborda a finalidade do Ensino Médio que até entdo ndo fazia parte da educacao basica,

que se localiza no artigo 35 da referida lei:
O Ensino Médio, etapa final da educacdo basica, com duracdo minima de trés anos,
tera como finalidades: | — 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 a novas condicdes
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores; Il — o aprimoramento do educando
como pessoa humana, incluindo a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico; IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-

tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino
de cada disciplina. (BRASIL, 1996).

O segundo ponto que norteard o documento é a relagdo entre Trabalho, Ciéncia,
Tecnologia e Cultura. Segundo PCAM-Filo (2012, p. 18) esta relacdo é indissociavel, pois o
homem, ao produzir sua propria realidade, também a transforma por meio do trabalho, que ¢é
uma condi¢do humana e ontoldgica, e, como resultado dessa acdo, estabelece sua cultura. O
trabalho, como parte constituinte da cultura produzida pelas rela¢cbes humanas, necessita do
desenvolvimento cientifico, pois é por meio dele que podemos ter um pensamento elaborado e
sistematico para produzir e melhorar o estudo da técnica. Essa nova tecnologia surge juntamente
com as necessidades de uma nova dinamica de mundo que define os passos do desenvolvimento
socioeconémico de um pais.

Conclui-se que a formagdo integral do educando deve promover reflexdes criticas sobre
0s modelos culturais citados anteriormente e que sejam relacionados a dois lugares: a
comunidade em que ele se insere e a sociedade ampla onde vive. Por esse motivo, enfatiza a
importancia da conexdo entre os quatro conceitos: Trabalho, Ciéncia, Tecnologia e Cultura.

O segundo texto da proposta, Curriculo Escolar: aproximagdo com o cotidiano, relata
a discussao sobre o curriculo bésico e 0 aponta como tema de grande importancia para 0s
projetos politicos pedagogicos da escola e para as pesquisas de modo geral. Esse curriculo é
organizado segundo a divis&o por areas de conhecimento®® vigente na época de sua publicago:
| — Linguagens; Il — Matematica; 11l — Ciéncias da Natureza; e IV — Ciéncias Humanas. O

documento elabora duas defini¢des centrais para o que ele entende como curriculo:

19 Em 16/02/2017, o presidente interino da Republica, Michel Temer, sanciona a polémica Lei 13.415, que
estabelece a Reforma do Ensino Médio, reformulando essas areas do conhecimento no curriculo em “itinerarios
formativos™, a saber: Linguagens e suas tecnologias; Matematica e suas tecnologias; Ciéncias da natureza e suas
tecnologias; Ciéncias humanas e sociais aplicadas; Formacao técnica e profissional. E imperativo ressaltar que
essa reforma retirou a obrigatoriedade da disciplina de Filosofia no Ensino Médio.
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[..] o Curriculo é um conjunto de conhecimentos ou de matérias a ser apreendido pelo
educando dentro de um ciclo-nivel educativo ou modalidade de ensino; o Curriculo é
uma experiéncia recriada nos educandos, por meio da qual podem desenvolver-se; o
Curriculo é uma tarefa e uma habilidade a serem dominadas; o Curriculo é um
programa que proporciona conteddos e valores, para que os educandos melhorem a
sociedade, podendo até mesmo reconstrui-la. [...] o Curriculo é definido, portanto,
como lugar, espaco, territdrio, relacdo de poder. Como sabemos, ele também é o
retrato da nossa vida, tornando-se um documento de identidade em termos de
aprendizagem e construcdo da subjetividade. Isso serve para mostrar a importancia
que o Curriculo pode tomar nas nossas vidas. (PCAM-FILO, 2012, p. 21)

A proposta entende que n&o é possivel conceber uma teoria Gnica sobre o curriculo, mas
um conjunto de teorias e saberes, ou seja, o curriculo, desatrelado da concepcéo rasa de listagem
de conteldo, passa a ser um processo constituido por um encontro cultural de saberes e
conhecimentos escolares, a partir da pratica de sala de aula, que se define como local de
interacdo entre professor e educando.

Em sintese, 0 documento nao determina uma Unica definicdo do que € o curriculo, mas
aponta direcionamentos e reflexdes. N&o se limita a uma defini¢do, porém, por meio das suas
criticas, assinala os caminhos que ndo toma. Por exemplo: o curriculo configurado como uma
lista de teoria de saberes.

Em contrapartida, entende o curriculo como uma complexidade de saberes que partem
de varias subjetividades. A propdsito, afirma (PCAM-FILO, 2012, p. 22) que, ainda, assim,
esse aspecto curricular depende, em grande parte, dos condutores do pais e dos Estados para
que encontrem o norteamento do que é necessario, considerando a realidade local, regional e a
nacional, sempre lembrando da importancia dos atores do chao da escola: professores, gestores,
educandos, pais e comunidades.

Um dos principais aspectos da PCAM-Filo é ter adotado uma visdo muita parecida em
relacdo aos PCNSs, pois vé o ensino fundado em competéncias e habilidades se opondo ao ensino
fragmentado, conhecido pela ndo conversacdo das disciplinas escolares entre si, tornando-as
isoladas. Destarte, o fundamento escolhido pela proposta exige necessariamente uma postura
interdisciplinar do professor.

A interdisciplinaridade, segundo a proposta (PCAM-FILO, 2012, p. 23), ndo tem a
pretensdao de criar disciplinas novas, mas, justamente, a de utilizar os saberes de modo que,
conjuntamente, eles habilitem os estudantes a resolver problemas concretos e a compreender 0s
fendmenos a partir de perspectivas diferenciadas. A interdisciplinaridade tem uma fungéo
instrumental, pois recorre a saberes Gteis e utilizaveis para responder as questdes e aos

problemas contemporaneos.



86

[...J um trabalho interdisciplinar, antes de garantir associacdo tematica entre diferentes
disciplinas - acdo possivel, mas ndo imprescindivel - deve buscar unidade em termos
de pratica docente, independentemente dos temas/assuntos tratados em cada disciplina
isoladamente. Essa pratica docente comum estd centrada no trabalho
permanentemente voltado para o desenvolvimento de competéncias e habilidades,
apoiado na associacdo ensino pesquisa e no trabalho expresso em diferentes
linguagens, que comportem diversidades de interpretacdo sobre os temas/assuntos
abordados em sala de aula. Portanto, sdo esses elementos que ddo unidade ao
desenvolvimento dos diferentes componentes curriculares, e ndo a associacdo dos
mesmos em torno de temas supostamente comuns a todos eles. (PCAM-FILO, 2012,
P. 23).

Segundo a PCAM-Filo, as Competéncias sdo originadas como instrumentos que
acompanham as transformacdes socioeconémicas, pois 0 conhecimento transformou-se no
principal fator de producdo. O documento assevera que (PCAM-FILO, 2012, p. 24) o conceito
de Competéncia estd presente entre os universos da economia e da educacdo: a ideia de
competéncia surge na economia como a capacidade de transformar uma tecnologia conhecida
em um produto atraente para 0s consumidores.

Em relacdo as Habilidades, segundo a proposta, pode-se dizer que se configuram como
aptiddes ou capacidades desenvolvidas pelo estudante: habilidades constituem uma
competéncia; uma mesma habilidade pode fazer parte de duas competéncias diferentes ou mais.
O estudante precisa desenvolver um conjunto de habilidades para, entdo, obter uma

competéncia. Abaixo temos o seguinte exemplo da proposta:

Essa competéncia é correspondente ao 4° bimestre da 22. série do Ensino Médio.
Competéncias: Compreender a utilizacdo de um método filosofico e a sua aplicacdo
na realidade atual.

Habilidades: Analisar os varios métodos filosoficos; utilizar aprendizagem sobre 0s
métodos para compreender a sua realidade; reconhecer o rigor da filosofia como
elemento de compreensdo da realidade; utilizar a compreenséo da filosofia como meio
de reconhecimento do homem; compreender o conhecimento filos6fico como meio de
integracdo na sociedade. (PCAM-Filo 2012, p. 44).

Na secio Areas de conhecimento: a integracdo dos saberes, a proposta detalha a
organizag&o das quatro areas de conhecimento retiradas da Base Nacional Comum? da época
(2011) e elenca as Competéncias e Habilidades das respectivas areas: Linguagens, Cadigos e
suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; e,

por fim, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, que € a area na qual nos deteremos.

20 Como ja citado anteriormente, atualmente existe uma nova BNCC, que acompanhou as mudancas na area da
educacdo, como a reforma do Ensino Médio. E importante reafirmar que a nova BNCC é muito criticada em
relagdo a forma como foi conduzida e executada. De acordo com seu texto, a filosofia deixa de ser disciplina
obrigatdria e passa a fazer parte de “estudos e praticas”, o que na pratica convoca ao estudo de temas sobre filosofia,
mas ndo aponta uma carga horaria minima e nem a obrigatoriedade em quais séries ela deve constar.
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O conteudo contemplado nessa area do conhecimento é onde se encontra a filosofia. O
texto relaciona esse conteudo ao desenvolvimento de “consciéncias criticas e criativas “com
capacidades para responder de modo adequado a problemas contemporaneos e situagcdes novas,
destacando-se a extensdo da cidadania, o0 uso e a producéo historica dos direitos e deveres do
cidaddo [...]”. (PCAM-FILO, 2012, p. 28). Além disso, essa concep¢do implica em
compreender a realidade como uma constru¢cdo humana e como processo que sempre esta em

movimento.

2.2.2 Componente curricular de Filosofia para o Ensino Médio

Nesta secdo, antes de explicitarmos o componente curricular, faremos um resumo do
texto introdutério aos contetdos (A filosofia no Ensino Médio), relatando os pontos que
abordardo os caminhos percorridos para a escolha dos temas.

Segundo o documento, a filosofia € de suma importancia para entender 0s novos
acontecimentos da atualidade e para ajudar a construir novos alicerces, valores, saberes e
respostas para questdes complexas. Seus autores sustentam que é por meio do conhecimento
proporcionado pela filosofia, nesse dominio, que se pode pensar um homem critico, reflexivo,
e que tenha consciéncia de si e do seu mundo. A proposta entende que € impensavel a sua
auséncia e sua ndo intervencdo em nosso mundo, fazendo referéncia ao seu retorno obrigatério
nas trés séries do Ensino Médio no Brasil, por meio da promulgagdo da Lei n°11.684, de junho
de 20082,

A partir do contexto aberto pela presenca obrigatéria da filosofia, desde 2008, séo
elencadas perguntas norteadoras e algumas problematizagdes: como pensar a filosofia no
Ensino Médio??? Quais contetidos deverdo ser trabalhados? Como ndo a tornar banal? Como
concretiza-los nas trés séries do Ensino Médio?

Questionamentos que podem ser assim sintetizados: “Como retirar a Filosofia dos livros

dos filésofos, dos estigmas que a envolvem, e que a veem como algo inacessivel, restrita a um

2L A Lei n° 13.415/2017 (conhecida como Reforma do Ensino Médio) alterou a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e estabeleceu varias mudancas na estrutura do Ensino Médio, incluindo a ndo obrigatoriedade
da filosofia, reduzindo-a a “estudos e praticas”, que nada mais ¢ que uma forma velada de dilui¢do da presenca
dessa &rea do saber como temas transversais incluidos em outras disciplinas.

22 Como veremos no terceiro capitulo, a primeira pergunta é de grande valor e foi verificada por meio do
questionario aplicado na pesquisa de campo (questao objetiva n. 16), pois, necessariamente, conteddos do itinerario
curricular da graduagéo ndo podem ser usados da mesma forma para o Ensino Médio, considerando que o objetivo
da filosofia tem sua especificidade diferenciada no ensino de nivel béasico. Essa pergunta é oportuna e se configura
como uma problematizacdo pontual para a filosofia no Ensino Médio.
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pequeno grupo, os bem-aventurados que ndo habitam esse mundo, e estendé-la aos jovens que
cursam 0 Ensino Médio?” (PCAM-FILO, 2012, p. 31).

O documento segue dando pistas sobre sua concepcao de filosofia: “a Filosofia somente
é possivel nela propria. O seu legado é o objeto de sua reflexdo. Dai afirmar-se que é necessario
que se recorra aos classicos, pois sem eles ndo é possivel filosofar. Kant afirma que se aprende
filosofia e a filosofar, concomitantemente”. (PCAM-FILO, 2012, p. 31).

O documento entende que a historia da filosofia é objeto de sua prépria reflexdo. Por
esse motivo, ndo ha filosofia sem os filosofos classicos como base. A filosofia estd no
movimento, no filosofar, e essa atividade se define a partir daquele que se dedica ao estudo da
filosofia, o que excluiria a no¢do do senso comum sobre a disciplina enquanto (filosofia de
vida, do time ou da empresa, por exemplo), em resumo, 0 documento entende que € na ac¢ao do
estudo da filosofia que é possivel aprender a filosofar.

A PCAM-Filo aponta que seu objetivo foi reestruturar a antiga proposta de filosofia
para a terceira série (pois ja havia a disciplina de Filosofia nessa série do Ensino Médio) e
apresentar os conteudos, competéncias, habilidades e procedimentos metodoldgicos para as
demais séries dessa etapa do ensino basico que passariam a ter como disciplina obrigatoria a
filosofia.

Os conteGidos apresentam-se por meio de temas, 0s quais comportam uma bagagem
de assuntos a serem trabalhados pelos professores, conforme as especificidades
necessarias para cada nivel de ensino. As competéncias e habilidades expressam o
trabalho a ser proposto pelo professor quanto ao que é fundamental para a promocao
de uma educacdo mais preparada para atuar na sociedade. E os procedimentos
metodolégicos, como sugestbes, auxiliam o professor nas atividades a serem
influenciadas pelos educandos, ressaltando-se que se trata de um encaminhamento

que norteara a elaboracdo de um planejamento estratégico escolar. (PCAM-FILO,
2012, p. 28).

Para a primeira série do Ensino Médio, é proposto que a melhor forma de estudar a
filosofia € seguir seu préprio caminho e, por isso, recomenda que o0 aprendizado deve comecar
a partir de sua divisdo: a Histdria da Filosofia, a Teoria do Conhecimento, a Légica, a Etica, a
Estética e a Ontologia. A proposta acredita que, num primeiro momento (1. série), o estudante
deve ter uma visao geral do campo de conhecimento que a filosofia investiga, a partir de suas
principais areas e temas mais conhecidos. Consequentemente, o estudante pode, a0 mesmo
tempo, situar-se nesse vasto campo filoséfico e conhecer seus elementos constituintes. Ainda
assinala que, nessa série, a inovacdo € a inclusdo do estudo dos mitos amazonicos em

consonancia com os gregos, valorizando, assim, as particularidades locais.
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A proposta para a 28 série do Ensino Médio é que o estudante conheca as diversas
escolas filoséficas. Como método de exposicdo, foi proposto que a ordem de apresentacao das
escolas siga a cronologia historica, e justifica que estudar as escolas é uma forma de mostrar ao
educando as varias filosofias, os temas mais trabalhados por elas, apontar suas diferencas e
abordagens especificas. Nessa série, os conteldos seguem fundamentalmente o itinerario da
Historia da Filosofia.

Na 32. série, as Escolas filosoficas ja ndo sdo elencadas, pois o carater de “Escola” ja se
perde na contemporaneidade e € substituida pelas varias filosofias e seus métodos especificos.
Aponta Nietzsche como um dos principais filésofos a serem trabalhados na série em questéo,
pois (PCAM-FILO, 2012, p. 34) “aqui a escolha ¢ justamente pela influéncia que ele exerce
sobre os filésofos contemporaneos e porque sua filosofia sé viria nos nossos tempos alcancar
conhecimento”. Paralelamente, propde contetidos atuais, interdisciplinares e objetos da reflexao
filosofica, como a Bioética, as Tecnologias e 0 homem, a proposta ecolégica e as multiplas
culturas.

Demonstrado 0 modo de procedimento da escolha dos contetdos para cada serie,
apontaremos, agora, o objetivo geral da proposta para a disciplina de filosofia.

Objetivo geral:

“Compreender a Filosofia como um saber que proporciona uma explica¢do racional e
consistente do homem e do mundo e, a0 mesmo tempo, que prepara o individuo para o exercicio
da Cidadania”. (PCAM-FILO, 2012, p. 35).

A seguir, serdo expostos os quadros que indicardo, da esquerda para a direita,
respectivamente: Competéncias, Habilidades, Conteldos e Procedimentos metodoldgicos.
Cada série possui objetivos especificos que constituem os caminhos para alcangar o objetivo
geral, bem como um eixo temaético.

Obijetivos especificos para a 12. série:

e Entender o mito como uma visdo de mundo ndo s6 dos gregos, anteriores ao
pensamento filoséfico, mas também propria de outros povos espalhados pelo
planeta, inclusive, dos povos amaz6nicos;

e Adquirir conhecimentos filos6ficos que permitam, por intermédio da reflexdo e
da critica, autonomia para viver em uma sociedade democratica e em
transformacéo;

e Compreender o belo, o feio e 0 sublime como constituintes do mundo;
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o Distinguir, a partir dos textos filosoficos, o que € uma conduta conveniente, para

se viver em uma sociedade justa.

o Refletir sobre os problemas colocados pela filosofia geral;

e Adquirir, por meio da reflexdo e da critica, a capacidade de argumentar e de

sustentar as proprias ideias;

e Examinar criticamente as questdes identificando pontos em que opinides

subjacentes influenciam areas de nosso pensamento.

Eixo tematico - A filosofia: definicdo, objeto e as reflexbes atuais

COMPETEN CIAS

*+ Recanh ecer umn texto filosofi co;

* Diferengar o conh ecirmento do
ambito do sen so comum & o do
ambita cientifico;

* Compreender a diferenca entre
Mito e Filosofiz;

* Conhecer os mitos amazdnicos
como umaforma de estar no
mundo de poyos que n&o se
orientar pelo pensamento
racion ;

Compreender camo os fildsofos
apresentam e resolvern urm
problemafilosdfico;

* Analisar argumentos em autros
discursos

HABILIDADES

+ Diferen car textos: literarios,
cientificos e filasificas;

* Localizar textosfilosdficos e
ritoldgicos

* |dentificar osmitos de diferentes
pioy os;

* Comparar mitos amazon icos e mitas
EIMg0s;

* Andisar diferentes definigies da
Filosofi a;

* Diferencar o conhecimento cientifico
£ 0 conh ecimento fi lo sdfi co;

* Compreender o que & o metodo
filosdfico e a suaimportanciz;

* Diferen ciar o método dedutivo do
rétodo indutivo;

* Compreender aimportancia
daldgica na formulagdo de um
pENsarenta criteriosa;

* Reconhecer = falacias nos discursos
dodia adia

CONTEUDOS

Az origens, 0 pensamento mcionale o
PEnsane no kogico

* 0 Mito fgregos e amazénicos)
* 0 Senso comum

* 0 Conhecimenta cientffi co

* 0 que ¢ Filosofia

* A divisao daFilosofia

* A questso do método no estudo da
Filosafia

* 0 Raciocinio

* A Argumen tagEo
* 4 Indugdo

+ A Dedugio

* 0 Silogismo

Fonte: PCAM-Filo (2012)

PROCEDIMENTOS METOD OLOGIC0S

# Fazendo comparagies entre textos de
diferentes discursos;

* Dialogando com os textos;
* Questionanda-os

* Cornparan do as S1as respostas com as
do autar;

* Fazen do fichamentos
*5Sintetizando o que foi apreendida;

* Expon do com clareza e objetividade,
paraos colegas, o resultado de cada
tarefa;

* Reven do, quando necessario, 0s seus
reslltados;

* Fazendo relatdrios das aulas &
construin do um dossié das mesmas

* Pesquisando os sssuntos e os sutores
estudados

* Cormparan do urm texto sobre o Mito e
urmn filosdfi co;

*Lendo um Mito e elencando as sias
caracteristicas;

* Inyentariando afas conclusiof bes
alcangadafas pelos fildsofos

*[Discutindao, ern grupos o5 argurnentas
utilizados pelosfildsofos;

* Realizando jogos, para verificar a
veracidade ou afalddade dos seus
arEUrMentos;

* Examinando e testan do agumen tos;

* Organizando debaes em sala de aula ou
COM oUtras turmas da escala.
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Quadro 5 - Componente curricular do 2° bimestre (12, série)

COMPETENCIAS

* Reconhecer as diferencas entre
ética e moral, organizando, a0
mesmo tempo, um discurso
coerente sobre politica, a partir
da reflexdo dos fildsofos;

* Apontar as caracterisitcas de
uma sociedade complesa,
wincunlando-a &s concepgdes
de Estado e sing ularizando o
individuo;

* Conhecer as varias conepgies
sobre a natureza, consideranda
as perspectivas atuais que visam
garantir a sobrevivénda do
planets;

* Reconhecer a arte cormo meio
de transmissao de conceitos
filasdficos, paratornar 3
Filosofia mais préxima dos
edusandos.

HABILIDADES

+ Analisar um testo filosdfico,
focalizando as ideias centrais e as
ideias secundarias;

+ Destacar os angumentos utilizados

pelosfildsofos;

*+ Distinguir osvariostipos de poder;

* Conhecer as principais teorias sobre

o Estado;

* Diferenciar uma sodedade complexa

de uma sociedade tradicional;

*+ Destacar a fungdo do individuo numa

sodedade;

+ Analisar as propostas sobre os

ternas natureza e desenvaolvimento

sustentdvel;

+ Demarcar @ COmpreensao gue
setem danaturezs, sob o olhar
filasdfico;

*+ Distinguir os conceitos de belo, feio

e sublime;

+ Apontar obras artisti cas que fazem

parte do cédnone universal;

* Observar aterntamente os detalhes

de urnaobra de arte;

* Caracterizar ur filme como obra
de arte & urn filme meramente
comerdal.

CONTEUDOS

Viver em um mundo melhor: a
Etica, a Politica e a Estética

* Etica e moral
* 0 ato moral

* Fatores modificadores do ato
maral

* 0 que & Politica

+ |ustificativa do poder

* A questdo do Estado

* Etica e Palitica

+ Origern daSociedade

* Etica e Sociedade

* Realizago do Individuo

* Acio transformadara dao
individuo

* Etica e Individuo
* Matureza
* 0 que & Estética

* 0 Belo, o Feio e o Sublime

Fonte: PCAM-Filo (2012)

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

* Lendo atentamente os textos;
* Sintetizando os textos;

* Analisando as conclusdes e disoutindo-as em
Erupos;

* Organizando dossiés de testos filosdficos com
as proprias observagtes;

* Fazendo mapas conceituais;

* Organizando urn dossié cam os conceitas dos
filasofos estudadas;

* Conversando com professores de diferentes
areas;

* Organizando debates;

* Pesquisando osgrandes artistas da
hurnanidade, o periodo em que produziram
as suas grandes obras;

+ Analisando os efeitos das cores, ostipos de
materiais artisticos e a sua importancis;

* Lendo testos de Estétics;

* Assistindo a filmes recomendados pelo
professar e discutindo-os em sala de aula.

Quadro 6 - Componente curricular do 3° bimestre (12. série)

COMPETEN QIAS

* Conhecer o gue é Ontologis;

* Distinguir a reflex&o filosofica
da reflexdo religioss;

* Reconhecer, no pensamento
filasdfico, o que & Metafisica.

HABILIDADES

* Fazer comparagies entre os
conceitos;

+ Diferenciar o Ente & o Ser;

* Analisar a abordagem filosdfica
e ateolégica sobre os mesmos
conceitos;

+ Conhe cer osfildsofos que refletiram

sobre a ontologis;

* Reconhecer a metafisics, hoje.

CONTEUDOS

O naterial e o imaterial: a matéra e

o pensa mento
* O problema doSer
* A problematica da Wet afisica
* O Ser metafisioo e o Ser religioso

* A questdo do Ente e a questdo
doSer

Fonte: PCAM-Filo (2012)

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

* Esgevendo e analisando os conceitos;

* Elencando os pontos sbordados pela religizo
& 05 abordados pela Filosofia;

* Analisando as especificidade s de cada
conceito e como ele é abordada;

* Lendo os fildsofos que se encarregaram de
refletir sobre a Metafisics;

* Compreendendo o pensam ento
heideggeriano sobre a Wetafisicg/Ontologia.

Quadro 7 - Componente curricular do 4° bimestre (12 série)
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COMPETENCIAS HABILIDAD ES CONTEUDOS PROCEDIMEN TOS METODOLOGICOS
* Reconhecer aimportancia da * Apontar 0s perigos que ameagan o A Filosotia na atualidade: novo * Relacionando os problemas filosoficos
Filosofia nos dias atuais, afim de planets; homem/novas reflexdes antigos com os problemas atuais;

refletir sobre problemasque se

péier com o fundamentais nas

* Conhecer as teorias sobre o * A Bioética * Considerando diferentes propostas;
desenvolyimento sustentgwel;

sociedades contempor dneas, * A questdo ecoldgica + Apresentando problernas a serem

* Ler as varias compreensies dos refletidos pela Filosofia;

fildsofos sobre a naturezs; * 0 que ¢ arealidade

) ) X * Apresentando as proprias condusdes;
. ] * A Pas-modernidade
* Fazer oreconhedmento dos conceitos

" X ) * Recolhendo da midia didria problemas
e como eles sio abordados; * Astémicase astecnologias

para serem analisados pela Filosofia;
* Distinguir urn texto filoséfico antigo de + o fendmeno religioso

.
) e e sl Comparando problemas que se

apresentam no dia a dia corm os temas
* Aplicar os conceitos filoséficos & propostos pelos fildsofos;

rapria realidade;
e * Pesquisando diferente s aut ores;

* Reladonar os problem as da atualidade
com osproblemas postos pelos
fildsofos, nos séoulos passados;

* Sugerindo solugies alternativas.

* Registrar a partioularidade da
abordagem filosafica.

Fonte: PCAM-Filo (2012)

Objetivos especificos para a 22. série:

Conhecer textos filoséficos expressivos da evolucéo da filosofia.

Construir uma base sélida para o entendimento da filosofia.

Caracterizar as escolas filoséficas, a partir dos seus mestres.

Reconhecer as diferencas entre as varias correntes filosoficas;

Relacionar os temas das escolas do passado com temas atuais;

Organizar, com objetividade e seguranca, os debates sobre as questbes mais
complexas.

Assistir a filmes com tematicas filosoficas;

Organizar blogs para postagem de textos, para expor duvidas, tecer
comentarios sobre textos e sugerir leituras;

Reconhecer a importancia de obras literarias e das artes plasticas na

compreensao da filosofia.

Eixo: As escolas filoséficas: conceitos e filésofos

Quadro 8 - Componente curricular do 1° bimestre (22, série)



COMPETENCIAS

* Comnpreender a passagem
do pensamento mitico para
0 pensam ento filosdfico,
reconhecendo umatess
filasdfics;

* Remonhecer as varias filosofias
na Antiguidade, destacando
0s prindpais problemas.

Ei

HABILIDADES

* Ler corretamente um texto
filasdfico;

= Analisar umn texto filosdfioo,
fomlizando asideias centrais e
as ideias secundarias;

+ Diferenciar as ideias de fildsofos
do mesmo periodo e sobre o
riesmo objeta;

* Detectar a tese proposta pela
filasofa;

* Inwentariar as condusdes
alcangadas pelos fildsofos;

* Construir oiticas asideias
defendidas pelosfildsofos;

+ Defender, com argumentos
consistentes, as suasideias;

* Analisar os conceitos sob o
ponto de vista do fildsofo;

* Questionar os argumentos
utilizadas;

* Exarninar as premissas e as
conclusdies dos argum entos;

* Elencar os conceitos, conforme
as teses dos fildsofos.

As EscolasFilo:

icas: conceitos e filosofos

CONTEUDOS

Do Mito a Filosofia: do mundo
materialao mundo humano

* As Primeiras Esoolas Filosdficas
* A Escolalénica

* A busca do principio gerador de
todas as coisas

* A Escola ltalica

* A Matermatica como prindpio

* A EscolaEledtica

* 0 Ser &; 0 Mo Serndo é

* Esmola Atomista

* 0 &omo cormo principio de
todas as coisas

* Esmola Platénica

* A teoria da imortalidade da alma

* O mundo sensivel & o mundo
inteligivel

* 0 gue é: avirtude, o amar, a
Coragem, ajustica

* A Escola Peripatética

* O motorimdyel

* Ato e Poténcia

* A teoria das quatro causas

* A Etica em Aristoteles

Fonte: PCAM-Filo (2012)
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

* Destacando as prindpais teses, no testo;

* Dialogando com o texsto & observando a relevancia
das questdes;

* Fazendo as proprias anotagies;

* |nterpretando o significado geral do texto;

* Entendendo os conceitos e as ideias;

* Yerificando as diferentes perspedivas erm que os
conceitos aparecem em diferentes periodos;

* Fazendo fichamentos;

* Sintetizando o que foi apreendido;

* Expondo com clareza e objetividade, para os colegas,
o resultado de datarefa;

* Revendo, quando necessario, os resultados;

* Fazendo relatarios das aulas e construindo dossigs
das mesmas;

* Pesquisando os assuntos e os autores estudados;

* Fazendo fichamentos dostestos propostos;

* Pesquisando o que ndo foi compreendido;

* Discutindn, em grupos, os argumentaos utilizados
pelosfildsofos

* Organizando grupos de estudos;

+ Organizando debates em sala de aula ou com outras
turmas da escols;

* Fazendo mapas conceituais;

* Organizando dossiés de textos filosdficos, com as
proprias observagies;

* Apresentando problernas a serem refletidos pela
Filosofia, destacando as argumentagdes;

* Recolhendo da midia didria problemas para serem
analisados pelos fildsofos da Antiguidade gregs;

* Comparando problemas que se apresentam no dia a
dia comn os temas propostos pelos fildsofos;

* Compreendendo conceitos como justica, werdade,
amor, articulando-os com as problematicas dos
nossostempos.

* Relacionando os problem as filosdficos antigos com
os problemas atuais, considerando as diferentes
abordag ens;

+ Apresentando problemas a serem refletidos pela
Filosofia, destacendo as argumentagdes;

* Recolhendo da midia didria problemas para serem
analisados pelos fildsofos da Antiguidade grega;

* Comparando problemas que se apresentam no dia a
dia cormn ostemas propostos pelos fil dsofos;

+ Compreendendo conceitos como justica, verdade,

amaor, arficulando-os com as problem &ticas dos
nossostempos.

Quadro 9 - Componente curricular do 2° bimestre (22. série)
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COMPETENCIAS

+ Apreender a diferenca entre o
discursotecldgico e o discurso
filosdfico;

* Conhecer os argumentos em defesa
da existénda de Deus;

* Comhecer os agumentos contra a
existéncia de Deus;

* Reconhecer aimportéancia
da Filosofia medieval para o
pensam ento filosdfico.

HABILIDADES

* Separar o que é do ambito da
Filosofia & o que & da dmbita da
Teologis;

* Compreender a separagao entre o
reino divino e o reino humano;

* Analisar osargumentos propostos
pelos fildsafos me dievais em defesa
da existénda de Deus;

* Analisar osargumentos propostos
pelos fildsofos modernos contra a
existénda de Deus;

* Acompanhar a posicio dos fildsofos
em relagao ao mundo divino & ao
mundo humano;

* Conhecer aleitura de fildsofos
posteriores sobre o pensamento
medigval.

CONTEUDOS

Entre a fé e a rmzdo: o pensamento
medieral e o pensamento
moderno

* Oreino dos homens e o reino
diving
* Arazdo e afé

* Os argumentos em defesa e
contra a existéncia de Deus

Fonte: PCAM-Filo (2012)
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

* Diferendando urm texto filosafico de um
tawtoteoldgion;

*+ Analisando como os fildsofos medievais
veem arealidade humana e a diving;

* Analisando osargumentos apresentados,
ern defesa da existéncia de Deus;

* Argumentando contra as teses sobre a
existéncia de Deus;

* Avaliando os conceitos, nos varios
periodos;

* Esgevendn sabre as suas conclusdes;

* Promowendo, e sala de aula,
debates sobre as termn & s que mais o
interessem;

* Partidpanda de jdris simuladas, para
debater as teses mais complexas.

Quadro 10 - Componente curricular do 3° bimestre (22. série)

COMPETEN OAS

* Reconhecer as diferengas que
demarcam os varios perindos
filasdficos e as diferentes
abordagens do objeto, e que
permitem ao hormem reconhecer o
presente.

HABILIDADES

* Diferenciar as varias escolas
filosoficas;

* Distinguir o lugar que o homem
ooupa ne ssas abordagens;

* Compreender os argur entos
utilizados paragarantir a existénda
de Deus, no periodo moderno;

* Diferenciar urn discurso de fé e um
de razio;

* Analisar as consequénciasda
primazia dos sentidos ou da razéo
nas teorias filosdficas;

* Verificar a importanda do
pensamento filosdfico nos grandes
movimentos de transformagio da
hurm anidade;

* Transportar, para os dias de hoje, os
problemas lewantados por um testo
filosofico antigo;

* Aplicar os conceitos filosdficos & sua
realidade;

+ Compreender a particularidade da
abordagem filosdfics;

* Associar um problema cotidiano as
questées relevantes da Filosofia.

CONTEUDOS

Entre Kant, Hegele Mani: o
Critickmo, o Idealimo e o
Materialis mo

* O Radonalismo

* A Autonomia da subjetividade:
Fenso, logoexisto

* Como o homem conhece
* Ateoria do gosto

* O imperativo categdrico
* O |dealismo

+ Cracional é real; o real &
radonal

* O Positivismo

* O materialismo histdrioo e
dialético

Fonte: Amazonas (2012)

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

* Assistindo a filmes recomendados pelo
professor, discutindo-os em sala de auls;

* Esrevendo sinopses dos filmes
assistidos;

* Discutindo, em grupos, asgrandes
correrntes filosoficas do perioda
moderno;

* Distinguindo as mudangas na abordagem
do objeto, em cada periodo e esoolg;

* Analisando como a sociedade atual
aborda os problernas spontadospelos
fildsofos da mode rnidade;

* Lendo testos literdrios desse periodo;
* Analisando osargumentas;

* Diferenganda as warias esoalas, a partir
dasabordagens dos conceitos;

* Conwersando com os colegas sobre os
fildsofos e as corrente sfilosdficas.



* Compreender a utilizagdo de
urn m étodo filosdfico e a sua
aplicagio narealidade atual.

95

Quadro 11 - Componente curricular do 4° bimestre (2. série)

COMPETENCIAS HABILIDADES

* Analisar os varios métodos
filosdficos;

* Utilizar a aprendizagem sobre os
métodos para compreender a sua
realidade;

* Reconhecer origor da Filosofia
como elemerto de compreensio
darealidade;

Utilizar a compreensao da Filosofia
como mejo de reconhedmmento do
hamerm;

* Compreender o conhedmernto
filosdfion como meio de
integragao na sociedade.

CONTEUDOS

05 warios meétodos da Filosotia

* O método c@rtesiano

* O Empirismo—o métoda
empirion

+ O meétodo kantiano

* O métoda hegeliano

* O método dialétioo marxista
* O método fenomenoldgioo
* O método estruturalista

* Os diferentes métodos
abordados na Filosofia
Contemporanea

Fonte: PCAM-Filo (2012)

Obijetivos especificos para a 32. série:

PROCEDIMEN TOS METODOLOGICOS

* Comparando os métodos apreendidos;
* Lendao os wérios fil asofos;

* Organizando bicgrafias e elencando os
conceitos praprios aos fildsofos;

* Disautindo sobre o rigor do conhedmenta
filosafion;
* Comparando a Filosofia com outros tipos de

conhedmento;

* Transportando o conhedmento filoséfios para a
compreensao da sua realidade;

* Elaborando dossiés sobre as atividades diarias;

* Usando seus argumentos ao tratar de
problermas contemporéne os,

e Construir uma base sélida para o entendimento da Filosofia Contemporéanea;

e Apropriar-se de métodos, a fim de que os problemas levantados sejam

compreendidos;

e Conhecer os conceitos filosoficos presentes na filosofia contemporanea;

e Entender a importancia da filosofia para o seu reconhecimento como homem;

e Organizar blogs para a postagem de textos, a fim de que os educandos e 0s

professores exponham as ddvidas, tecam um comentario sobre os textos e

sugiram outras leituras.

Eixo: A filosofia que nos sustenta: filosofos e filosofias
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Quadro 12 - Componente curricular do 1° bimestre (32. série)

COMPETENCIAS

* Apreender os conceitas
nietzscheanos e compara-los com
oonceitos anteriores;

* Conhecer, nos varios fildsofaos,
as suas reflexdes sobre objetos
diferenciados, considerando-as
sobre varias perspedivas.

HABILIDADES

* Ler corretarnenta uri texto filosdfice;

* Analisar um testo filosdfico,
fomalizando as ideias centrais e as
ideias secundérias;

* Questionar as teses;

* Detectar as premissas e as
condusiies dos argunt entos;

* Conhecer as influéndas de um
pensamento filosdfico em drea de
saberes diferentes.

CONTEUDOS

De Nietzsche i Flosolia da
Existéncia
* AFilosofia nietzscheana e suas
influéndas
* O Eterno Retorno do Mesmo

* Amorte de Deusea
Transvaloragio de todos os
Valores

* A Estética nietzscheana: o
Apolineo e o Dionisiaco [em areas
diferentes do saber)

* O pensamento heideggeriano

* Sartre e afilosofia da existénda

Fonte: PCAM-Filo (2012)

Quadro 13 - Componente curricular do 2° bimestre (32.

COMPETENCIAS

* Conhecer os métodos filosdfioos,
associando-os as respectivas
filosofias.

HABILIDADES

* Ler corretarmente um texto filosdfion;

* Analisar urn texto filosdfico,
fomalizando as ideias centrais e as
ideias secundérias;

* Questionar as teses;

* Detectar as premissas e as
conclusdies dosargumentos;

* Conhecer as influéndas de um
pensamento filosdfico;

* Distinguir afilosofia da existéncia da
Fenomenologia e do Estruturalismo.

CONTEUDOS

Da Fenomenologia ao
EtnturalEmo

* Afenomenologia

* O que é o fendmeno

+ O método fenomenol dgico
+ Afenomenologia hoje

* O que é o Estruturalismo

* O método estruturalista

Fonte: PCAM-Filo (2012)

Eizo: A Filosofia que nos sustenta: fildsofos afilosofias

PROCEDIMEN TOS METODOLOGICOS

* Destacando as prindpais teses, no taxto;

* Dialogando com otesto, observando a
relevancia das questdes;

* Elaborando fichamentos;
* Sintetizando o que foi apreendida;

* Expondao com clareza e objetividade, para
os molegas, o resultado de cada tarefa;

* Revendo, guando necessario, os
resultados;

* Elaborando relatdrios das aulas e
construindo dossigs dasmesmas;

* Pesquisando os assuntos e os autores
estudados.

série)

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

+ Diferendando os varios métodos;
* Aplicando os métodosnos seus estudos;
* Questionando a efidéncia de cada um;

* Contextualizando o método no seu
ternpo;

+ Verifi;endo a atemporalidade do método;

* Fazendo a leitura dos fildfosos que se
utilizarmn dos referidos métodos.

Quadro 14 - Componente curricular do 3° bimestre (32. série)

COMPETEN CI4S

* Compreendar um problema
filosdfico, classificando conceitos e
delimitando o caminho da Filosofia
Contemporanes;

* Reconhecer a perspeciva em que
alinguagem & abordada pelos
fildsofos, considerando os varios
discursos.

HABILIDADES

* Detectar atese proposta pelo
fildsofa;

* Inwerntariar &35 condusio/sies
almangadals) pelos fildsofos;

* Construir Titicas as ideias
defendidas pelos fildsofos;

* Defender, com argurientos
consistentes, as suas idejas;

* Definir 0 que & a linguagem;
* Conhecer asabordagens estéticas;

* Conhecer Obras de Arte.

CONTEUDOS

A linguagem na Flosolia:a
reflexdo heideggerana

* O Problerna do Ser
* Alinguager e o Ser

* A origem da Obra de Arte

Fonte: PCAM-Filo (2012)

PROCEDIM ENTOS METODOLOGICOS

* Fazendo ficham ento s dos textos
propostos;

* Pesquisando o que ndo foi
compreendido;

* Discutindo, em grupos, osargumentos
utilizados pelos fildsofos;

* Organizando grupos de estudos;

* Organizando debates em sala de aula ou
com outras turmas da escols;

* Organizando sermindrios.
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Quadro 15 - Componente curricular do 4° bimestre (32 série)

COMPETENCIAS

+ Conhecer obras literdrias, cuja
tematica é fil osofica;

* Compreender as mudangas que
as inversies de perspectivas
promaven nasideias filoséficas;

* Remonhecer como os fil dsofos
tratam a liberdade;

* Compreender o que significa
indistria cultural.

L
[
=
v
L
=
o
=]

2

HABILIDADES

* Diferendar os problemas

levantados e analisados pelos
filasofas;

* Transportar para o cotidiano

as andlises dos problermas
filasdficos;

+ Aplicar os coneeitos filosofioos &

sug realidade;

* Relacionar os problemas da

atualidade com os problemas
postos pelos fildsofos
contemporaneos;

* Diferendar a abordagem

filosdfica da modernidade & as
dos nossos dias;

* Wapear as filosofias, os conceitas

e osfildsofos contemporéneos;

* Utilizar os recursos tecnolégicos,

oferecidos pelamidic nos seus
estudos;

* Distinguir um filme, como obra

de arte, de umn filme meramente
comercial;

* Justificar quando um filme

aborda questdes filosdfics.

CONTEUDOS

As perguntas do homen: as
questdes do exitencialEmo, do
pos-estrutura lis mo e as novas
filosolias

* O Existencialismo & um

Hurmanismao

* A Existéncia precede a Essénda

* A Liberdade

* A Morte do Homemn

* O Maogo e os Micros Poderes

+ A Destruigdo da Metafisica

* A Filosofia nos nossos dias: a
Filosofia Americzna

+ AsTecnologias e o homem

* A Binética

+ Asmultiplas culturas e os
multiplos pensares

* Asnovas estéticas

* A proposta ecoldgica

* A indistria cultural

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

* Lendo atentamente os textos;
* Sintetizando os textos;

* Analisando as conclusdes e discutindo-as em

Erupos;

* Organizando dossiés de textos filosdficos,

o as praprias ohservaghes;

* Relacionando os problemas filosificos

rmodernos e contermporaneos com os
problemas cotidianos;

* Considerando as diferentes abordagens dos

fildsofas;

* Apresentando problemas a serem refletidos

pela Filosofia com agumentagdes proprias;

* Observando o seu comportamento, a partir

do contato com & Filosofis;

* Recolhendo da midia didria probleras para

sererm analisados pelos fildsofos nos varios
periodos;

* Esoewendo pequenos ensaios, arientados

pelo professar;

* Convidando palestrantes, para enriquecer as

abordagens;

+ Comparando problemas que se apresentam

no dia a dia com ostermas propostos pelos

filasofaos;

+ Compreendendo conceitos como justica,
wverdade, amaor, liberdade, poder, articulando-
os com as problematicas dos nossos tempos;

* Criando jornais;

* Assistindo a filmes recomendados pelo
professar, e discutindo-os em sala de auls;

* Fazendo sinopses dos filmes assistidos;
* Postandn, no blog de Filosofia, as ideias;

* Pesguisando na Internet.

Fonte: PCAM-Filo (2012)

De modo geral, a proposta segue um raciocinio légico e estruturado para a
composicao do itinerario curricular por série. Numa primeira analise, sua construcao tematica
é bem compreensivel, pensando a filosofia por suas areas, no caso da primeira série, e pelo viés
histérico, na segunda série do Ensino Médio, com as escolas filoséficas; j&, no caso da Gltima,
temos uma proposta mais ampla, indicando temas abrangentes (como a filosofia americana),
temas de reflexbes atuais (como a bioética e a proposta ecoldgica) e o estudo de grandes

pensadores contemporaneos, como Nietzsche e Sartre.

2.2.3 Alternativas metodologicas e avaliacéo

A proposta caminha para o seu encerramento com o texto Alternativas metodoldgicas
para o ensino de Filosofia, onde sugere atividades metodoldgicas para a sala de aula, como
exemplo de aplicacdo da proposta curricular para a disciplina de Filosofia, o que se configura

como o seu caminho de concretizagao.
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As sugestBes apresentadas visam mostrar a especificidade da Filosofia e alguns modos
por meio dos quais se pode trabalha-la de forma coerente. Além disso, elas se
apresentam como orientadores para os professores que desenvolveram seu trabalho
sob orientacdo desta Proposta. As atividades estdo acompanhadas segundo

Competéncias e Habilidades a serem desenvolvidas e de um “passo a passo”, para
execugdo das mesmas. (PCAM-FILO, 2012, p. 51).

O documento propBe nove atividades, como exemplo da concretizagdo da proposta,
sendo duas para a 12 Série, trés para a 28 Série e quatro atividades para a 32 Série. Nessas
sugestdes de atividades didatico-pedagogicas, sdo propostas orientacles e atividades para aulas
de filosofia onde as agdes estédo pautadas nas Competéncias e Habilidades, norteadas por um
objetivo principal.

Por fim, é exposta a concep¢do sobre avaliagdo, sua importancia e quais tipos sao
recomendadas pela proposta. A avaliagdo possui uma intencdo formativa na PCAM-Filo, ou
seja, 0 documento ndo entende esse momento da sala de aula apenas como um termémetro
sobre notas, ela ndo pode ser um fim em si e nem ocorrer num vazio conceitual, mas ser uma
possibilidade concreta de diagnostico, amparada por teorias e praticas pedagogicas de forma
planejada.

A avaliacdo ¢ dividida em trés tipos: diagnoéstica, formativa e somativa. A primeira se
refere ao status do estudante em relacdo aos seus novos conhecimentos e principalmente ao
seus anteriores, com o intuito de esclarecer suas dificuldades presentes e futuras, ou seja, ela
serve para detectar a presenca ou auséncia de habilidades bésicas para o contetudo que sera
trabalhado naquele ano letivo. (PCAM-FILO, 2012, p. 69).

A formativa consiste na percepcdo do retorno do estudante em relacdo ao que ja esta
sendo trabalhado em sala de aula, podendo ser verificado, por exemplo, se estdo sendo
alcancados, de fato, os objetivos e habilidades que o professor quer desenvolver na turma, o
que lhe permite melhorar ou mitigar suas estratégias, se configurando, assim, como uma forma
de avaliacdo que ajuda o docente a produzir um autodiagnostico.

A avaliacdo somativa tem um carater mais abrangente, pois objetiva verificar o status
do educando depois de uma etapa na escola, como um final de periodo de aprendizagem, no
Nosso caso, 0s bimestres e/ou séries do Ensino Médio. Também tem o objetivo de classificar os
estudantes de acordo com esses niveis de aproveitamento.

Em suma, os pardmetros de utilidade da avaliag&o, segundo a PCAM-Filo (2012, p. 70),
séo:

e Servem para classificar os educandos “bons” ou “maus”, para decidir se vao ou

n&o passar;
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e Informam os educandos do que o professor realmente considera importante;
e Informa o professor sobre o resultado do seu trabalho;

¢ Informa os pais sobre o conceito que a escola tem do trabalho de seus filhos;
e Estimulam o estudante a estudar.

Como consideragdes finais, a proposta justifica sua existéncia como algo que
acompanha as mudancas da educacédo brasileira e que tem como objeto central o educando.
Desse modo, reafirma que, para a sua elaboracdo, foram feitos varios debates, congressos,
seminarios e oficinas para concretizar seus objetivos e ratifica que a proposta curricular se

sustenta na aquisicao e no desenvolvimento de Competéncias e Habilidades.

2.3 ANALISE CRITICA E COMPARATIVA DA PCAM-FILO E DOS DOCUMENTOS
OFICIAIS

A partir de agora, a PCAM-Filo sera comparada aos documentos federais que a
embasam e que foram expostos anteriormente, a saber: PCN, PCN+ e OCEM. O objetivo é
identificar os principios, metodologias e contetdos que serviram de referéncia para a construcdo
da PCAM-Filo e, consequentemente, para a construcdo de sua identidade. Além disso, faremos
uma analise critica dessa relacdo. Para maior clareza, destacaremos 0s principios em comum
por topicos; em segundo lugar, interrogaremos 0s temas propostos quanto a sua estrutura e

conteldo; e, por fim, as criticas a proposta.

2.3.1 Diretrizes

Contexto Histdrico: Assim como nos PCN e PCN+, a proposta se utiliza do contexto
de transformacdes econdmicas do século XX para justificar uma nova visdo de mundo
relacionada a educagdo. Essa nova perspectiva é atrelada ao avanco tecnologico e ao maior
acesso a uma pluralidade de informacGes. A partir dessa nova caracteristica da avalanche de
informacdes e mudancas cada vez mais rapidas, faz-se necessario que o futuro cidadao aprenda
habilidades voltadas para a adaptabilidade dessas transformacdes e se torne capaz de enfrentar
esses ‘“novos desafios” da pos-modernidade, principalmente os relacionados ao processo

produtivo. “A educacdo brasileira, nos ultimos anos, perpassa por transformagdes educacionais
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decorrentes das novas exigéncias sociais, culturais, politicas e econémicas vigentes no pais,
resultante do processo de globalizagéo”. (PCAM-FILO, 2012, p. 15).

Esse cenério justifica, segundo a proposta, a escolha da abordagem pelo
desenvolvimento de competéncias e pela interdisciplinaridade, que serviriam como
instrumentos para resolucéo de problemas e, consequentemente, para uma maior adaptabilidade
ao mercado de trabalho. Esses novos paradigmas pressupfem a necessidade de uma nova
organizacdo curricular, o que justificaria a existéncia da proposta. Em suma, a PCAM-Filo
fundamenta sua criacdo no mesmo contexto histdrico aludido nos documentos de orientagédo
curricular, porém, com o intuito de “oferecer novos procedimentos que promovam uma
aprendizagem significativa e que estimulem a permanéncia do educando na escola, assegurando
a reducdo da evasdo escolar, na distorcao idade/série, como também a degradacao social de
cidaddo”. (PCAM-FILO, 2012, p.15).

Competéncias e Habilidades: Na PCAM-Filo, a escolha pelo desenvolvimento de
Competéncias e Habilidades se configura como ferramenta para assistir o desenvolvimento da
cidadania do estudante, possibilitar-lhe seguir seus estudos em nivel Superior e sua capacitacdo
para a entrada no mercado de trabalho.

O mesmo problema criticado pelos PCNs é exposto pela PCAM-Filo para justificar o
uso das Competéncias e Habilidades, pois “nesse sentido, essa proposta sugere 0 ensino
fundado em Competéncias e a ndo fragmentacado dos conhecimentos em disciplinas isoladas, o
gue exige uma postura interdisciplinar do professor”. (PCAM-FILO, 2012, p. 23).

A proposta entende o conceito de Competéncias como:

Concebe-se que uma pessoa é competente quando tem os recursos para realizar uma
determinada tarefa, ou seja, para resolver uma situacdo complexa. O sujeito esta
capacitado para tal quando tem disponiveis 0s recursos necessarios para serem
mobilizados, com vistas a resolver desafios na hora em que eles se apresentam. Nesse
sentido, educar para Competéncias &, entdo, ajudar o sujeito a adquirir as condigdes

e/ou recursos que deverdo ser mobilizados para resolver situagBes complexas.
(PCAM-FILO, 2012, p. 25).

O uso das Competéncias e Habilidades é amplamente usada na proposta por meio de
guadros contendo seus contetidos dispostos por bimestre, como podemos verificar a partir do
quadro 4.

Quanto a especificidade da Filosofia: O PCNEM concebe a filosofia como uma
atividade de natureza critico-reflexiva, orientada diretamente pela concepc¢do de cidadania,
sendo ela composta por trés dimensdes: a Estética, a Etica e a Politica. Os PCN+, apesar de

criticarem alguns pontos dos PCN que o antecedem, com eles concorda em dois pontos: o



101

vinculo da filosofia com o desenvolvimento da cidadania e que essa area do conhecimento tem
fungdo critica e reflexiva, “[...] uma reflexdo critica a respeito do conhecimento e da agéo, a
partir da analise dos pressupostos do pensar e do agir e, portanto, como fundamentacao tedrica
e critica dos conhecimentos e das praticas ”. (BRASIL, 2002, p. 44, grifos do autor).

As OCEM fazem significativa critica aos documentos anteriores, porque eles limitam a
justificativa da filosofia como componente curricular a sua contribui¢do para a cidadania. As
OCEM afirmam que essa contribui¢do ndo pode ser a principal especificidade da disciplina e
apontam para sua capacidade de produzir competéncias relativas ao desenvolvimento da fala,
leitura e escrita com base na histéria da filosofia.

A resposta a essa questdo destaca o papel peculiar da Filosofia no desenvolvimento
da competéncia geral da fala, leitura e escrita - competéncia aqui compreendida de um
modo bastante especial e ligada a natureza argumentativa da Filosofia e a sua tradicéo
historica. Cabe, entdo, especificamente a Filosofia a capacidade de analise, de
reconstrucdo racional e de critica, a partir da compreensdo de que tomar posi¢oes
diante de textos propostos de qualquer tipo (tanto textos filosoficos quanto textos ndo
filosoficos e formagdes discursivas ndo explicitados em textos) e emitir opinides

acerca deles é um pressuposto indispensavel para o exercicio da cidadania. (BRASIL,
2006, p. 26).

Em suma, os documentos concordam nos aspectos critico-reflexivos da filosofia, mas
as OCEM, de forma mais incisiva, preconizam que tais aspectos devem ser, prioritariamente,
embasados pela tradicdo filoséfica. Ndo discordam sobre o vinculo proprio que a filosofia
possui com o desenvolvimento da Cidadania, mas admoestam que, se ndo ficar claro que esse
vinculo est4d calcado no desenvolvimento de competéncias especificas da disciplina de
Filosofia, a justificativa de sua presenca no Ensino Médio se tornaré irrelevante.

A PCAM-Filo ndo trata da especificidade da filosofia de forma direta, mas adota alguns
posicionamentos que nos proporcionam uma Vvisdo singular sobre a questdo. Um dos primeiros
pontos € sobre o que ela, enquanto disciplina, proporcionara aos seus estudantes, “o que mostra
uma preocupacdo com a educacgéo de qualidade e com interesse de que jovens construam uma
consciéncia critica e uma visao mais profunda da realidade”. (PCAM-FILO, 2012, p. 33).

Outra passagem importante é sua assertiva sobre 0 que vem a ser essa area do
conhecimento. Essa definicéo € utilizada para justificar, inclusive, a divisao da filosofia, para a
primeira série, e da Histdria da Filosofia, para as demais séries:

Quando se entende que a Filosofia tem ela propria como seu objeto, ou seja, estudando
filosofia que se aprende a filosofar, assim como se tem uma visdo do mundo diferente
da do senso comum, pois o trabalho filoséfico parte da relagdo que se estabelece entre
eu e 0 mundo, gerando-se sobre a mesma uma reflex&o objetiva, racional, medida em

todas as suas partes, 0 caminho que nos resta é o seu proprio percurso. (PCAM-FILO,
2012, p. 33).
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Em relacéo a cidadania, a proposta acompanha os documentos oficiais, inclusive com o

mesmo texto:

Em Ciéncias Humanas e suas tecnologias em que se encontram também a Filosofia,
contemplam-se consciéncias criticas e criativas, como condi¢cdes de responder de
modo adequado a problemas atuais e a situac@es novas, destacando-se a extensdo da
Cidadania, o0 uso e a producdo histérica dos direitos e deveres do cidadao e, ainda,
considerando o outro em cada decisdo e atitude, o importante é que o educando
compreenda a sociedade em que vive, como constru¢do humana, entendida como um
processo continuo. (PCAM-FILO, 2012, p. 28).

Histdria da Filosofia: A PCAM-Filo questiona se € possivel ensinar filosofia ou ensinar

a filosofar para introduzir sua abordagem pedagdgica sobre a disciplina, fazendo referéncia

direta ao texto dos PCN+, “lembramos aqui a citacdo de Kant, inimeras vezes repetida, ‘ndo se

ensina filosofia, ensina-se a filosofar’, 0 que nos convence a evitar a abordagem tradicional de

oferecer aos alunos a heranca filoséfica de maneira passiva, como um produto acabado”.
(BRASIL, 2002, p. 47).

Ao contrario do que se poderia compreender, Kant ndo despreza a histéria da

Filosofia, melhor dizendo, ndo despreza o trabalho deixado pelos filésofos que o

antecederam ou que lhes foram contemporaneos. [...] a filosofia somente é possivel

nela propria. O seu legado € o objeto de sua reflexdo. Dai afirmar-se que é necessario

que se recorra aos classicos, pois sem eles ndo é possivel filosofar. (PCAM-FILO,
2012, p. 31).

A PCAM-Filo utiliza a questdo kantiana para fundamentar a necessidade da utilizagao
da historia da filosofia como suporte para a proposta curricular e como suporte para a propria
especificidade da disciplina da Filosofia no Ensino Médio. A histéria da filosofia perpassa todos
os documentos oficiais expostos nessa pesquisa, vai ganhando maior protagonismo a partir das
OCEM e se estabelece como diretriz para a organizacao da PCAM-Filo.

Os trés textos concordam que a histéria da filosofia é fator fundamental que caracteriza
sua especificidade no Ensino Médio. Logo, ndo ha discussdo sobre ndo a usar em sala de aula,
todavia, pondera se 0 seu uso se dard de forma central ou referencial no planejamento e
execucdo das aulas. Sobre esse aspecto, a PCAM vai ao encontro de seus documentos oficiais.

Parte flexivel do curriculo: E importante apontarmos que, em relagio aos contetidos,
a PCAM-Filo usa os principios de flexibilidade e contextualizacdo para propor o estudo das
mitologias amazonicas juntamente com a mitologia gregas.

Sobre o conceito de curriculo da proposta: A PCAM-Filo entende o curriculo com

mais de uma perspectiva. Diz que ele ndo pode ser uma lista de contetdos que sao transmitidos
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pelo professor ao aluno, pois essa visdo curricular ja estd ultrapassada, posicionamento que
acompanha os documentos referenciais. O documento ndo escolhe uma definicdo especifica
sobre 0 tema, mas utiliza a definicdo de varios autores? - Sabini (2007), Sacristan; Seed (2003),
Silva (2004) - para propor seu entendimento sobre o curriculo:
[..] o Curriculo é um conjunto de conhecimentos ou de matérias a ser apreendido pelo
educando dentro de um ciclo-nivel educativo ou modalidade de ensino; o Curriculo é
uma experiéncia recriada nos educandos, por meio da qual podem desenvolver-se; o
Curriculo é uma tarefa e habilidade a serem dominadas; o Curriculo € um programa
que proporciona contetdos e valores, para que os educandos melhorem a sociedade,
podendo até mesmo reconstrui-la. [...] o Curriculo é definido, portanto, como lugar,
espaco, territorio, relacédo de poder. Como sabemos, ele também é o retrato da nossa
vida, tornando-se um documento de identidade em termos de aprendizagem e

construcdo da subjetividade. Isso serve para mostrar a importancia que o Curriculo
pode tomar nas nossas vidas. (PCAM-FILO, 2012, p.21, grifos nossos).

Esse posicionamento possui quatro aspectos. O primeiro aborda uma forma
organizacional logica de ensino por meio dos conhecimentos “apreendidos” segundo seu
estagio, ou seja, ciclo-nivel. O segundo aspecto € que, além de ser uma estrutura programatica,
a proposta entende o curriculo como algo que “proporciona” valores para seus estudantes; uma
experiéncia para se incutir nos estudantes; ressalta, ainda, que esses valores sdo positivos, pois
servirdo de base para “melhorar a sociedade”, apesar de nao especificar quais sdo. O terceiro
aspecto se aproxima de nossa visao sobre o curriculo como ferramenta de controle e de relaces
de poder, onde o lugar onde é construido e exercido se encontra em constante tensdo. E, por
fim, a perspectiva do curriculo como sinénimo de identidade, tanto em termos pedagdgicos
guanto em termos de identidade cultural de uma populagéo de determinado lugar.

De forma geral, conclui-se que em relacdo as diretrizes que norteiam a questdo
curricular, a especificidade da filosofia e seu objetivo no Ensino Médio, a proposta acompanha

0s parametros nacionais, fazendo, inclusive, citacGes diretas de seus textos.

2.3.2 Contetidos

A partir de agora, vamos comparar a proposta tematica (conteudos) em relagdo a

estrutura e aos assuntos para a disciplina de Filosofia, da PCAM-Filo e as recomendacdes

2 SILVA, Tomaz Tadeu da. “Quem escondeu o curriculo oculto”. In: Documento e identidade: uma introducdo
as teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 1999, p. 77-152.

SACRISTAN, J. Gimeno ¢ Gémez; PEREZ, A. I. “O curriculo: os contetidos do ensino ou uma analise pratica?
Compreender e transformar o ensino”. Porto Alegre: Armed, 2000, p. 119-148.

Os demais autores ndo sdo citados nas referéncias bibliograficas da PCAM-Filo.
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correspondentes do MEC. Os PCN+ fazem sugestfes de eixos tematicos, ou seja, ndo € uma
proposta com foco somente no tema, mas, antes, em um eixo principal e mais amplo composto
por temas e subtemas.

Sdo propostos trés eixos: Relacdes de poder e democracia; A construcdo do sujeito
moral; O que é Filosofia. O primeiro par de temas usa a Historia da Filosofia como eixo central
e propde amplas discussdes, desde o contexto da democracia grega, passando pela construcéo
da democracia contemporanea (sugere inclusive autores como Montesquieu e Rousseau), até
chegar em temas atuais, como o totalitarismo de direita e de esquerda e o fundamentalismo
religioso.

A PCAM-Filo contempla os principais temas e subtemas contidos nos PCN+. A
diferenca fundamental entre as propostas reside na organizacdo de suas estruturas. As duas
trabalham com eixos tematicos. Os PCN+ sdo mais especificos, pois apresentam subtemas (por
exemplo, Montesquieu e a teoria dos trés poderes) enquanto a PCAM-Filo propde 0 mesmo
tema de forma mais abrangente: Eixo tematico (Filosofia: definicéo, objeto e reflexbes atuais);
Contetdo (O que € politica; A questdo do Estado.)

Em suma, a proposta dos PCN+ contempla aspectos da histéria da filosofia como centro
e como referencial, pois, nos dois Ultimos eixos, trabalha de forma tematica, o que também
acontece com a PCAM-Filo, na primeira série do Ensino Médio, onde as principais areas da
filosofia sdo trabalhadas.?*

As OCEM sugeriram 30 temas a serem usados como base para as futuras propostas
curriculares. Percebe-se uma lista de conteddos mais generosa, com uma estrutura logica-
temporal baseada na Histéria da Filosofia, que vai desde os pré-socraticos até a
contemporaneidade, com a filosofia francesa. O primeiro aspecto a ser levantado concerne ao
modo como sdo apresentados os primeiros temas de l0gica, que estdo especificados nas OCEM:

2. Validade verdade; preposicdo e argumento;
3. Faldcias ndo formais; reconhecimento de argumentos; contetido e forma;
4. Quadro de oposicBes entre proposicdes categdricas; inferéncias imediatas em

contexto categérico; contetido existencial e proposicdes categoricas;
5. Tabelas de verdade; calculo proposicional; (BRASIL, 2006, p. 34).

Na PCAM-Filo, esses temas aparecem de forma oposta, ou seja, pouco citados e de

forma abrangente: o Raciocinio, a Argumentacéo, o Silogismo.

24 Quadros 4,5,6¢e 7.
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Por se tratar de documentos que tém como direcionamento o suporte as propostas
curriculares, entendemos que atingem extremos. No que tange aos principios de flexibilidade e
de autonomia do professor, a PCAM-Filo é mais coerente. Apesar de ser abrangente, a PCAM-
Filo ndo limita os temas de logica.

Sobre a proposta baseada na Histéria da Filosofia, tem-se, na PCAM-Filo, o
revezamento entre a sugestdo de temas (verdade, justificacdo e ceticismo; o problema dos
universais) e fildsofos especificos (Nietzsche; Wittgenstein; Heidegger; Filosofia analitica;
Freire, Russel e Wittgenstein;). Além disso, segue a ordem cronoldgica tradicional: Filosofia
antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea, o que condiz com o argumento das OCEM.

A PCAM-Filo acompanha a mesma cronologia, mas ndo é calcada somente em temas e
filosofos especificos. As escolas filosoficas e suas principais investigacdes configuram um dos
aspectos de sua identidade: Escola Jonica; Escola platdnica; Escola peripatética.

No que tange aos conteudos referentes aos periodos Medieval e Moderno, a PCAM-Filo
muda a abordagem, indicando temas mais abrangentes: A razdo e a fé; O racionalismo; Como
o0 homem conhece. E, por fim, sua terceira abordagem sobre este eixo ¢é a partir dos métodos
filoséficos; ou seja, 0 estudante se aproximard mais ainda do tema pela perspectiva
metodologica do autor e/ou da corrente filosofica: O método cartesiano; O método kantiano; O
método fenomenoldgico; O método estruturalista.

A partir da analise dos temas da PCAM-Filo, apontamos algumas consideraces:

A PCAM-Filo acompanha o norte dado pelas OCEM (que adotam posicionamento
pedagdgico mais especifico para as escolhas e a estruturacdo dos temas), porém com
especificidade e identidade préprias, pois nos apresenta a escolha por duas perspectivas
diferenciadas: a propositura de conteddos por meio das escolas filoséficas e por meio dos varios
métodos da filosofia.

Em relacdo aos principios orientadores e ao itinerario tematico, a PCAM-Filo
acompanha em quase sua totalidade os documentos analisados: PCN, PCN+, OCEM. Alguns
aspectos da proposta (como a estrutura e contetdos do itinerario) naturalmente irdo se
diferenciar, pois estamos apresentando uma proposta curricular concreta e pontos com melhor

desenvolvimento foram necessarios.

2.3.3 Problematizac6es
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A partir desse diagndstico positivo, faremos algumas reflexdes acerca da PCAM-Filo,
com o destaque de dois pontos: 1 - Sua concepcao filosofica. 2 - Para a entrevista de campo: 0s
problemas expostos tém relacdo com os dados obtidos no chdo da escola? Comecaremos pela
questdo mais fundamental: a relacdo entre a Cidadania e a Filosofia, a qual ja foi introduzida
no primeiro capitulo e norteia esta area do conhecimento no Ensino Médio.

Questionamos se é possivel um ensino de filosofia a partir de itinerario curricular
fundamentado em diretrizes que seguem um espectro econémico parcial, o qual desvirtua o
conceito de valoracdo de educacéo pela educagdo, como fim em si, e prima pelo educar para,
como ferramenta de adaptabilidade e eficiéncia dos corpos Uteis para 0s processos produtivos.

Esse problema se revela quando os textos referenciais valorizam e vinculam o
conhecimento a pratica para resolver problemas concretos. Indagamos, portanto, como o
estudante terd uma cultura de valorizacdo do conhecimento, do ato de estudar, aumentar seu
nivel intelectual e melhorar sua capacidade de raciocinio, se esses quesitos dependem em
grande parte de uma forma de compreender o mundo que entende que o conhecimento s tera
valor se aplicado na préatica para processos produtivos? Ou, como 0 proprio texto repete
algumas vezes, “para resolver um problema concreto”. Qual o valor que um estudante dara
para a leitura de uma obra classica que ndo seja a de uma utilidade final para o mercado de
trabalho?

A PCAM-Filo ndo difere sua concepcdo de cidadania e nem a do objetivo e da
especificidade da filosofia em relacdo aos principios norteados pela LDB e pelos documentos
oficiais. Dessa forma, acompanha a mesma visdo ambigua e parcial do conceito. Lembramos
aqui a tese de Silveira (2013, p.56) que afirma que a preparacdo para a cidadania conflui
estreitamente com a qualificacdo para o trabalho. O autor cita os artigos 22 e 35 da LDB, para
demonstrar como esses textos e conceitos por vezes se misturam, estabelecendo assim que ha
uma relacdo sutil entre a preparacdo para o mercado de trabalho e para a formacdo cidada
(planejada), onde esta Ultima esté a servigo da primeira.

Esse problema é fruto de forgas maiores e ja estdo ha algum tempo tomando a educacao
como eixo central de suas disputas.

A Lei 9.394/96, nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL,
1996), foi o resultado de um projeto do senador Darcy Ribeiro em coautoria com o
Ministério da Educacdo (MEC) que manteve a necessidade de ampliar as
oportunidades de acesso ao ensino, mas que, em grande medida, desobrigou o Estado

desse compromisso, a0 mesmo tempo em que contemplou os interesses dos grupos
privados da educagdo. Portanto, a nova LDB acentua a hegemonia do sistema
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neoliberal?® que se infiltrou no Brasil no final da década de 1980, privilegiando os
interesses das classes dominantes, reduzindo a participagdo do Estado e favorecendo
grupos privados da educacdo. (MENDES; RODRIGUES, 2013, p. 9).

Segundo Alves (2002, p.67), a LDB/96 € produto de disputas politicas que culminaram
na elaboracdo de uma lei de carater minimalista. Ou seja, apesar de citar e conceituar temas
importantes, ndo obriga a execucdo de suas determinacbGes, 0 que abre margem para a
dependéncia dos gestores desse sistema. De forma geral, a LDB se tornou condizente com 0s
principios do Estado minimo, configurando-se numa legislagdo que atende as maximas
exigéncias do mercado. Percebe-se, entdo, que os problemas que viriam a tona (como a auséncia
da filosofia enquanto disciplina), ja tinham uma origem bem definida.

Em virtude dos fatos mencionados, desvelam-se, nas diretrizes, discursos ocultos, 0s
quais chamam a atencdo para o desenvolvimento de uma cidadania voltada para a vida, mas
que acaba por enveredar pela serviddo ao mercado, como demanda urgente e superior em
importancia. De acordo com Mendes e Rodrigues (2013, p. 10/11), em tese, 0 que realmente se
exige da escola € o cumprimento de finalidades educacionais mais compativeis com o interesse
da politica capitalista. A partir desse contexto, questionam o papel social da escola, ja que a lei
explicita a dualidade entre formar para o trabalho e a formacéo do cidaddo participante da vida
social. Afirmam, ainda, que atualmente a funcdo da escola esta sendo reduzida para a questdo
da empregabilidade, uma vez que procura atender a capacidade de adaptacdo individual as
demandas no mercado de trabalho.

No caso da PCAM-Filo, a atitude oculta se encontra em vincular o estudo da filosofia
prioritariamente as praticas de resolucao de problemas concretos (problemas considerados reais
e importantes que, num contexto neoliberal, sdo vinculados a questdo dos processos produtivos
e a da primazia por sua eficiéncia).

Isto posto, uma proposta curricular que valoriza, em seus principios, competéncias e
habilidades enviesadas por caracteristicas neoliberais de desvalorizacdo da educacéo pela

educacdo e que, em contrapartida, leva em consideracéo a valorizagéo da educagéo, enquanto

% Segundo Mendes e Rodrigues (2013, p. 11), o neoliberalismo se configura como agdes que passam a seguir a
risca toda a politica de ajuste do FMI e do Banco Mundial. Tem como caracteristica predominante a exigéncia de
abertura cada vez maior do mercado interno, a desestruturacdo do Estado Nacional, amplo programa de
privatizacdo das empresas estatais estratégicas e mais lucrativas e, como consequéncia dessas a¢fes, 0 desemprego
em massa. O neoliberalismo vende vantagens, como a queda da inflacdo e o aumento de taxa de lucro, mas, com
a particularidade que tais espo6lios sdo obtidos a custa do empobrecimento de parte da populagdo. Segundo Alves
(2002, p. 64), as duas instituicbes, unidas & OMC - Organiza¢do Mundial do Comércio, se definem como os trés
guardides dos ideais e das préaticas do neoliberalismo e tém redirecionado as politicas publicas dos paises sob sua
esfera de influéncia, na qual se insere o Brasil, sobretudo no campo educacional.
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ferramenta de ascenséo social e material (onde o ser social do cidadao se confunde com o ser
que somente sera valorizado como o ser do trabalho), limita a formac&o educativa do estudante
a uma vida que so tera sentido se for voltada necessariamente para 0 mercado de trabalho.

Nesse sentido, lembramos Foucault (2014, p. 134) quando reflete a respeito dos corpos
ddceis e de sua constante coercao, ou seja, agdes que se ddo de maneira sutil e sistemética sobre
os individuos (estudantes, no nosso caso), que influenciam diretamente na relacdo entre a
producdo de corpos doceis para 0 mercado de trabalho e a formacéo cidadd. Nao estamos mais
falando de alunos que aprendem somente a importancia da eficiéncia nas tarefas e no uso do
tempo para, futuramente, usarem estas habilidades num chéo de fabrica. Agora, alem disso, o
que se percebe é uma sutileza mais acentuada (por meio de documentos oficiais, PCAM-Filo)
em fazer com que o futuro cidaddo, docilizado, reduza seu entendimento do processo educativo
a preparacdo para a entrada no mercado de trabalho.

Apple (2006, p. 40) explica que as institui¢cdes de ensino e o curriculo devem ser fatores
basicos de analise para a compreensdo da sociedade, pois as escolas ndo apenas “produzem
pessoas”, mas, também, o conhecimento. Desse modo, as escolas e os elementos constitutivos
do curriculo se caracterizam como agentes da hegemonia cultural, ideoldgica e da tradicdo
seletiva, pois criam futuros cidaddos que ndo conseguirdo perceber alternativa ao contexto
econdmico e cultural existente, contribuindo para sua continuidade, fato este que se inicia e se
executa de forma sutil pelos documentos que norteiam a educacéo, inclusive a PCAM-Filo.

Partindo dessa reflexdo, lembramos a preocupacdo de Silva (2017, p. 16) sobre a
composicao do curriculo e o tipo de cidaddo que este vai formar:

Qual é o tipo de ser humano desejavel para determinado tipo de sociedade? Sera a
pessoa racional ilustrada do ideal humanista da educagdo? Sera a pessoa otimizadora
e competitiva dos atuais modelos neoliberais de educacdo? Serd a pessoa ajustada aos
ideais de cidadania do moderno estado-nagdo? Seré a pessoa desconfiada e critica dos
arranjos sociais existentes preconizadas nas teorias educacionais criticas? A cada um

desses “modelos” de ser humano correspondera um tipo de conhecimento, um tipo de
curriculo.

Analisando o problema, a partir de uma perspectiva mais ampla, inferimos que a
educacdo, nos dias de hoje, é peca central para a manipulacdo das pessoas e o controle
mercadologico dos paises. Se a filosofia ndo esta cumprindo sua funcéo formativa, que consiste
no desvelamento e no enfretamento desta realidade, estara, pelo contrario, contribuindo para
perpetuar este cenario?

O segundo item a ser questionado é a concepgdo de curriculo da PCAM-Filo, pois: 1 —

A fundamentacdo das obras e a justificativa da escolha dos autores sobre os quais sustenta o
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conceito de curriculo sdo vagas. 2 — Essa definicdo é constituida de visGes teoricas

contraditdrias sobre o que vem a ser o curriculo®.

Conforme diversos autores citados por Sabini (2007), esses fundamentos no texto de
Sacristan e de Seed (2003), o Curriculo é um conjunto de conhecimentos ou de
matérias a ser apreendido pelo educando dentro de um ciclo-nivel educativo ou
modalidade de ensino; o Curriculo é uma experiéncia recriada nos educandos, por
meio da qual podem desenvolver-se; o Curriculo é uma tarefa e habilidade a serem
dominadas; o Curriculo é um programa que proporciona conteddos e valores, para que
os educandos melhorem a sociedade, podendo até mesmo reconstrui-la. (PCAM-
FILO, 2012, p.21, grifos nossos).

Para Silva, o Curriculo ¢ definido, portanto, como lugar, espaco, territério, relagdo
de poder. Como sabemos, ele também é o retrato da nossa vida, tornando-se um
documento de identidade em termos de aprendizagem e construcdo da subjetividade.
Isso serve para mostrar a importancia que o Curriculo pode tomar nas nossas vidas.
(PCAM-FILO, 2012, p.21, grifos nossos).

“Dessa forma, podemos compreendé-lo como produto de um processo de conflitos
culturais dos diferentes grupos de professores que 0 elaboram (Lopes, 2006)”
(PCAM-FILO, 2012, p.22).

O texto alega que se baseou em diversos autores citados por Sabini, mas ndo especifica
quais foram. A obra citada “Sabini (2007)” ndo consta nas referéncias bibliograficas. O mesmo
problema acontece em relacdo a Seed (2003) e a Lopes (2006). Dessa forma, apesar de ser
possivel perceber o teor da concepc¢édo sobre o curriculo, a sua fundamentacdo é praticamente
inexistente, pois o Unico autor devidamente referenciado é Silva (2004).

O segundo problema reside no que parece ser uma contradicdo em sua concepgao
curricular segundo as teorias classicas do curriculo. Analisando a afirmacdo “o Curriculo é um
conjunto de conhecimentos ou de matérias a ser apreendido pelo educando dentro de um ciclo-
nivel educativo ou modalidade de ensino”, diagnosticamos caracteristicas originadas nas teorias
tradicionais que concebem o curriculo como algo dado, que ndo questiona sua origem e se
preocupa mais em como aplica-lo e ndo em esclarecer o porqué da escolha de determinado

conteudo.

As teorias tradicionais pretendem ser apenas isso: “teorias” neutras, cientificas,
desinteressadas. As teorias criticas e as teorias pos-criticas, em contraste, argumentam
que nenhuma teoria € neutra, cientifica ou desinteressada, mas que esta,
inevitavelmente, implicada em relacdes de poder. As teorias tradicionais, ao aceitarem
mais facilmente o status quo, os conhecimentos e os saberes dominantes, acabam por
se concentrar em questdes técnicas. Em geral, elas tomam a resposta a questdo: “o
qué? como dada, como 6bvia e por isso ambos buscam responder a uma outra questéo:
“como?”. Dado que temos esse conhecimento (inquestionavel?) a ser transmitido,
qual é a melhor forma de transmiti-lo? As teorias tradicionais se preocupam com
questdo de organizacdo. (SILVA, 2017, p. 16).

% Tanto os textos que antecedem o itinerario curricular, contidos na PCAM-Filo, quanto o conceito de curriculo
sdo compartilhados com o restante de todas as outras disciplinas. Ou seja, 0s textos de fundamentagdo tedrica e
curricular sdo iguais em todas as propostas do Estado para o Ensino Médio.
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Em contrapartida, num segundo momento, nos deparamos com a seguinte afirmacao:

“0 Curriculo é definido, portanto, como lugar, espago, territério, relacdo de poder. Como

sabemos, ele também é o retrato da nossa vida, tornando-se um documento de identidade em

termos de aprendizagem e construcéo da subjetividade”. Neste trecho, detectamos 0s conceitos

de poder e identidade relacionados ao curriculo, o que caracteriza termos centrais usados nas
teorias criticas e pds-criticas, consecutivamente.

E precisamente a questio do poder que vai separar as teorias tradicionais criticas e

pos-criticas do curriculo. [...] as teorias criticas e pos-criticas, por sua vez, ndo se

limitam a perguntar “o que?”, mas submetem esse “que” a um constante

questionamento. Sua questdo central, pois, seria ndo tanto “o que?”” mas o “por qué?”.

Por que esse conhecimento e ndo outro? Quais interesses fazem com que este

conhecimento e ndo outro esteja no curriculo? Por que privilegiar determinado tipo de

identidade ou subjetividade e ndo outro? As teorias criticas e pds-criticas de curriculo

estdo preocupadas com as conexdes entre saber, identidade e poder. (SILVA, 2017, p.
16).

Refletimos, assim, se € possivel aglutinar olhares tdo distintos sobre o fenbmeno do
curriculo, visto que as ultimas teorias se erguem sobre criticas a primeira e, se nao for esse 0
caso, a proposta peca pela ma fundamentacdo de seu posicionamento.

Uma das influéncias da teoria tradicional do curriculo é o modelo fabril taylorista,?’ no
qual se espelha quanto a sua estrutura e quanto aos seus fins (formar médo de obra eficiente e
passiva para linhas de producdo). Modelo que vai ao encontro da critica de Michel Foucault a
respeito da producdo histérica de corpos Uteis na sociedade por meio das escolas.

Desde o século XVIII, a escola ja era lugar estratégico para a formacdo de uma
sociedade de desassistidos voltada a exploracdo, ja que o objetivo dessas atividades ndo era
promover a educacdo integral do ser humano, mas, antes, capacitar os estudantes a executarem,
de forma réapida e eficaz, operacdes automatizadas. Buscava-se, desta maneira, tornar a
producdo eficiente pela diminuicdo do tempo entre a execugdo de uma atividade e a de outra.
O que, nos dias atuais, os documentos chamam de preparagio para ao “mercado de trabalho”.

Destacamos também a concepcdo da PCAM-Filo sobre a avaliagdo que esta diretamente
conectada ao problema anterior. A proposta demonstra um entendimento tradicionalista do que

21 A respeito de um dos principais representantes da teoria curricular tradicional, Silva (2017, p. 22) aponta:
Bobbitt intentava revolucionar a educacdo nos EUA, mas com propostas claramente conservadoras. Os estudantes
ndo eram vistos como pessoas, mas como dados e corpos a serem melhorados para uma méxima eficiéncia visando
as necessidades econdmicas da época. Na proposta de Bobbitt, a educacdo deveria funcionar de acordo com 0s
principios da administracdo cientifica proposta por Taylor. A orientacdo dada por Bobbitt iria constituir uma das
vertentes dominantes da educacdo estadunidense no restante do século XX.
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seja a avaliacdo, considerando-a uma etapa conclusiva e diagnostica do processo educativo e,
além disso, sem maiores escrupulos, justifica a funcdo segregadora de seus procedimentos:
Servem para classificar os educandos “bons” ou “maus”, para decidir se vdo ou nao
passar;
Informam os educandos do que o professor realmente considera importante;
Informa o professor sobre o resultado do seu trabalho;

Informa os pais sobre o conceito que a escola tem do trabalho de seus filhos;
Estimulam o estudante a estudar. (PCAM-FILO, 2012, p. 70).

A avaliagdo, segundo esses parametros, possui carater classificatorio e segregativo
possui carater informativo (informa contetdo importante, resultado de desempenho dos
estudantes para o professor e pais.), além de sugerir que o0 acesso dos professores e dos pais ao
desempenho do estudante fomenta o interesse deste ultimo pelos estudos. Portanto, na PCAM-
Filo, a avaliacdo ndo esta em relacdo de continuidade com a formacgéo do estudante, mas, antes,
nela executa uma ruptura mediante uma apreciagdo diagnostica.

Para Foucault (2014, p. 181), o exame (avaliacdo) é a combinacdo das técnicas de
hierarquia, que vigiam (professores, sistema de relatério de notas), e as da sancdo, que
normalizam (recuperacao, repeticdo de série escolar, auséncia do diploma).

Esta Gltima etapa estabelece sobre os individuos uma visibilidade através da qual eles
s&o diferenciados e sancionados (estudante bom e estudante mau). E no exame que se retine a
cerimdnia do poder e a forma da experiéncia, a demonstracdo da forca e o estabelecimento da
verdade. E nele que se manifesta a sujeicdo dos que s&o percebidos como objetos e a objetivacéo
dos que se sujeitam.

Dessa forma, entendemos que a concepcdo conservadora da avaliacdo coaduna com o
teor tradicionalista da definicdo inicial de curriculo citada anteriormente. Esta verificacdo € de
grande importancia, pois desvela aspectos conservadores e que ndo acompanham as diretrizes
dos documentos oficiais.

N&o podemos ver o estudante simplesmente como um dado. E importante colocarmos
ele dentro de uma relacdo onde ambas as partes tém participacdo na atividade educativa. Nesse
sentido a avaliacdo deve se configurar como parte de um todo, um processo de aprendizagem e
ndo como o fim de uma etapa que coroara ou ndo o estudante. A avaliacdo ndo pode se resumir
a um atestado ou a uma verificacdo de conhecimento e, sim, deve ser uma das etapas de
aprendizado e reflexao das aulas.

No que diz respeito aos contetdos propostos pela PCAM-Filo, observamos que, apesar
de seguir um itinerario l6gico que caminha pela historia da filosofia, ela acaba por apresentar

ambiguidades e repeticBes de temas, além de outros problemas.



112

Em relacdo as repeticdes de contetidos, temos o exemplo do quadro 7 (4° bimestre da
1° série) que propde: A bioética, A questdo ecologica, A pés—Modernidade, As técnicas e as
tecnologias. Agora verificando o 4 ° bimestre da 3° série temos: As tecnologias e 0 homem; A
bioética; A proposta ecoldgica. Desta comparacdo percebemos temas que se repetem
exatamente, bem como, temas ambiguos, que falam a mesma coisa com palavras diferentes.
Este problema é intrigante visto a grande quantidade de conteudos propostos pela PCAM-Filo
em relacdo a realidade da filosofia no Ensino Médio no Amazonas (1 tempo de aula por
semana).

O que nos leva ao segundo problema. H& quantidades de conteldos propostos em
desiquilibrio segundo os bimestres. Por exemplo, enquanto no 1° bimestre da 2° série hd a
propositura de 18 conteudos para serem trabalhados, no 2° bimestre da mesma série ha apenas
3 (O reino dos homens e o reino divino; a razdo e a fé; Os argumentos em defesa e contra a
existéncia de Deus).

Entendemos que um dos motivos que leva a proposta a esta grande quantidade de
conteddos ¢ a alta especificidade dos temas. Vejamos no quadro 11 os contetidos do 4° bimestre
do 2 ano: O método cartesiano; O Empirismo — 0 método empirico; O método kantiano; O
método hegeliano; O método dialético marxista; O método fenomenoldgico; O método
estruturalista; Os diferentes métodos abordados na Filosofia Contemporanea.

Estes mesmos temas ja poderiam estar incluidos no bimestre anterior onde sao propostos
0s estudos dos mesmos filosofos “Entre Kant, Hegel, e Marx: 0 criticismo, o idealismo e o
materialismo”. Além disso, a fenomenologia e o estruturalismo voltam a ser propostos na 3°
série de forma mais especifica no 1° e 2° bimestre.

Dessa forma entendemos que a proposta precisa ser “‘enxugada’ pelos motivos ja citados
e com isso se aproxime da realidade do chdo da escola (Tempos de aula) e inclusive do nivel a
que foi proposta (Ensino Médio), pois pela quantidade e especificidade dos contetidos propostos
ndo é dificil confundir esta proposta curricular para o Ensino Médio com uma proposta
curricular para a graduacao.

Por fim gostariamos de discutir sobre uso da PCAM-Filo em relagcdo ao Diario Digital,
plataforma digital a qual o professor visita diariamente para relatar suas atividades e arquivar
informacdes gerais sobre os estudantes. O problema que versa sobre esse tema € o principio de
flexibilidade que ndo é atendido por conta da plataforma.

O componente curricular da disciplina geralmente é visitado pelo docente no inicio do
ano letivo e dos seus respectivos bimestres, para executar a atividade do planejamento. Esta

atividade consiste em refletir e programar quais conteddos, estratégias e avaliacGes serdo
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contemplados naquele determinado periodo. Como a prépria proposta aponta, um dos critérios
de escolha do componente € sua classificacdo por série que segue um encadeamento l6gico, no
caso da proposta da PCAM-Filo, no primeiro momento, o conhecimento da disciplina por meio
de suas areas de estudo, no segundo, da Histdria da Filosofia e, por ultimo, de filosofias e temas
atuais.

Como a PCAM-Filo esclarece, o professor estd diante de uma proposta para trabalhar a
filosofia voltada para o Ensino Médio, ou seja, ela vem para somar ao trabalho realizado pelo
docente, com objetivo de orientacdo Idgica do itinerario curricular a ser usado em sala de aula.
Sendo uma propositura, os contetdos ofertados ndo podem ser os Unicos a serem trabalhados
em sala (a ndo ser que esta seja a vontade do professor), do contrério, estes ndo seriam conteldos
propostos, mas sim compulsérios, 0 que vem a ser uma contradicdo em termos pedagdgicos.
Propor limitacGes do que e de como lecionar anula a experiéncia e o estudo académico do
docente, bem como sua subjetividade para dar aula, seu olhar professoral.

Esta discusséo é levantada nesta pesquisa pois os professores da Seduc-AM de Manaus
trabalham com uma plataforma digital chamada Diéario Digital, onde fazem o relatério do que
acontece em seu ano letivo: notas, faltas, avaliagdes e o registro do conteudo proposto, por
exemplo. O problema reside no Gltimo item, pois o sistema permite o registro somente de
contetdos presentes nas propostas curriculares limitando tecnicamente o planejamento do
professor. Ou seja, a plataforma sé permite inserir conteddos que ja sdo prescritos nas
“propostas”:

Quadro 16 — Area de inser¢o de contetdos do Diario Digital

Dérodigitsl s

Estatisticas  Exibir Relatorios Horérios

Conteido

Frequéncia Anotacdes Avaliagbes

Unidade didatica: ORIGENS/PENSAMENTO R4 E|

Contetdo:* A ARGUMENTACAQ E|

[AARGUMENTACAC
A DEDUCAQ
A DIVISAO DA FILOSOFIA
AINDUCAO
Observacdo: | AQUESTAD DO METODO NO ESTUDC DA FILOSOFIA
’ O CONHECIMENTO CIENTIFICO
O MITO (GREGOS E AMAZONICOS)
O QUE E FILOSOFIA
O RACIOCINIO
O SENSO COMUM

O SILOGISMO

Tempo de aula:”

L&

Fonte: http://diariodigital.seduc.am.gov.br
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Entendemos que essa critica esta apoiada em algo que é supostamente simples, mas que
nos traz reflexdes muito importantes: 1- A dificuldade em apontar a situagdo como um problema
2 - Apesar de ndo ser algo extremamente dificil de resolver, configura-se como um sintoma de
uma atitude que ndo segue as diretrizes fundadoras dos documentos norteadores. Ora, se a
proposta do Estado esta embasada no principio de flexibilidade e de autonomia do professor,
por que ele limitaria a escolha e o relatério de novos contetidos? Resta saber se é algo que ndo
foi resolvido pois ndo foi percebido como um problema ou se € produto de resquicios de praticas

curriculares mais tradicionais.
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3 CURRICULO E FILOSOFIA NO AMAZONAS: PERSPECTIVAS, DESAFIOS E
OPORTUNIDADES

O terceiro capitulo refere-se a exposicao, a analise e a interpretacdo dos dados obtidos
na investigacdo de campo. Esta etapa consistiu na entrevista de 35 professores formados em
Filosofia vinculados a Seduc-AM, que atuam com a proposta curricular no Ensino Médio. O
objetivo principal dessa acdo foi verificar qual a analise dos professores em relacdo as suas
experiéncias de aplicacdo da PCAM-Filo na realidade escolar.

A primeira parte do capitulo sera dedicada a descricdo da metodologia da pesquisa, a
exposicao e a analise dos dados obtidos, que serdo organizados por meio de quadros e graficos,
para proporcionar maior eficiéncia na sua comunicacdo. A segunda parte sera dedicada a
interpretacdo dos dados e, a Gltima, a correlacdo entre esses resultados e as conclusdes do

segundo capitulo, conforme a base da fundamentacéo tedrica.

3.1 APRESENTACAO DO RESULTADO DA PESQUISA DE CAMPO

A investigacdo de campo foi escolhida como uma das principais partes desse trabalho,
por entendermos que, ter acesso as visdes dos professores que estdo atuando diariamente no
chéo da escola analisando, utilizando e aplicando a proposta curricular, nos traria perspectivas
mais proximas da realidade e uma multiplicidade de analises e posicionamentos.

Iniciamos pela aplicacdo de questionario, com perguntas abertas e fechadas junto aos
professores de Filosofia que atuam no Ensino Médio publico, pela Secretaria de Estado e
Educacdo e Qualidade do Ensino (Seduc-AM), no municipio de Manaus-AM. Este tipo de
questionario foi escolhido por entendermos que existem variaveis que ndo podem ser
verificaveis por perguntas somente com respostas fechadas. O tema possui certa complexidade,
pois 0 objeto da pesquisa esta entrelacado a relacdes institucionais e pessoais. Desse modo, 0
questionario se constitui de 9 questdes fechadas e 8 questdes abertas, totalizando 17 questdes.?

A entrevista como fonte de informagdo pode nos fornecer dados secundarios e
primarios de duas naturezas: (a) os primeiros dizem respeito a fatos que o pesquisador
poderia conseguir por meio de outras fontes como censos, estatisticas, registros civis,
documentos, atestados de 6bito e outros; (b) os segundos - que sdo objetos principais
de investigacao qualitativa - referem-se a informacdes diretamente construidas no

dialogo com o individuo entrevistado e tratam da reflexdo do proprio sujeito sobre a
realidade que vivencia. Os cientistas sociais costumam denominar esses Gltimos de

28 0 modelo do questionario encontra-se no anexo 1.
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dados “subjetivos”, que s6 podem ser conseguidas com a contribuicdo da pessoa.
(MINAYO, 2015, P. 65, grifos nossos).

A populacdo da pesquisa consiste em professores de Filosofia com formacdo em
Filosofia (h& professores que atuam na éarea e que ndo sao formados nela), que trabalham no
municipio de Manaus-AM, vinculados a Seduc-AM. A escolha de somente uma cidade para a
analise se deu por dois motivos: 1. Eficiéncia na logistica de recursos e tempo. 2. Acesso ao
Diério Digital.

Como critérios de inclusdo na proposta, temos: 1- Professores de Filosofia do Ensino
Médio publico que atuam no municipio de Manaus-AM, vinculados & Seduc-AM; 2 - Devem
também ter atuado como docentes desta disciplina pelo menos por 3 anos a partir do ano de
2011. Esta decisdao se justifica, pois, para avaliar a PCAM-Filo, entendemos que o professor
deva ter passado pela experiéncia da formacéo completa de turmas para ter a possibilidade de
mensurar seu rendimento (orientado pela PCAM-Filo) de forma progressiva, nos trés anos que
se seguem, deste modo, sendo a PCAM-Filo colocada em vigor em 2011, as primeiras turmas
formadas com sua influéncia se situam a partir do periodo de 2014.

Como critérios de exclusdo: 1- Professores de Filosofia sem formagao em Filosofia; 2 -
Professores de Filosofia com menos de trés anos de experiéncia de uso da PCAM-Filo; 3 -
Professores de Filosofia que ndo atuaram por no minimo de trés anos em todas as trés séries do
Ensino Médio (1°, 2°, 3° séries).

Quanto a amostra: a base para a populacao foi retirada da homologacéo dos dois tltimos
concursos para professores de Filosofia no Estado (2011 e 2014). O nimero de professores de
Filosofia homologados nos dois concursos é de aproximadamente 94, o que constitui a
populacdo da pesquisa. A amostra selecionada para a aplicagdo dos questionarios € de 35
professores distribuidos nas sete zonas distritais da educacdo do Estado.

A aplicacdo do questionario ocorreu de modo presencial e se dividiu em dois momentos.
No primeiro, explicamos do que se trata a pesquisa, quais Sdo 0s seus temas, objetivos e como
proceder no preenchimento do questionario. Reservamos um momento para a explicacdo do
TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido). Na segunda etapa, solicitamos ao

participante que respondesse ao questionario constituido por perguntas abertas e fechadas.?®

29 A pesquisa de campo trabalha com seres humanos como foco da investigagdo. Por esse motivo, foi necessaria
autorizagdo para a sua execucdo pelo Comité de Etica da Ufam e consequentemente pela Seduc-AM através da
submissdo e analise do projeto de pesquisa. Ap6s a aprovacdo e autorizacdo para execucdo das entrevistas é
necessario entregar ao participante sua via do TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) que garante,
entre outras coisas, sigilo de seus dados pessoais € a possibilidade de desistir da participacdo da mesma a qualquer
momento; para o pesquisador o termo assinado garante o consentimento do entrevistado para participar da pesquisa
e a divulgacdo dos dados obtidos.
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Apos a coleta, foi feita a tabulagdo dos dados, por meio do Software Excel. O enfoque
da anélise se dirigiu para os principais desafios e pontos positivos expostos pelos professores
em relacdo a proposta. Além disso, empreendemos a verificacdo de sua efetividade no
desenvolvimento educativo do estudante. Por fim, fizemos a analise comparativa do resultado
da tabulagéo dos dados com o que se propde o curriculo no Ensino Médio e a sua fundamentacao
tedrica.

A partir desta descricdo, a pesquisa se identificou como qualitativa, pois as questdes
levaram em consideracdo a opinido analitica dos entrevistados, baseada em suas experiéncias

no contexto escolar.

A pesquisa qualitativa, se ocupa, nas Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que
ndo pode ou ndo deveria ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores, e das atitudes.
Esse conjunto de fendmenos humanos é entendido aqui como parte da realidade
social, pois o ser humano se distingue ndo s6 por agir, mas por pensar sobre o que faz
e por interpretar suas agdes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com seus
semelhantes. (MINAYO, 2015, P. 21).

Em relacdo a descricéo, a analise e a interpretacdo dos dados (partindo da escolha por
questdes abertas, onde o participante fala abertamente sobre o assunto e o nimero de 35
participantes), elencamos o método da analise temética em relagéo ao contetdo, seguindo as
orientagdes da professora Minayo (2015, p. 86), onde o foco da investigacdo sdo o0s temas
abordados nas respostas das questdes da entrevista. Essa perspectiva comporta um conjunto de
relacBes, que podem ser demonstradas por meio de uma palavra, uma frase ou um resumo, (no
nosso caso, apresentaremos respostas na integra, e de forma parciais, pois foi verificado que
muitas destas abarcam dois ou mais temas). Trabalhar a analise temética possibilita identificar
nucleos de sentido, cujas presenca e a frequéncia da aparicdo podem significar indicadores
importantes para o objetivo da investigacao.

O caminho que adotaremos para a analise tematica se divide em quatro: 1 — A
categorizacdo dos resultados. As analises das questdes das entrevistas seguirdo a ordem do
guestionario, com tratamento especifico para as questdes objetivas e subjetivas, além das
respostas serem categorizadas segundo o tema da critica em comum. 2 — Descri¢do dos
resultados. Os resultados serdo apresentados conforme a categorizacdo, as ideias mais
recorrentes serdo resumidas e expostas em relacdo a quantidade de ocorréncia, e as ideias mais
complexas serdo apresentadas na integra. 3 — Analise dos resultados. Produgéo de inferéncias
sobre a frequéncia dos temas (criticas) expostas e a relacdo com as demais questdes. 4 —

Interpretacdo dos dados. Esta parte da pesquisa serd apresentada na segunda secéo e consiste
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em interpretar os resultados da investigacdo de campo junto aos dados obtidos no segundo
capitulo partindo da perspectiva da fundamentacao teorica.

Visto isso, iniciaremos a exposi¢do de dados por meio de graficos, para as questdes
objetivas, e por meio de graficos e quadros, para questdes objetivas e subjetivas, por ordem

crescente das questoes.

3.1.1 Apresentacdo e analise de dados por questéo

1. Sexo:

Gréfico 1 - Sexo

35 100%
25 80%
60%
15 9
40%
5 20%
-5 Masculino Feminino 0%

Fonte: Elaborado pelo autor

O publico entrevistado €, em sua maioria, masculino, correspondendo a,

aproximadamente, 74% da amostra.

2. Faixa etéria:

Grafico 2 - Faixa etaria

10
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X Y o0 Py X
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— | | .
20 A 25 26 A 35 36 A 45 46 A 60 (+) 60

Fonte: Elaborado pelo autor
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A maioria dos entrevistados possui entre 36 a 45 anos, seguidos do conjunto de 46 a 60

e de 26 a 35 anos. Nenhum dos entrevistados entrou no conjunto de 26 a 25 anos.

3. Grau de instrucgao:

Gréfico 3 - Grau de Instrucéo

40 100%
0
30 80%
60%
20
40%
10 2
H
0 0%

Doutorado Mestrado Especializagdo Graduacéo

Fonte: Elaborado pelo autor

N&o hé& entrevistados com doutorado. O nimero de participantes que possuem somente
a graduacao é igual ao numero dos que possuem mestrado (9). A maioria dos professores possuli

especializacdo, um pouco mais de 40%.

4. Ha quanto tempo trabalha como professor(a) de Filosofia?

Gréfico 4 - Tempo (anos) de atuacao

15 100%
80%
10
60%
5 40%
20%
0 0%
3a5 5a10 (+) 10 (+) 15

Fonte: Elaborado pelo autor
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A maior parte dos entrevistados possui mais de 15 anos de experiéncia na atuagdo como
professores de filosofia, seguidos do conjunto de 5 a 10 anos.

5. Regi&o onde se localiza

Gréfico 5 - Regido onde o entrevistado atua

35 100%

30
80%

25
20 60%

15 40%

10
20%

0%

Fonte: Elaborado pelo autor

A maior parte dos professores entrevistados atua na zona sul de Manaus, a segunda

maior incidéncia atua na zona leste. Foram entrevistados professores em seis zonas de Manaus.

6. Segundo sua analise, qual a porcentagem de uso da PCAM-Filo em suas aulas para

as turmas do 1° Série do Ensino Médio?

N&o uso a PCAM-Filo para o planejamento destas aulas ( )
25% da PCAM-Filo ()

50% da PCAM-Filo ()

75% da PCAM-Filo ()

100% da PCAM-Filo ()
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Gréfico 6 - indice de uso da PCAM-Filo na 12, série

11
9
6 6
| I I
0% 25% 50% 75% 100%

Fonte: Elaborado pelo autor

Onze professores, dos 35 entrevistados, apontaram que usam 75% da PCAM-Filo para
orientar suas aulas voltadas para a 12. Série do Ensino Médio, seguidos de 9 professores que
usam 50% da proposta. Ha empate em relacdo ao uso de apenas 25% da proposta por 6
participantes e 100% da proposta também por 6. Trés professores falaram que ndo usam a

proposta para elaborar suas aulas.

7. Segundo sua analise, qual a porcentagem de uso da PCAM-Filo em suas aulas para
as turmas da 2°. Série do Ensino Médio?

N&o uso a PCAM-Filo para o planejamento destas aulas ( )
25% da PCAM-Filo ()

50% da PCAM-Filo ()

75% da PCAM-Filo ()

100% da PCAM-Filo ()

Gréfico 7- indice de uso da PCAM-Filo na 22. série
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3
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Fonte: Elaborado pelo autor
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No caso do uso da PCAM-Filo para a 28. Série, temos o resultado muito parecido com
a da série anterior, exceto pelo fato de 10 participantes usarem 50% da proposta e somente 5

usarem 25%.

8. Segundo sua andlise, qual a porcentagem de uso da PCAM-Filo em suas aulas para
as turmas da 3°. Série do Ensino Médio?

N&o uso a PCAM-Filo para o planejamento destas aulas ( )
25% da PCAM-Filo ()

50% da PCAM-Filo ()

75% da PCAM-Filo ()

100% da PCAM-Filo ()

Gréfico 8 - indice de uso da PCAM-Filo na 32, série
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Fonte: Elaborado pelo autor

Na ultima série do Ensino Médio, o uso de 75% da PCAM-Filo continua sendo por 11
professores. Porém, ha uma queda no indice de uso das maiores e um aumento nas menores.
Professores que nao utilizam a PCAM-Filo aumentaram para 4, bem como ocorreu 0 aumento
para 7, em relacdo ao uso de somente 25% da proposta. Consequentemente, houve queda no

indice tanto do uso em 50% e de 100% da proposta.

9. Vocé concorda com a constituigdo e disposi¢ao da proposta curricular para o 1°.

ano do Ensino Médio? Justifique sua resposta.
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Gréfico 9 - indice de uso da PCAM-Filo na 12, série

Vocé concorda com a constituicdo e disposicdo da
proposta curricular para o 1° ano do Ensino Médio?

Parcialmente =Sim

40% = N&o

Parcialmente

Fonte: Elaborado pelo autor

Abaixo, seguem as justificativas para as respostas objetivas. As criticas foram divididas

em duas categorias (negativas e positivas). Os quadros que estdo em branco ndo possuem

mencao sobre o tema apontado na questdo.

Quadro 17 — Questao 9 (Justificativas)

Criticas negativas

1
Descontinuidade
de contelidos
segundo os
bimestres

1.1 As sugestdes dos ultimos bimestres do primeiro ano destoam completamente
daqguela proposta dos primeiros bimestres iniciais, sugerindo contetdos fora do
contexto dos bimestres anteriores. 1.2 Algumas temaéticas, como a Metafisica, sdo
priorizadas enquanto que Légica ndo é contemplada na mesma proporcao 1.3 Os
conteudos: ndo se conectam, ndo possibilitam a apreensdo dos contetidos de forma
gradativa e légica. 1.4 Em parte sim. Mas precisa ser feito alguns ajustes,
principalmente na disposicédo de alguns contetdos.

2 Abordagem
historica da
filosofia

2.1 Os desafios de todas as ordens de nossa civilizagdo passam pela educacéo e
atingem todas as pessoas, em especial, as mais lascadas. E necesséria uma
educacdo para o cuidado de todo o ecossistema, incluindo o ser humano. As aulas
de filosofia podem muito bem se tornar um espaco de sensibilizacdo e
conscientizacdo desses problemas. Porém, a disposicdo do curriculo ndo contempla
essa perspectiva cuidadora. O curriculo atual contempla a linha historica e técnica
da filosofia. E necessério discuti-lo. 2.2 Concordo pouco, pois penso que 0s
contetdos sugeridos para esta fase ndo atendem minhas expectativas a partir da
concepcéo de filosofia que desenvolvo. Em minha opinido, a Proposta Curricular
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tem, nesta fase, forte tendéncia historiogréfica, pouco se ocupando de temas e
problemas na formagdo de um contexto para a reflexdo filoséfica.

3 Inflexibilidade
curricular

4
Descontinuidade
de contetdos
entre séries

4.1 Nao, €é necessario uma atualizacdo e ordenagdo do conteudo. 4.2 Ndo. A ma
distribuicdo do curriculo concernente ao processo de Historia da Filosofia ndo
corresponde a uma didatica compreensiva dos conteudos curriculares. 4.3 A
proposta curricular do 1°. ano deveria ser reformulada em seus contetidos e levada
para 0 2°. ano, visto que se trata de temas da filosofia. 4.4 No geral, as propostas
curriculares contemplam muito as questdes estruturais que muitas vezes vao de
encontro ndo s6 ao que € trabalhado nesta série como também ao metodol6gico. O
curriculo ndo abre em si uma ampla discussao e nem vincula as séries propostas.
Desta forma, ndo concordo com a forma como a constitui¢cdo propde os contetidos
curriculares nos niveis de ensino como um todo.

5 Temas
redundantes

5.1 Uma vez ou outra, encontramos temas repetitivos no 4°. bimestre e a
coincidéncia com a proposta curricular do 3°. ano. 5.2 N&o. Pois a proposta
curricular para filosofia aponta alguns erros com relacdo a estrutura e ao contetdo.
A) Estrutura: conteudos repetidos, redundantes e a utilizacdo de termos da filosofia
que ndo condizem com a historia da filosofia.

6 Grau de
complexidade
nado corresponde
ao Ensino
Médio

6.1 O grau de complexidade das tematicas/contelidos ndo corresponde com o grau
de aprendizagem dos alunos. 6.2 Em parte, pois quando se trata de Ser, fica
complicado, eles ndo conseguem compreender esséncia e existéncia. 6.3 Alguns
conteudos deveriam ser excluidos, alguns que sdo muito elevados para quem esta
comegando. 6.4 Em se tratando do 1° ano e sendo 0 primeiro contato com a
filosofia, grande parte dos contelidos sdo pouco atrativos aos discentes. 6.5 Nao,
pois o contetdo é bastante académico.

7 Sem
aprofundamento

7.1 Ha necessidade de complementar com outras fontes e referéncias.

8 Néo condiz
com a realidade
do chéo da
escola

8.1 O numero de horas aula séo pifias e minimas, prejudicando o processo de
amadurecimento da reflexdo filoséfica. Os contetdos sdo adequados se forem
contextualizados com a realidade. 8.2 Em parte. Os alunos, em tese, desconhecem
a disciplina. Talvez devéssemos dar mais énfase, com a ajuda de fragmentos de
textos filosoficos, as questbes classicas que geralmente se impde, a saber: o que é
a filosofia? Para que serve a filosofia? E possivel ensina-la? Aprende-se filosofia
ou aprende-se a filosofar? 8.3 Para um professor que da uma aula por semana e
faz avaliacGes, pois acabam sendo apenas cerca de seis aulas expositivas para que
seja apresentado um contetdo que exigiria mais que o dobro das horas aula. 8.4
Precisa de uma reformulacdo e atualizacdo dos contetdos buscando trabalhar mais
a realidade dos discentes, melhorando o problema do ensino aprendizagem. 8.5
Concordo em termos, ha diversos assuntos que poderiam ser abordados, sendo
mais proveitoso para o aluno.

9 Temas muito

abstratos
10 Contetidos | 10.1 N&o concordo porque acho um contetido muito extenso por bimestre. 10.2 Em
muito parte. A proposta curricular concernente ao 1°. ano é muito extensa em virtude da
NUMEerosos carga horéria destinada as aulas de filosofia. 10.3 E dificil vincular a proposta
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curricular ao conteido do material didatico. Algumas unidades da proposta
curricular possuem uma quantidade exagerada de temas, enquanto outras, uma
guantidade minuscula. O que é langado no sistema ndo € o contetido ministrado,
nunca.

11 Néo passou
pela analise dos
professores

11.1 A proposta ndo passa pelo crivo dos professores, mas estd disponivel para o
docente consulta-la.

Criticas positivas

1 De acordo
com a proposta
da 12 Série.

1.1 Uma vez que considero que algumas sugestdes da proposta dos primeiros
bimestres sdo bem interessantes para se trabalhar filosofia no nivel inicial, como
sugere o curriculo das escolas estaduais no Amazonas, uma vez gue nao ha ensino
de filosofia de forma especifica no Ensino Fundamental. 1.2 A proposta curricular
do 1°ano é, em sua maior parte, constituida por conteidos que permitem organizar
uma introducdo a filosofia. 1.3 Concordo com a ideia de que, no 1° ano, deve-se
fazer uma introducao a filosofia, e isso a proposta permite. 1.4 Em parte sim, uma
vez que propde o estudo introdutério do componente curricular. 1.5 Porgue nos
direciona nas aulas aplicadas. 1.6 Sim, estd de acordo com assuntos a serem
ministrados. 1.7 Sim, ela contempla os principais temas que devem ser discutidos
com os alunos iniciantes. 1.8 Concordo. Vejo que o primeiro ano é um dos anos
que melhor apresenta contetidos que se aproximam da realidade de vida dos alunos.
No primeiro ano, é possivel trabalhar conceitos basicos da filosofia sem
necessariamente ficar preso a aspectos da historia da filosofia. Me refiro a
possibilidade de se trabalhar ética, estética, I6gica, metafisica e epistemologia
dentro do campo de realidade de vida posta, 0 que possibilita uma abordagem mais
horizontal e que encontra eco na histéria de vida dos jovens mesmo que tenham
tido pouco contato com os itens ditos anteriormente.

2 Enfoque em
temas
contemporaneos

3Enfoque

positivo na

Historia da
Filosofia

4Abordagem
contextualizada

4.1 Em certa medida, € uma boa proposta, e confirma uma abordagem
contextualizada, permitindo dialogo entre elementos de culturas e pensamentos
distintos. Por isso, concordo.

5 De acordo
com a questao
do mito

5.1 Convida para aliar aos elementos locais, como, por exemplo, aliar 0s mitos
gregos com 0s mitos regionais junto com pontos que permitiram o surgimento da
filosofia. 5.2 Nesta fase do Ensino Médio, estamos de acordo com o estudo da
guestdo do mito. 5.3 Sim, eu concordo, pois entendo a importancia do
reconhecimento da cultura amazonica bem como de outras culturas, na formagédo
das identidades, além da cultura ocidental. E importante demonstrar que outras
sociedades também possuiam pensamento logico, sistematizado, dominio da
técnica, que também desenvolveram a préatica de valores com base em principios
éticos universais, cultos religiosos.

6 Liberdade
tematica

6.1 Concordo, entre aspas, a indicagdo curricular é boa e ampla, te da
oportunidades de direcionar suas préticas de ensino a que vocé se identifica,
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costumo dar uma pincelada em temas que sdo mais usados nas avaliagdes de larga
escala. 6.2 Ha liberdade de ministrar de diversas maneiras, aparatos
metodologicos, excursdes.

Fonte: Elaborado pelo autor

As criticas com maior nimero de incidéncia foram direcionadas a questdo 6, somando
8 manifestacOes. A questdo 4, nesse ranque, veio em seguida. Grande parte dos professores
relatou que ndo concorda com o grau de complexidade proposto pela PCAM-Filo em relacdo
ao numero e a densidade de conteido. Alguns sugeriram que as matérias sdo mais académicas
do que voltadas para o Ensino Médio. Outro ponto, entre 0s mais citados, € a falta de relacéo
entre a proposta e a realidade na qual estd inserida, principalmente pelo tempo exiguo
disponivel para o professor executar a proposta. Por fim, foi relatado que os conteddos
existentes na 12. Série, de alguma forma, ndo estdo encadeados com as demais séries.

Quanto as criticas positivas, a maior parte dos participantes demonstrou concordar com
0 aspecto introdutdrio para a 12. Série da PCAM-Filo. Em segundo lugar, houve trés ocorréncias

especificas sobre a mitologia amazonica constar na PCAM-Filo como algo positivo.

10. Vocé concorda com a constituicdo e disposi¢ao da proposta curricular para o 2°.
ano do Ensino Médio? Justifique sua resposta.

Gréfico 10 - indice de uso da PCAM-Filo na 22. série

Vocé concorda com a constituicdo e disposicao da
proposta curricular para o 2° ano do Ensino Médio?

= Sim

Parcialmente = Ndo

40%

Parcialmente

Fonte: Elaborado pelo autor

Quadro 18 — Questdo 10 (Justificativas)
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Criticas negativas

1
Descontinuidade
de contelidos
segundo os
bimestres

1.1 H& descontinuidade de contetdos entre os bimestres da segunda Série do
Ensino Médio. 1.2 Além disso, ambas as propostas (12 e 22 Séries) sugerem
quase que exclusivamente uma abordagem historiografica da filosofia. 1.3 B)
contetidos: ndo se conectam, ndo possibilitam a apreensdo dos conteudos de
forma gradativa e légica. 1.4 Em parte sim. Mas precisam ser feitos alguns
ajustes, principalmente na disposicéo de alguns contetdos.

2 Abordagem
historica da
filosofia

2.1 Os desafios de todas as ordens de nossa civilizagao passam pela educacgéo e
atingem todas as pessoas, em especial, as mais lascadas. E necesséaria uma
educag&o para o cuidado de todo o ecossistema, incluindo o ser humano. As aulas
de filosofia podem muito bem se tornar um espaco de sensibilizacdo e
conscientizacdo desses problemas. Porém, a disposi¢cdo do curriculo nédo
contempla essa perspectiva cuidadora. O curriculo atual contempla a linha
histdrica e técnica da filosofia. E necessario discuti-lo. 2.2 A proposta, apesar
de dar uma énfase maior a histéria da filosofia, ndo viabiliza uma reflexdo mais
aprofundada com a vida do aluno. 2.3 Ao contrario do 1°. ano, no 2°., temos uma
abordagem mais histérica que filoséfica, de modo que depende muito do docente
dar o encaminhamento correto, mas, de modo geral, 0s conceitos se perdem em
meio a contelidos historicos que deveriam apenas oferecer um pano de fundo, um
papel coadjuvante. No meu caso, tento, dentro do possivel, fazer essa correcéo
sem seguir completamente a proposta curricular, ou seja, dando foco maior ao
gue realmente interessa em termos filoséficos. A histdria entra como linha de
apoio. 2.4 No segundo ano, explano a epistemologia, seu impacto em nossas
vidas. As muitas maneiras de se identificar e se especificar o conhecimento. 2.5
Concordo pouco. Nesta fase, a sugestdo dos contetdos ainda continua seguindo
a tendéncia historiografica, porém, procuro aproveitar muito mais a ordem de
distribuicdo dos mesmos, a fim de poder rearticuld-los com as problematiza¢Ges
de cada periodo historico.

3 Inflexibilidade
curricular

3.1 Assim como, devido a sua inflexibilidade, dificilmente encontram-se 0s
conteudos sugeridos nos livros didaticos distribuidos nas escolas, os quais,
devido a caréncia de materiais didaticos, tornam-se um instrumento
importantissimo em sala de aula.

4
Descontinuidade
de conteidos
entre séries

4.1 Tem sua contribuicdo, mas ndo segue a linha de relagdo de leituras da
proposta na Primeira Série. 4.2 N&o, é necessario uma atualizagdo e ordenacéo
do contetdo. 4.3 N&o. A ma distribui¢do do curriculo concernente ao processo
de Histéria da Filosofia ndo corresponde a uma didatica compreensiva dos
contetdos curriculares. 4.4 A disposicao do contetdo esta adequada, o problema
é que esse contetdo deveria ser estudado no 1°. ano. 4.5 N&o segue uma
sequéncia muito ldgica, indecisa entre um curso de histéria das escolas
filosoficas ou um curso tematico, como o do primeiro ano. 4.6 Penso que a
diminuicdo das tematicas da metafisica, que geram tanto desinteresse dos
estudantes do 1° ano, e a proposicdo da Histéria da Filosofia Antiga no 4°
bimestre na proposta curricular do 1° ano contemplard uma distribuicéo
proporcional justa, para assim podermos equilibrar as duas propostas curriculares
dos 1° e 2° anos.
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5 Temas
redundantes

5.1 Nao. Pois a proposta curricular para filosofia aponta alguns erros com relacéo
a estrutura e ao conteudo. 5.2 A) Estrutura: contetidos repetidos, redundantes e a
utilizacdo de termos da filosofia que ndo condizem com a histéria da filosofia.

6 Grau de
complexidade
ndo corresponde
ao Ensino
Médio

6.1 O grau de complexidade das tematicas/conteudos ndo corresponde com o
grau de aprendizagem dos alunos. 6.2 Conhecer a histdria da filosofia, a partir
da leitura dos fil6sofos, nos parece essencial ainda que haja a possibilidade de se
ensinar filosofia a partir de temas, por exemplo. Contudo, ndo nos parece
possivel, neste estagio do nivel Médio, construir uma base sélida para o
entendimento da filosofia, pelo menos, ndo com a atual configuracdo. Néao
podemos esquecer do carater propedéutico do ensino da filosofia na educacgdo
média. 6.3 Concordo em termos, de acordo com a realidade da classe, e o que foi
trabalhado anteriormente, o aluno ainda ndo possui maturidade intelectual para
conseguir a devida compreensdo para os assuntos determinados. 6.4 N&o, pois é
preciso adaptar para sua linguagem mais simples.

7 Sem
aprofundamento

7.1 Ha necessidade de complementar com outras fontes e referéncias.

8 Nao condiz
com a realidade
do chédo da
escola

8.1 Ndo leva em conta 0 nimero de aulas previstas. 8.2 Precisa de uma
reformulagdo, atualizacdo dos conteudos, buscando trabalhar mais a realidade
dos discentes, melhorando o problema do ensino aprendizagem. 8.3 Deveria nos
direcionar mais para nossa realidade. 8.4 A proposta da segunda série se da com
base no assentamento da filosofia na historia, isto ¢, a filosofia é dividida e
ensinada cronologicamente. Reconhe¢o a importancia da apresentacdo das
escolas filosoficas, mas também considero necesséria a inicializacdo das
discussdes de temas e problemas filosoficos. Nessa fase, ja € possivel uma
introducdo a problematizacéo da realidade onde o professor pode e deve procurar
contextualizar os problemas filosoficos de modo a facilitar o entendimento do
alunato, além de estimular o interesse pela filosofia.

9 Temas muito

9.1 O conteldo da proposta do 2° ano, nos dois primeiros bimestres, tem temas

abstratos de muita abstracdo e pouco pragmaticos, precisa equilibra-los.
10.1 A proposta curricular € muito extensa. 10.2 Deveria excluir alguns, pois tem
contelido muito extenso, como o materialismo historico e a filosofia medieval.
10.3 Néo concordo, pois possui conteddo muito excessivo. 10.4 Em relagdo a
, proposta curricular do 2° ano, ndo concordo com a extensdo das tematicas

10 Contetdos . . . . . .
. propostas, pois contempla exaustivamente a Historia da Filosofia Antiga,
muito . . . . £ orege
Medieval e Moderna num cronograma impossivel de ser cumprido. 10.5 E dificil
NUMEerosos

vincular a proposta curricular ao contetdo do material didatico. Algumas
unidades da proposta curricular possuem uma guantidade exagerada de temas,
enquanto outras, uma quantidade minascula. O que é lancado no sistema ndo é
contelido ministrado, nunca.

11 N&o passou
pela anélise dos
professores

11.1 A proposta ndo passa pelo crivo dos professores, mas esta disponivel para o
docente consulta-la. 11.2 Podemos ampliar a discusséo, pois os curriculos tém
também um carater politico e ideoldgico. A definicdo destes contetdos do ponto
de vista curricular deve sempre ter uma ampla discusséo.

Criticas Positivas
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2 Enfoque em . x L
q 2.1 Sim, nessa etapa os estudantes estdo aptos para conhecer a historia do

temas
. pensamento humano.
contemporaneos
3 Enfoque 3.1 Um ponto forte também € que no 2 ° ano os alunos tém a oportunidade de

positivo na conhecer as bases da filosofia e como ela influencia na constituicdo de outros
Histdria da saberes. 3.2 Concordo com a ideia da proposta de que no 2° ano seja feita uma
Filosofia abordagem das escolas filosoficas.

6.1 A proposta curricular corresponde a todos os temas da filosofia importantes
para o vestibular, ha também a liberdade de ministrar de diversas maneiras,
aparatos metodologicos, excursdes.

Fonte: Elaborado pelo autor

6 Liberdade
tematica

Quanto as criticas negativas, hd questdes bem pontuais. A maior incidéncia foi a da
critica nimero 4 (Descontinuidade de conteudos entre séries), relatando o ndo prosseguimento
em relacdo ao contetido da 18. Série, que deveriam ser trocados. Em seguida, a maior incidéncia
é em relacdo ao numero de contetidos propostos (como podemaos verificar a partir do quadro 8,
a PCAM-Filo propde para a 22. Série mais da metade da Historia da Filosofia para ser estudada).
Por fim, ha um empate no nimero de criticas relativas as questdes 2, 6 e 8; a primeira atacando
a disposicdo estritamente historiogréafica da Filosofia e as duas Gltimas, j& apontadas na 12
Série, a saber, a desconexdo entre o curriculo e a realidade da escola, e o grau de complexidade
ndo ser condizente com a série em questao.

Em relacdo as criticas positivas, apesar de poucas, se resumem a apontar que concordam
com a disposicao dos contetdos e que estes sao importantes para o vestibular, além de poder
ter liberdade para trabalhar nesta série, o que, de fato, ndo seria dificil, visto o grande numero

de possibilidades.

11. Vocé concorda com a constituicdo e a disposi¢ao da proposta curricular para o 3°.

ano do Ensino Médio? Justifique sua resposta.



Gréfico 11 - Indice de uso da PCAM-Filo na 32, série

Vocé concorda com a constituicdo e disposicao da proposta
curricular para o 3°. ano do Ensino Médio?

= Sim

= Ndo
Parcialmente
35%

Parcialmente

Fonte: Elaborado pelo autor
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Das 3° séries do Ensino Médio analisadas, esta foi a que mais obteve discordancia em

relacdo a constituicdo e a disposi¢do da PCAM-Filo.

Quadro 19 — Questdo 11 (Justificativas)

Criticas negativas

1
Descontinuidade
de conteldos

1.1A proposta da énfase demasiada em alguns autores ou temas, deixando uma
lacuna em correntes essenciais do mundo contemporaneo. 1.2 No terceiro ano,
trabalho ética, politica e estética. Dando um olhar a esses temas, a nossas praticas
contemporaneas. Se deu para perceber, ndo sigo fielmente o que se pede nas
propostas curriculares. 1sso é culpa, a meu ver, de uma falta de disciplinaridade
do ensino de filosofia, de um norte que oriente, mas que ndo dogmatize a pratica
filoséfica. 1.3 Concordo pouco. Nesta fase, percebo fortemente uma tendéncia a

Ssgrzzgt?ezs privilegiar contetidos, do que se convencionou a chamar “Filosofia
Existencialista”, o que, em minha opinido, empobrece o contexto, muito rico e
complexo, do pensamento contemporaneo, o que é somente sugerido, de forma
timida, no 4°. bimestre. 1.4 Em parte sim. Mas, precisam ser feitos alguns ajustes,
principalmente na disposi¢do de alguns conteudos.

2.1 Os desafios de todas as ordens de nossa civilizagdo passam pela educacéo e

atingem todas as pessoas, em especial, as mais lascadas. E necessaria uma

2 Abordagem educ;_igéo para o cuidado Qe todo o ecossistema, incluindo o ser huma_n(_)._As ;fulas
histérica da de fll'OSO-fIa ~podem muito bem se tor,nar um 'espa90~ de sen5|b|’I|za(;ao~e
filosofia conscientizagdo desses problemas. Porém, a disposi¢do do curriculo néo

conhecimento na atualidade, como o existencialismo e a bioética.

contempla essa perspectiva cuidadora. O curriculo atual contempla a linha
histérica e técnica da filosofia. E necessério discuti-lo. 2.2 Eles tém que focar o

3 Inflexibilidade | 3.1 Acabo adotando alguns contetdos apenas, cujos titulos ndo expressam sua

curricular riqueza.
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4
Descontinuidade
de conteldos
entre séries

4.1 Contudo, ndo parece haver qualquer relacdo clara entre os conteldos das séries
anteriores com os das séries subsequentes, o que dificulta a continuidade e o
aprofundamento dos assuntos trabalhados, que culminariam na dltima série do
Ensino Médio. 4.2 No 3°. ano, o contetdo filos6fico possui uma quebra muito
grande. Isso acontece por causa dos temas que sdo redundantes e pouco chamam
a atencao dos alunos finalistas. Por esse motivo, a maioria dos alunos passa a
considerar a filosofia como algo “inutil”. S6 para exemplificar, o Existencialismo
e a Fenomenologia sdo temas recorrentes e acabam sendo muito cansativos até
para quem estd ministrando. 4.3 Nao, é necessario uma atualizacdo e ordenacéo
do contetdo. 4.4 Nao. A mé distribuicdo do curriculo concernente ao processo de
Histdria da Filosofia ndo corresponde a uma didatica compreensiva dos conteidos
curriculares.

5 Temas
redundantes

5.1 Em parte. E necessaria uma reformulacao de parte dos contetidos por estarem
repetindo conteidos do 1°. e 2°. anos e ndo visarem uma preparacao para o ENEM.
5.2 A proposta curricular do 3°. ano, em minha opinido, é repetitiva e obriga 0s
estudantes a estudarem um bimestre inteiro de filosofia Heideggeriana. Estuda-se
existencialismo no 1°. bimestre, ontologia no 2°. bimestre e exclusivamente
Heidegger no 3°. bimestre e 0 4°. bimestre repete as tematicas do 4°. bimestre do
1°. ano. Penso que essa grade precisa ser revista, com participacdo massiva de
especialistas, sobretudo dos docentes que atuam neste segmento da Educacéo
Bésica, no caso, o Ensino Médio. 5.3 Néo. Pois a proposta curricular para filosofia
aponta alguns erros com relagdo a estrutura e contetdo. A) Estrutura: conte(dos
repetidos, redundantes e a utilizagdo de termos da filosofia que ndo condizem com
a historia da filosofia. 1 B) Conteldos: Ndo se conectam, ndo possibilitam a
apreensdo dos contetidos de forma gradativa e ldgica.

6 Grau de
complexidade
nao corresponde
ao Ensino
Médio

6.1 O grau de complexidade das tematicas/contetidos ndo corresponde com o grau
de aprendizagem dos alunos. 6.2 A apropriacdo dos métodos para a compreensao
dos problemas, conhecer os conceitos filoséficos contemporaneos, por exemplo,
nos parecem metas exequiveis, mas a proposta nos parece ambiciosa no tocante
aos contetidos! Penso que mesmo os alunos desta fase ndo devem ser confrontados
com textos e/ou temas densos e/ou complexos para o seu nivel de maturidade. 6.3
Como visto, os alunos do Ensino Médio, em sua maioria, ndo tém maturidade
intelectual de compreensdo. 6.4 Nao, a proposta esta distante da compreensédo dos
alunos. Contetido academicista.

7 Sem
aprofundamento

7.1 Parcialmente, porque deixa a desejar em relagdo a historia da filosofia
enquanto se atém a generalidades da filosofia contemporanea, digo isso porque
ndo trata nenhuma abordagem da filosofia contemporanea com o minimo de
aprofundamento. 7.2 Pelo seu carater um tanto aleatorio, a meu ver, ndo parece
propor os temas da filosofia contemporénea, mas, sim, temas gerais, como
liberdade. Por outro lado, senti falta da filosofia da ciéncia. 7.3 Ha necessidade de
complementar com outras fontes e referéncias.

8 Nao condiz
com a realidade
do chéo da
escola

8.1 Os fildsofos contemporaneos precisam ser trabalhados no 3°. bimestre e ndo
no 4°. bimestre, por conta das avaliagcbes que dao acesso as universidades. 8.2
Nao, pois para 0s 3°s. anos, os conteidos deveriam estar mais voltados para 0s
concursos SIS, Enem, PSC. 8.3 Precisa de uma reformulacdo, atualizagdo dos
contetdos buscando trabalhar mais a realidade dos discentes, melhorando o
problema do ensino aprendizagem. 8.4 Deve ser compativel com nossa realidade.
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10 Contetdos
muito
NUMErosos

10.1 Ha uma grande quantidade de contetdos, mas ndo h& tempo hébil para
desenvolver adequadamente esses contetidos. 10.2 No 3°. ano, deveria excluir um
pouco de politica e assuntos que tem a ver mais com histéria e sociologia. 10.3
N4o concordo tanto, pelo excesso de contetidos. 10.4 E dificil vincular a proposta
curricular ao contetdo do material didatico. Algumas unidades da proposta
curricular possuem uma quantidade exagerada de temas, enquanto outras, uma
guantidade minGscula. O que é lancado no sistema ndo é contedo ministrado,
nunca.

11 N&o passou
pela analise dos
professores

11.1 A proposta ndo passa pelo crivo dos professores, mas esta disponivel para o
docente consulta-la. 11.2 Os contetdos seguem de certa forma parte dos assuntos
exigidos, porém discutir, escolher curriculo exige e deve exigir uma ampla
reflexdo sobre 0s assuntos propostos.

Criticas Positivas

2 Enfoque em

2.1 Em relagdo a constituicao e a disposicao da proposta curricular para a 32 Série
do Ensino Médio, ha alguns aspectos positivos, como, por exemplo, o enfoque de

temas temas contemporaneos e de filosofia da arte. Também parece sugerir temas para
contemporaneos | 0s quais 0s estudantes ja teriam um pouco mais de base teérica para trabalhar,
diferente do que se observa nas séries anteriores.
3 Enfoque
positivo na 3.1 Sim, os estudantes devem debater sobre temas atuais e sobre a justificativa
Historia da filosofica de sua &rea de atuagdo na sociedade.
Filosofia
4.1 Concordo com a ideia da proposta de, no 3°. ano, trabalhar a proximidade entre
4 Abordagem | a filosofia e as ciéncias; entre a filosofia e as varias linguagens. 4.2 Sim,

contextualizada

correlacionado com as existéncias de habilidades e capacidades ao mundo do
trabalho.

6 Liberdade
temaética

6.1 O conteido do 3°. se aproxima do 1°. ano no que tange a liberdade tematica,
mas, ha nele, também, o apelo histdrico até mesmo gracas a proximidade do
ENEM. Se, de um lado, podemos trazer temas da atualidade para o debate e para
a compreensdo, por outro, temos que manter a preocupacao em prepara-los para
estarem aptos a responder sobre o posicionamento epistemolégico e politico
(abordagens mais comuns em filosofia no ENEM) dos filésofos contemporaneos.
6.2 Falando nisso, uma critica que eu faco € a de que a ementa orienta a
trabalharmos em pouco tempo filésofos densos como Kant, Hegel e Heidegger, e
o contetdo destes fildsofos ndo encontra eco na vida dos alunos, dada a auséncia
da cultura filosofica, a falta do héabito de leitura etc. Desta forma, o professor
precisa utilizar de mecanismos didaticos que quase sempre causam prejuizo ao
contetdo real que deveria ser apresentado. 6.3 A proposta do terceiro ano/série
prioriza o conhecimento das correntes filosoficas e dos filosofos contemporaneos,
bem como, a pratica do uso da dialética como método filoséfico fundamental,
permite ainda desenvolver nos jovens o senso critico, de modo a preparé-los para
0 exercicio tacito da sua cidadania e para o desenvolvimento de uma consciéncia
politica, de modo que se sinta apto a interferir positivamente no seu meio social.

Fonte: Elaborado pelo autor
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Na ultima série do Ensino Médio, a incidéncia dos problemas anteriores (grau de
complexidade e constituicdo da proposta incompativeis com o nivel e a realidade escolar) se
mostra na mesma quantidade. A particularidade, nesse caso, € que aparecem, com mais
constancia, criticas quanto a redundancia e a descontinuidade dos contetdos em relacdo aos
seus proprios bimestres e as demais séries. O enfoque critico nos contetidos é mais presente e

mais especifico.

12. A partir de uma avaliacdo geral, segundo sua analise e sua experiéncia, qual o nivel
de contribuicdo que a PCAM-Filosofia proporciona no desenvolvimento da

educacdo filosofica dos estudantes do Ensino Médio? Justifique sua resposta.

Gréfico 12 - indice de satisfacdo do uso da PCAM-Filo

= Excelente

= Boa

= Regular

= |nsatisfatoria

= Muito
Insatisfatéria

Fonte: Elaborado pelo autor

De toda a amostra, somente um participante alegou que a PCAM-Filo é excelente, bem
como somente um alegou que é muito insatisfatoria. Quinze professores apontaram a proposta
como boa, 14 como regular e 4 como insatisfatoria. Em relacdo a justificativa da questao, houve

comentarios apenas para as opcoes “boa” e “regular”, os quais apontaremos na tabela a seguir.

Quadro 20 — Questdo 12 (Justificativas)

Boa

1. Possibilita reflexdo sobre o cotidiano do estudante por meio dos pensadores.
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2. O problema ndo é a PCAM, mas o professor fazer-se a questdo: o que e como
devo fazer para proporcionar a educacao filoséfica como processo continuo da
formacdo humana?

3. Necesséario o aluno cidadéo se educar para ser um ser pensante, refletir a condicao
humana em seu cotidiano, no sentido humano, econémico e parcial.

4. Nao corresponde plenamente ao educando compreender o verdadeiro sentido da
filosofia e sua aplicagéo ao cotidiano.

5. Falta compatibilidade com a realidade.

6. Mesmo com seus problemas, o professor pode intervir.

7. Depende do nivel do professor.

8. Na&o hé estrutura tecnolégica, bibliotecas abastecidas e adequadas para uso.

9. Jovens n&o tém habito da leitura.

10. Carga horéaria muito reduzida e insuficiente para aplicacdo do conteudo.

1. Descontinuidade dos conteudos em relagdo aos bimestres. Preferéncia pela
abordagem historiografica da filosofia.

2. Dificuldade na relagdo entre os contetudos da PCAM-Filo e os livros didaticos
disponiveis. Descontinuidade dos contetidos em relag&o as séries.

3. Redundancia dos contetdos da 32 série. Desconsidera o0 aspecto propedéutico do
ensino de filosofia no nivel Médio.

4. Conteldos repetitivos.

5. Conteldos sem conexdo com 0s exames vestibulares.

6. Conteudos ndo auxiliam o professor. Os conteldos sdo extensos.

7. Hatemas mais importantes que deveriam estar na proposta.

8. PCAM tem forte tendéncia historicista e existencialista.

9. A proposta pouco se atentou para as questdes politicas e sociais. Contetdo pesado
para alunos que ndo tém costume de ler e pensar. Em virtude das posigdes
assumidas na andlise das propostas curriculares das respectivas séries do Ensino
Médio.

10. Do jeito que estd, os alunos ndo se interessam completamente pelo vocabulério e
0 modo de pensar da filosofia.

11. Falta a proposta se encaixar ao nosso mundo e em nossas praticas e no nivel do

Regular aluno. o o

12. Dar mais énfase ao direcionamento de um ensino filosofico voltado & nossa
realidade amazonica, brasileira e aos temas do nosso dia a dia.

13. Conteudos possuem densidade e complexidade.

14. Por que ensinar certos conteudos filos6ficos que, mesmo no curso Superior de
Filosofia, demandam uma estrutura didatica para facilitar a compreensdo. Em
suma, a impressdo que eu tenho € de que simplesmente se importou a ementa do
curso superior para o Ensino Médio sem haver o menor cuidado com quem séo 0s
receptores deste contetido, levando em consideracdo a realidade deles. Qual o
objetivo disso? Criar ou fortalecer uma resisténcia a filosofia?

15. Nao contribui para a evolugdo que deveria proporcionar, pela falta de nivel e de
interesse dos alunos.

16. Néo ha tempo hébil para conteidos complexos e numerosos.

17. Existe pouco tempo para abordagens mais completas, ndo ha tempo habil para
conteidos complexos e numerosos.

18. Tempo de aula insuficiente para seguir a proposta.

19. Desequilibrio entre o contetdo programatico proposto e a periodicidade das aulas.

Fonte: Elaborado pelo autor
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Mesmo apontando a proposta como “boa”, os entrevistados relatam problemas graves
ou, dizem, mesmo que ela tenha problemas, que o professor pode intervir para melhorar o
ensino, ou seja, a proposta é boa mesmo quando néo utilizada.

Dos comentarios que apontaram a proposta como boa, somente um (1) escreveu o texto
com teor positivo sobre a proposta, os demais comentarios dividiram-se em dois conjuntos: 1°.
Uma boa aula de filosofia depende mais do professor do que do curriculo; por isso, ndo ha tanta
importancia se ele € bom ou ruim (2, 6, 7); 2°. Ndo importa ser bom ou ruim, pois os fatores
negativos do chdo da escola neutralizam seu impacto (3, 5, 8, 9, 10). E, por fim, mesmo
indicando-a como boa, o participante discordou sobre o objetivo da PCAM-Filo e a concepgéo
sobre o sentido da filosofia que ela adota (4). Nos comentarios do critério “Regular”, podemos
dividir o contetdo tematico em dois conjuntos: 1. Os que abordam problemas relacionados ao
conteddo (1 ao 14). 2. Os que abordam problemas relacionados a fatores externos a PCAM-Filo
(15 a0 19).

13. Em sua opinido, a PCAM-FILO deve ser reformulada? Caso a resposta seja

positiva, por gentileza, justificar.

Gréfico 13 - Proposta de reformulagdo da PCAM-Filo

3%

Fonte: Elaborado pelo autor

Como apontado no grafico, dos 35 entrevistados, apenas um disse que a PCAM-Filo ndo
precisa ser reformulada e ndo justificou sua reposta. Abaixo, a tabela esta dividida por
agrupamentos tematicos a respeito do porqué a proposta deve ser reformulada.
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Quadro 21 — Questao 13 (Justificativas)

Problemas em
relacdo ao
contetdo

1.1 Reformular contetdos da 32 Série; 1.2 Adaptar os conteudos a realidade local.
1.3 Adicionar a identidade histérica do cidaddo amazonense, sua cultura, seu ethos,
sua antropologia, habitos, costumes e valores histdricos e sociais.1.4 Reduzir a
guantidade de contetidos 1.5 Direcionar melhor para as reais necessidades de cada
etapa do Ensino Médio, que deveria ser para a producdo textual e técnicas de leituras
e pesquisa, debates e exposicdes extra classe e ndo para excesso de informagoes. 1.6
Ha& conteldos que tem mais a ver com Histdria e Sociologia e que deveriam ser
retirados. 1.7 Deve haver um reagrupamento e reorganizagdo dos contetdos das
séries vinculadas com a vida do aluno e o meio o qual esta inserido a escola. 1.8
Precisa de uma logica cronoldgica, compreensiva e flexivel. 1.9 Penso que a
construgdo de uma proposta para o ensino de filosofia deve preocupar-se com a
construgdo e a formacgdo de individuos que estejam aptos a compreenderem a
complexidade dos discursos de nossa época, que possam intervir, a partir da reflexdo
e do posicionamento critico, sobre o que se impde como realidade. 1.10 Voltados
para os conceitos basicos de filosofia. 1.11 Voltados para a realidade. 1.12 Trabalhar
problemas filoséficos presentes nas teses dos filésofos. 1.13 Apresentar
problematicas presentes nas outras disciplinas e na propria vida do aluno. 1.14
Deveria ser mais amplo e ndo unilateral. 1.15 Ampliar o ndmero de correntes
filoséficas ao longo da Histéria da Filosofia. 1.16 Para se ajustar a realidade dos
individuos que fazem parte do processo ensino aprendizagem 1.17 Os conteudos
devem ser estruturados a partir da historia da filosofia em uma perspectiva que
promova, de fato, o filosofar. 1.18 Mais clareza na sequéncia de contetdos.

Relacéo entre

1. Que seja mais proxima da realidade dos alunos. 2. A aplicagdo da PCAM-Filo é
impraticavel, pois a hora/aula é insuficiente. 3. Dificuldade dos estudantes na leitura
e didlogo. 4. N&o leva em conta a realidade escolar. 5. Melhor se adequar a realidade
atual. 6. Ser reformulada para se adequar a um tempo de aula. 7. A proposta precisa
se pautar a partir da realidade de cada sociedade ou meio social. 8. Adequar a
realidade do estudante. 9. Adequar aos exames externos. 10. Retirar a filosofia do
ENEM para acabar com as amarras burocraticas, o que daria mais liberdade

chig':/ilc;::;; teméticas_ e histéric;_;ls. 11. Dev_e ser yoltado a nossa realidade, onde o jovem seja
reconhecido nessa linguagem filoséfica. Os perceptos e afetos devem ser ativados
0s conceitos reinventados e resignificados, e que eles possam observar e ler fungdes
da realidade natural e artificial. 12. Governo deve disponibilizar material que seja
compativel com a proposta. 13. Deve ser uma construcdo coletiva. 14 Deve ser

reformulada por ser uma proposta, portanto inacabada.
1. N&o houve atualizagdes. 2. Sua reformulacdo deve contar com os professores de
Problemaem | filosofia. 3. Deve-se adequar a PCAM-Filo a realidade do Ensino Médio. 4.
relacdo a Adequacdo ao contexto tecnoldgico por meio de novas ferramentas didaticas. 5.
PCAM-Filo | Muito tempo sem ser atualizada. 6. Deve ser reavaliada por professores que
enguanto realmente compreendem e tem a vivéncia do ensino de Filosofia no Ensino Médio.
proposta 7. Discutir por meio de uma formacéo sobre o ensino de filosofia como um todo,

para poder discutir o curriculo.
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Nivel dos 1. Readequar o carater introdutério do ensino de filosofia para o Ensino Médio,
conteudos quanto a perspectiva introdutoria, competéncias e habilidades, estratégias e
inadequados | objetivos. 2. Mais condizente com uma proposta de introdu¢do ao estudo de
ao Ensino filosofia. 3. Assuntos complexos os estudantes ndo conseguem se inteirar. 4.
Médio Adequar as séries do Ensino Médio.
1. Liberar o professor para lancar sua propria proposta. 2. Em termos estruturais,
uma mudanca importante seria a possibilidade de o professor inserir um contetdo
no Diério Digital, mas esse aspecto esta relacionado a critica que faco ao desuso da
autonomia do professor ndo apenas em sala de aula, mas no contexto geral do
exercicio da profissdo.
Fonte: Elaborado pelo autor

Inflexibilidade
curricular

Neste quadro, sdo apontadas, em ordem decrescente de incidéncia, as justificativas do
porqué a PCAM-Filo deve ser reformulada, ou seja, os participantes apontaram qual é o
principal problema da proposta relacionado ao Ensino Médio. As criticas em relacdo ao
primeiro item (Problemas em relagdo ao contelido) se apresentaram 18 vezes. J4, em relagdo ao
segundo item (Relacdo entre a PCAM-Filo e a realidade), 14 vezes, sendo as questdes mais citadas.
Em seguida, ocorreram maior nimero de justificativas em relacdo a problemas na proposta, nao
necessariamente ao contetdo, mas a sua estrutura mais geral, como: reformulacéo, auséncia de
atualizacdo e discusséo. E, por fim, o grau de complexidade voltou a ser indicado como um
problema presente no curriculo, ja que este ndo atenderia ao carater introdutério da filosofia,
que requer o nivel basico, além de, no fim, a plataforma do Diério Digital ser citada como uma

limitadora da liberdade em relacdo a escolha dos conteudos.

14. Quais os principais problemas encontrados na PCAM-Filo que justificam o seu

desuso no planejamento das aulas de Filosofia?
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Gréfico 14- Incidéncia dos principais problemas encontrados na PCAM-Filo
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Fonte: Elaborado pelo autor

A partir desta questdo (14), houve a possibilidade de o participante escolher mais de
uma resposta se assim julgasse necessario. A maior incidéncia foi relacionada ao problema da
relacdo entre a PCAM-Filo e a realidade escolar seguida da discordancia em relagdo a
disposicao dos contetdos segundo as séries.

Abaixo, as respostas referentes ao espaco (Outros) da questdo, ou seja, o entrevistado

entendeu ser necessario complementar sua resposta.

Quadro 22 — Questdo 14 (Outros)

Os livros didaticos ndo estdo de acordo com a PCAM. E preciso encontrar meio para conectar os
conteudos.

Habilidade e competéncias sdo ambiciosas se levar em consideracdo o tempo de aula disponivel. A
densidade e a quantidade de contetdos propostos ndo parecem ser adequadas ao carater introdutério da
disciplina.

A PCAM-Filo se distancia da realidade dialética e correta da realidade escolar.

Conteudismo excessivo. E mais importante “aprender a pensar” do que ser informado de tudo o que ja
se pensou. E como se ndo fosse importante passar tempo com um s6 contetido, aprofundado pelo estudo
e producdo dos estudantes.

Os livros didaticos diferem seus contetidos em relacdo a PCAM-Filo.

A proposta indica uma formag&o de filésofos.

Problema entre os contetidos propostos pela PCAM e os livros didaticos.

Revisar a disposicao de seus conteddos.
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Em relacdo as condicdes estruturais, tecnoldgicas e sistémicas, carga horaria e quantidade de alunos.

Fonte: Elaborado pelo autor

Predominam nos resultados, enquanto questfes decisivas para a nao utilizacdo da
proposta pelos professores participantes, fatores que vém sendo apontados constantemente na
pesquisa: quantidade excessiva de conteudos; a proposta ndo considera a realidade escolar; a
proposta confunde formacéo basica com formacéo filosofica; ndo ha conexdo entre contetdos
da PCAM-Filo e os dos livros didaticos.

15.Em sua opinido, quais atores devem participar diretamente da

construcdo/melhoria da PCAM-Filo?

Gréfico 15 - Atores que devem participar da nova elaboragdo da PCAM-Filo
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Fonte: Elaborado pelo autor

Assim como na questdo anterior, nesta também foi possivel escolher mais de uma
resposta, sendo, 0s seguintes, os maiores indices em ordem decrescente: 1. Professores de
Filosofia do Ensino Médio; 2. Professores de Filosofia da graduacdo do proprio curso e; 3.
Estudantes de Filosofia do Ensino Médio.

Abaixo, apresentamos as respostas referentes ao espago (Outros) da questéo, ou seja, 0

entrevistado entendeu ser necessario complementar sua resposta.



Quadro 23 — Questdo 15 (Outros)

Para ser ator, é preciso ser inserido.

Participacdo da comunidade.

A filosofia permite o didlogo interdisciplinar, multidisciplinar e
transdisciplinar.

Alunos finalistas da licenciatura do curso de Filosofia.

Envolver o grémio estudantil e alunos representantes.

Docentes de outras disciplinas podem contribuir para o carater
interdisciplinar da filosofia.

Fonte: Elaborado pelo autor

opinido:

Gréfico 16 - Afirmacéo |

AFIRMACAO | - O diario digital limita as escolhas de contetido
do docente, pois estas opcdes de conteidos disponiveis para o
preenchimento do relatério bimestral se restringem aos contetidos
que constam na PCAM-Filo.

A

= Concordo Totalmente = Concordo Parcialmente = Discordo Parcialmente

= Discordo Totalmente = Indiferente

Fonte: Elaborado pelo autor

sua liberdade de atuacdo em sala de aula.
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16. Analise as afirmacGes e marque apenas UM numero que corresponda a sua

Nesta questdo, mais da metade dos participantes estdo inseridos nos conjuntos de
concordancia com a afirmacgéo sobre o problema da flexibilidade curricular com a plataforma
do Diario Digital. Ou seja, mais de 50% concordam que a plataforma limita, de alguma forma,



141

Gréfico 17 - Afirmacéo Il

AFIRMACAO II - Entendo que o curriculo pode configurar-se
como meio para controle dos cidadaos em formacéo, objetivando
a manutencao e perpetuacdo do sistema econémico vigente

0%

= Concordo Totalmente = Concordo Parcialmente = Discordo Parcialmente

= Discordo Totalmente = Indiferente

Fonte: Elaborado pelo autor

29% dos entrevistados discordam totalmente e parcialmente da afirmacdo, enquanto

81% concordam parcialmente e totalmente.
Gréfico 18 - Afirmacao Il

AFIRMACAO Il - A anélise da proposta curricular é de grande
importancia para melhorarmos o desenvolvimento da educagéo
filosofica no ensino basico no Estado do Amazonas

3%

Fonte: Elaborado pelo autor

= Concordo Totalmente
= Concordo Parcialmente
= Discordo Parcialmente
= Discordo Totalmente

= Indiferente
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Apenas um participante julgou que a analise da proposta ndo tem importancia para a

melhoria da educacdo filoséfica, enquanto 3 séo indiferentes.

Gréfico 19 - Afirmacéo IV

AFIRMACAO IV - A PCAM-Filo desconsidera a realidade escolar
em relacdo a quantidade de estudantes por sala e sobre o tempo
disponivel para aula da disciplina

3% 0%

= Concordo Totalmente

= Concordo Parcialmente

= Discordo Parcialmente

= Discordo Totalmente

= Indiferente

Fonte: Elaborado pelo autor

Mais de 80% dos entrevistados concordam que a PCAM-Filo desconsidera a realidade
escolar em relagdo a quantidade de estudantes e ao tempo disponivel de aula. Podemos inferir
que parte da assertiva ja foi citada e confirmada algumas vezes anteriormente. A diferenca,
aqui, € que o fator nimero de estudantes € inserido junto ao conjunto da realidade do chédo da

escola.
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Gréfico 20 - Afirmacéo V

AFIRMACAO V - A PCAM-Filo deve ser reavaliada
periodicamente
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Fonte: Elaborado pelo autor

Apenas um entrevistado ndo concorda que a PCAM-Filo deva ser reavaliada

periodicamente, enquanto dois participantes sdo indiferentes.

Gréfico 21 - Afirmacéo VI

AFIRMACAO VI - O curriculo foi de alguma forma adaptado &
realidade local
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= Concordo Totalmente
= Concordo Parcialmente
= Discordo Parcialmente
= Discordo Totalmente

= Indiferente

Fonte: Elaborado pelo autor

Sobre uma das principais criticas detectadas na pesquisa, 46% dos professores
concordam que, de alguma forma, o curriculo se adaptou a realidade local. Neste sentido,
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podemos sugerir que a presenca dos mitos amazénicos na 12 Série seja um dos motivos para

este resultado. Em contrapartida, 51% deles discordam, de alguma forma, dessa afirmacao.

Gréfico 22 - Afirmacéo VII

AFIRMACAO VII - APCAM-Filo é mais voltada para
conteudos especificos da graduacdo do curso de Filosofia do
que para 0 Ensino Medio
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\
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Fonte: Elaborado pelo autor

A questdo sobre os conteudos da proposta serem de um grau superior ao Ensino Médio
ja foi amplamente citada na pesquisa. Nesta questdo, inquirimos se estes conteudos sao
voltados, especificamente, para a graduacdo. 40% dos entrevistados concordam totalmente com
a afirmacéo; 34% concordam parcialmente; e 23% discordam, de alguma forma. Este resultado,
unido as respostas anteriores sobre o tema, sugere um caminho importante para entendermos a

concepcao filosofica da PCAM-Filo adotada pelos docentes do chdo da escola.

17. Segundo sua anélise e sua experiéncia na aplicacdo da proposta em suas aulas de
filosofia, 0 que vocé proporia para a melhoria da PCAM-Filo, com vistas a uma

formacéo de qualidade de seus estudantes do Ensino Médio?

Quadro 24 — Questdo 17

1 Melhorar a
proposta levando
em consideracdo a
realidade do
estudante

1.1 Temas mais interessantes, adequados a realidade do aluno. 1.2 A sequéncia
historica, segundo cada série, deve considerar e ser vinculada a realidade do aluno.
1.3 Os temas, conceitos, sistemas e ideias filosoficos precisam conversar com a
realidade atual. Conceitos e Historia da Filosofia ndo sdo suficientes para cooperar
com o amadurecimento do olhar e da reflexéo filosofica do estudante. 1.4 Que em
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cada conteldo seja feita uma analise da realidade existente. 1.5 Trazer os
conteudos para a realidade do nosso aluno. Mostrar a praticidade dos contetdos
no dia a dia dos nossos alunos. Incrementar problemas filos6ficos como
contribuicdo para a reflexéo filoséfica. 1.6 Faria uma mudancga que tornasse esse
contetido algo mais préximo da vida dos alunos, vejo que essa perspectiva ja vem
sendo tomada em alguns livros cujo foco sdo os temas, fildésofos e suas filosofias,
que sdo citados como facilitadores de compreensdo. 1.7 Os conteudos, ao invés de
tratarem da histéria da filosofia, poderiam trabalhar temas préprios do cotidiano
do aluno que pudessem ser relacionados a tematicas filosoficas. 1.8 A filosofia,
como € exposta tanto pela PCAM-Filo quanto pelos materiais didaticos, é densa.
A realidade dos alunos ndo podera alcancar. 1.9 Que os contelidos estivessem
voltados mais para a nossa realidade. Levando em conta que os estudantes tém
dificuldade de pensar filosoficamente.

2 Nivel de
introducédo da
filosofia

2.1 Proposta de introdugdo ao estudo de filosofia. 2.3 Adequar os contedidos as
séries do Ensino Médio. 2.4 Uma filosofia objetiva, direta e acessivel ao
entendimento dos estudantes.

3 Melhor relagéo
sequencial

3.1 Relagéo sequencial mais clara que mesclasse a abordagem temaética e historica.
3.2 Conteudos anteriores ao 3°. ano tivessem certa continuidade para que o aluno
entenda que as reflex6es construidas ao longo da historia ainda se fazem presentes
e atuais. 3.3 Que a proposta obedecesse a uma sequéncia filoséfica historica dos
contetdos, para cada série. 3.3 Uma readequacéo na disposicao dos contetidos por
série. 3.4 Mais clareza nas formas de abordagem.

4 Constituicdo de
conteudos da 32.
série

4. 1 Melhorar a constituicdo dos contetidos de filosofia do 3°. Ano

5 Adequacéo a
realidade do chdo da
escola

5.1 Para uma formacdo humanistica e integral, é necessario aumento da carga
horéria. 5.2 Mais tempo para cumprir o curriculo 5.3 Elaborar um contetdo
minimo a ser alcan¢ado no periodo letivo. 5.4 O ideal é que houvesse uma
atribuicdo de tempo maior e salas com um ndmero de no méaximo 30 alunos. 5.5
Deve ser reformulada, em relagéo a ser somente uma aula por semana, para que o
aluno tenha éxito ao final do curso. 5.6 Interagir melhor com os alunos buscando
alternativas no cotidiano escolar, para que as aulas se tornem mais agradaveis. 5.7
Reformulacdo no que concerne & realidade do professor de Filosofia da escola
publica referente a carga horaria. 5.8 A PCAM-Filo ndo deve ser uma “camisa de
forca”. Ela deve ser ajustada de acordo com os objetivos da aula. 5.9 A diminuigdo
da quantidade de alunos por turma, o aumento da carga horaria semanal da
disciplina, a autonomia docente para planejar e aplicar as aulas conforme as
condicbes locais.

6 Realidades locais

6.1 Pensar experiéncias de encontros com realidade locais do convivio amazonico,
por exemplo, visita as comunidades indigenas, urbanas-pobres e ribeirinhas, ou
quaisquer outras experiéncias praticas que possam ampliar o horizonte dialégico
dos estudantes. 6.2 Recomposi¢do do curriculo a realidade local. 6.3 Revisao dos
contetidos adequando-os para uma interpretacéo da realidade do ensino no Brasil
devido a fragilidade na pratica da leitura. 6.4 Dinamizar a proposta junto da
pluralidade das correntes filosoficas, levando em conta aspectos locais, 0 contexto
socioldgico e a estrutura educacional. 6.5 Aproximar o conteudo (teoria) a pratica.
O conteldo precisa ser dinamico.
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7 Incluir propostas
de abordagem
metodoldgicas

7 Incluir estudos sobre propostas de abordagens metodolégicas.

8 Habilidades e
competéncias

8.1 Revisdo de metas ambiciosas concernentes as habilidades e competéncias
reinseridas.

9
Interdisciplinaridade

9.1 Estudantes necessitam do didlogo entre Filosofia e outras disciplinas que sdo
determinadas como as mais relevantes. Desse modo, os estudantes mudariam seu
olhar reducionista quanto a relevancia da Filosofia. 9.2 A criacdo de projetos que
possibilitem a interdisciplinaridade, levando em conta a contextualizacdo de
problemas filosoficos, de modo a envolver a sociedade escolar em geral.

10 Participacédo dos
professores na
elaboracédo da

PCAM-Filo

10.1 Participacdo dos professores na elaboracdo da proposta, onde devera haver
um dialogo sobre o papel da filosofia e o do fildsofo na escola. Discutir sobre a
BNCC para imaginar cenarios e possibilidades do ensino de filosofia no Ensino
Médio. 10.2 Reformular o que ja existe, segundo a participagdo dos professores e
alunos. 10.3 Democratizagdo na construgdo do curriculo de filosofia para o Ensino
Meédio; participacdo direta de professores do nivel Superior e Médio para a
execucdo dos curriculos, tendo em vista o nivel Médio.

11 Leiturae
interpretacgdo de
textos

11.1 Projeto de leitura e interpretacdo de texto que propiciasse um enriquecimento
semantico e uma melhor habilidade na producéo de textos. 11.2 Incentivar leituras
em revistas, livros de fontes e referéncias de outros. 11.3 Verificar a realidade na
qual ird se trabalhar, se os alunos ndo tiverem uma boa base de literatura e lingua
portuguesa, consequentemente, ndo saberdo interpretar e nem compreender um
texto kantiano.

12 Iniciacao e
producdo cientificas

12.1 Proponho que as aulas tenham em mira a producdo de conhecimentos pelos
estudantes, para serem publicados ou expostos para além das salas de aula, e que
0 curso seja voltado principalmente para a iniciacdo & pesquisa e produgdo
filosofica e cientifica. Do contrario, a desmotivacdo reina e os conteddos ndo
encontram acolhida pelos alunos, que s6 0 veem como forma de obter nota.

13 Abordagem
filosoficas
diferenciadas

13.1 Conteudos voltados para a Filosofia Brasileira, Latino Americana e Africana.

14 Formagéo do
professor

14.1 Como ja especifiquei, falta um reconhecimento da fungéo, do objeto e do seu
local no mundo educacional por parte do préprio professor. Isso passa pelas
faculdades formadoras. Pelo menos, no meu caso, ndo houve essa formagdo
disciplinar da filosofia. A proposta curricular sé é um reflexo dessa caréncia que
se propaga ha anos...

16 Inserir varias
correntes filoséficas

16.1 A proposta aborda os conteidos apenas com enfoque na histdria da filosofia
sem considerar que a filosofia parte de um processo dialético que se fundamenta
na criticidade e nos faz perceber a diversidade das inimeras existéncias.

Fonte: Elaborado pelo autor

Neste momento final da pesquisa, ndo s&o mais verificados os motivos das criticas feitas

contra a PCAM-Filo, mas antes, as propostas de melhoria feitas pelos profissionais do chao da
escola. Destacamos os temas de maior incidéncia 1, 5, 6, todos relacionados ao conceito de

realidade, respectivamente, em relacéo ao contexto do estudante, ao contexto do ch&o da escola
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e a realidade local. A maioria dos participantes entende que a proposta curricular ndo pode ser
alheia a realidade do seu publico-alvo e nem da escola e nivel de ensino em que esta inserida.

Este é, sem davida, um dos problemas mais apontados entre os participantes.
Observacoes gerais: Este ultimo item do questionario é o espago dedicado para o
professor participante manifestar sua opinido de forma livre ou sobre algum tema que néo foi

solicitado pelo questionario.

Quadro 25 — Observacdes gerais

A Filosofia assim como outras areas de conhecimento possui sua importancia e ela merece uma
atencdo maior em sua organizacdo. Deve se tirar da Filosofia a imagem de ser uma “disciplina” que
sO “esta por estar”. Acredito que reorganizar, com a colaboragido de professores da area junto com
alguns alunos, deve ser uma solugdo para o éxito da presenca da filosofia no Ensino Médio.

E certo que o professor sempre precisa contextualizar os contetidos. E vergonhosa a quantidade de
horas destinadas a disciplina de Filosofia.

Como dissemos anteriormente, ha mérito na proposta para o ensino de filosofia, isso significa que
temos um consideravel ponto de partida. Seguindo, entretanto, seria sensato rever alguns pontos
como: a disposi¢do dos conteudos por série, a readaptacdo do curriculo a nossa realidade, e a
desproporgdo de contetidos e metas propostos face a realidade que enfrentamos, especialmente no
tocante a periodicidade das aulas e ao foco na caracteristica introdutéria do ensino de filosofia no
nivel Médio. Agradecemos a oportunidade para registrar nossas impressoes.

Mantenha o foco e vamos lutar para um ensino que leve nossos alunos ao senso critico. Agradeco o
convite e incentivo a continuar o debate.

Um dos principais problemas me parece ser a l6gica da escola, que apresenta seus contetidos de modo
expositivo, visando exercicios para obtencdo de nota. Os alunos tendem a sO querer as notas,
fraudando os trabalhos ou nem os fazendo. Este problema se complica ainda mais com baixo prestigio
da filosofia na sociedade brasileira. Creio que temos de lutar para elevar o prestigio da filosofia, ao
mesmo tempo em que a producdo dos alunos passa a se voltar para publicacBes e Exposi¢des ou
seminarios extraclasse. Eles tém de se ver como virtuais produtores de conhecimento que, para isso,
tém que se qualificar, ndo como sujeitos passivos diante de um conteudo a ser apreendido sem nenhum
objetivo em vista. Essa questdo para mim é mais importante do que o excesso de contetidos, que
poderiam ser reduzidos em mais da metade.

A filosofia é negligenciada tanto por parte dos alunos quanto por parte dos colegas de outras
disciplinas. E necessario repensar a filosofia para o Ensino Médio. E um longo caminho a percorrer.
A disciplina de Filosofia deveria ser mais levada a sério. Percebe-se que nossos alunos sentem
dificuldade de interpretar textos filos6ficos. Ndo se situam em relagdo as divisdes da filosofia,
dificultando o aprendizado e confundindo as linhas de pensamento, n&o identificando o periodo em
gue os pensadores expdem suas ideias e conceitos.

Creio que a filosofia no Ensino Médio ou até mesmo Ensino Superior crie mecanismo para fazermos
uma ciéncia (no sentido do método a ser trabalhado na filosofia); pois os conteidos (sejam quais
forem), ndo podem ser ministrados sem um método ou rigor. A questdo se pauta na aprendizagem do
aluno, também, de como ele esta assimilando o que o professor de Filosofia esta propondo. A leitura
dos principais classicos da filosofia se faz necessaria, e uma proposta que ndo abrange isso é
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prejudicial, tanto para aprendizagem, quanto para o vestibular, o futuro dentro da propria area de
ciéncias humanas.

O PCAM-Filo esta posto para nos professores de filosofia. Precisamos fazer um trabalho certo para
torna-lo util para os alunos. Por isso, acredito que podemos aproveitar todos os conteudos e
transforméa-los em aulas interessantes. Porém, o mais importante, sdo os processos metodoldgicos.
Em suma, ndo entendo que a Unica responsabilidade no que refere a defasagem do ensino de filosofia
seja total e especificamente da PCAM-FILO, talvez a desvalorizacdo da filosofia seja, sobretudo, um
fator cultural, heranca das politicas publicas de Estado que colocam e tém colocado, desde o periodo
pombalino, a educacdo a servigo do mercado. Bem como ao fato de a escola ser usada como aparelho
reprodutor das ideologias dos sistemas de dominagdo. Os modos de producéo e a classe dominante é
guem de fato ditam as regras do sistema educacional a fim de que possa produzir méo de obra para
atender as suas demandas.

Fonte: Elaborado pelo autor

3.2 INTERPRETACAO DE DADOS

Nesta etapa, vamos relacionar as informacdes obtidas a partir dos gréaficos, quadros e de
suas analises, objetivando identificar questdes que nos indicardo caminhos para investigar a
PCAM-Filo segundo a experiéncia dos professores e professoras entrevistados, a interpretacao
seguira a ordem crescente das perguntas do questionario.

As cinco primeiras questdes objetivas nos ajudam a definir o perfil da amostra dos
participantes. A partir delas, podemos inferir: 1 — A maior parte dos professores entrevistados
esta na faixa etaria entre 36 a 60 anos; possui mais de 15 anos de experiéncia como professor
de Filosofia. O que nos permite concluir que este grupo de participantes ja teve experiéncia
com, no minimo, duas propostas curriculares diferentes. Esta vivéncia torna mais clara os
desafios do ensino de filosofia no chdo da escola. 2 — Mais de 70% dos professores entrevistados
possuem pds-graduacao, o que indica que a maioria da amostra possui envolvimento, de alguma
forma, com a formacdo continuada, apds a sua graduacdo, e que estiveram envolvidos em
pesquisa no ambito da filosofia e areas afins. 3 — Foram entrevistados professores que atuam
nas seis zonas da cidade de Manaus, o que indica uma pluralidade de realidades quanto a
localidade, estrutura do ché&o da escola e livros didaticos.

Em relacdo ao uso da PCAM-Filo por séries, podemos inferir: 1 — Quanto a 12 e a 22
Séries, ha uma relevante taxa de uso da proposta, por parte dos professores, para planejar e
executar as aulas. Grande parte dos participantes se inclui nos conjuntos de uso de 50% a 75%
da PCAM-Filo. Uma pequena porcentagem, por seu turno, se incluiu nos conjuntos de 25% a
0%. Importante salientar que os professores que ndo utilizam a proposta o fazem ndo porque a

desconhecem, mas, justamente, por discordarem de sua disposi¢ao e estrutura, Como veremos
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em breve. 2 — A porcentagem de uso da proposta para a 32 Série, em parte, ndo acompanha as
anteriores. A taxa de uso para 75% continua a mesma, porém, ha um aumento de professores
que ndo a utilizam ou utilizam pouco da proposta para esta série. O motivo se da, como veremos
mais a frente, pela discordancia em relacdo aos contetdos.

As préximas questdes verificam se o participante concorda com a PCAM-Filo, por série,
quanto a sua constituicdo e a sua disposi¢do, ou seja, quanto ao contelido e a sua organizagao.
E a partir daqui que os entrevistados fardo criticas pontuais, negativas e positivas, em relaco a
proposta.

Quanto a 12, Série: 26% concordam totalmente; 40% concordam parcialmente; e 34% néo
concordam com a sua constitui¢do e disposicdo para a 12. Série. Mesmo assim, foram tecidas
varias criticas negativas. Entre elas, se destacam as que denunciam o elevado grau de
complexidade, ndo correspondente ao do Ensino Médio. Em seguida, a falta de correspondéncia
entre a PCAM-Filo e a realidade do chdo da escola, o que pode ser exemplificado,
principalmente, pela questdo da quantidade de horas aula por semana da disciplina (apenas
uma). Estes ultimos problemas estardo presentes até a Gltima questao da pesquisa.

Sobre 0s aspectos positivos, um, particularmente, chama a atencdo, pois tem a ver com a
contextualizacdo da realidade do estudante. A proposta de estudar os mitos amazonicos
juntamente com a mitologia grega é bem recebida pelos professores e se configura com uma
das saidas para contextualizar certas tematicas filosoficas a cultura do estudante amazonense.

A critica negativa especifica da 22. Série remete ao grande niumero de temas da Histéria
da Filosofia (Filosofia Antiga, Medieval e Moderna) e a auséncia de vinculo com problemas
filosoficos, ou seja, as respostas indicam enviesamento mais histérico do que filosofico.
Apontam ainda que a Historia da Filosofia ndo tem sentido se ndo for conectada a problemas
filoséficos e contextualizados, como podemos exemplificar nos comentarios do Quadro 18, a
seguir: “Ao contrario do 1°. ano, no 2°., temos uma abordagem mais historica que filoséfica”,
“Nesta fase, a sugestdo dos contetidos ainda continua seguindo a tendéncia historiografica,
porém, procuro aproveitar muito mais a ordem de distribuicdo dos mesmos, a fim de poder
rearticulad-los com as problematizacdes de cada periodo historico.”

Ha&, também, questionamentos sobre a ordem dos contetdos da Histdria da Filosofia, a
saber, se estes deveriam compor a 12. ou a 22. Series, e até mesmo é sugerido que a PCAM-Filo
é indecisa quanto a escolha pela abordagem historica ou pela abordagem tematica da Filosofia.
Desse modo, alguns participantes indicam a necessidade de reordenamento entre 0s contelidos,
mas sempre apontando a necessidade do envolvimento de problemas filoséficos vinculados a

Histdria da Filosofia. Entendemos que o comentario a seguir resume bem a particularidade desta
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série: “A proposta da segunda série se da com base no assentamento da filosofia na historia,
isto é, a filosofia é dividida e ensinada cronologicamente. Reconheco a importancia da
apresentacdo das Escolas filoséficas, mas, também, considero necessaria a inicializacdo das
discussbes de temas e problemas filoséficos. Nessa fase ja € possivel uma introducdo a
problematizacdo da realidade onde o professor pode e deve procurar contextualizar os
problemas filosoficos de modo a facilitar o entendimento do alunato, além de estimular o
interesse pela filosofia”. %

O que é notavel na 32, Série € a preferéncia da PCAM-Filo por conteddos bem especificos
em seu itinerario, os quais, inclusive, foram destacados pelos participantes, como o pensamento
de Heidegger e o existencialismo, por exemplo. Questéo que evidenciou certo desconforto nos
professores, pois, quanto mais especificos sdo os contetudos propostos, mais dificil seria a
escolha do docente. Outro ponto relevante para esta etapa do Ensino Médio é a repeticédo de
conteldos da 12 e da 22 Series (Bioética e Métodos Filosoficos, por exemplo), o que ocasiona
dois problemas: 1 - Torna a proposta ainda mais numerosa. 2 — A proposta Se mostra
redundante.

Em relacdo as criticas positivas aos contetidos propostos para a 3?. Série, a maior taxa de
concordancia concerne a afirmagdo de que os temas atuais devem constar no curriculo. O que
nos indica que, de alguma forma, nesse estagio final do Ensino Médio, os professores acreditam
que os estudantes deveriam possuir base para exercitar habilidades de interdisciplinaridade, ou
seja, conectar seus conhecimentos filosoficos a outras areas, o que contribuiria cada vez mais
para dar sentido ao estudo filoséfico.

A questdo 12 verifica junto ao participante qual a sua avaliacdo em relacdo a PCAM-Filo
como um todo, ou seja, depois da analise por série, a questdo se desdobra sobre o impacto geral
na vida dos estudantes na etapa final do ensino basico. Houve empate técnico entre os que
concordaram que a proposta é boa e 0s que deram seu assentimento a afirmacéo de que ela é
regular. Apenas uma pessoa concordou que a proposta é excelente; 5 pessoas constaram no
universo do insatisfatorio e muito insatisfatorio.

Esta questdo traz dados aparentemente contraditérios, porém curiosos. A maioria (15) dos
participantes entendeu que a proposta € boa, mas como ja apontado na analise, somente um

professor indicou o porqué: “Possibilita reflexdo sobre o cotidiano do estudante por meio dos

30 Quadro 18
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pensadores”®!. Os demais participantes entenderam que para o desenvolvimento da educagio
filosofica do seu estudante a proposta € boa, mesmo ndo precisando dela, pois tal
desenvolvimento pode ser resolvido por mediacdo do professor, ou seja, se a proposta tiver
problemas, o docente tera possibilidade de resolvé-la, a saber, “mesmo com seus problemas, o
professor pode intervir”. A segunda conclusédo é que os desafios do chdo da escola neutralizam
o0 impacto da PCAM-Filo, pois o tempo disponivel ndo € suficiente para usé-la (visto sua grande
quantidade de conteudos propostos) ou o estudante ndo tem base para acompanhar a aula:
“jovens ndo tem habito de leitura”. As citagdes encontram-Se no quadro 20.

Em relacdo a avaliagdo da op¢ao “regular”, os mesmos problemas apontados acima se
repetem aqui de forma mais incisiva. Das 19 justificativas do porqué a proposta ser regular, 14
foram relacionadas a problemas sobre o conteudo; 5 apoiaram suas respostas em fatores
externos ao curriculo. Destacamos duas questfes que se apresentam de forma constante,
inseridas nos dois conjuntos anteriores, sobre o conteudo e a realidade, as quais julgamos serem
complementares. A primeira é sobre o problema do nivel proposto para o Ensino Medio.
Comecemos com o relato do professor®?: “Por que ensinar certos conteudos filosoficos, que
mesmo no curso Superior de Filosofia, demandam de uma estrutura didatica para facilitar a
compreensdo. Em suma, a impressdo que eu tenho € de que simplesmente se importou a ementa
do curso Superior para o Ensino Médio sem haver menor cuidado com quem s&o os receptores
deste conteudo, levando em consideracao a realidade deles. Qual o objetivo disso? Criar ou
fortalecer uma resisténcia a filosofia?”

As criticas se desdobram em relacdo ao grau de complexidade em duas frentes: 1 - Em
relacdo ao grande nimero de conteldos previstos e sua complexidade, o que indicaria uma
proposta feita para um curso com duragdo de mais de 3 anos (talvez seja essa a comparacao
com a licenciatura em Filosofia). Nesse sentido, entendemos a critica, pois um professor que se
importe com que o estudante entenda, por exemplo, 0 pensamento de Platdo, ndo usarad somente
uma ou duas aulas para apresenta-lo, demandara muito mais tempo. Como podemos consultar
no quadro 8, a proposta para o primeiro bimestre da 22. Série é o estudo dos Pré-socraticos,
Socrates, Platdo e Aristdteles em dez aulas, sendo que duas destas aulas, teoricamente, sdo

separadas para a execucédo de avaliagOes, fato que ndo pode ser desconsiderado.

32 Quadro 20 — Questdo 12 (Justificativas)
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2 - A falta de vinculo da proposta com a realidade do chdo da escola. O que foi
amplamente apontado na pesquisa. Esta questdo esté diretamente relacionada ao grande nimero
de conteudos propostos pela PCAM-Filo; aos conhecimentos supostamente adquiridos pelos
estudantes no Ensino Fundamental; ao nimero de estudantes por sala; e a variedade dos livros
didaticos disponibilizados nessa etapa da educacao bésica.

Neste sentido, os depoimentos sugerem que a auséncia de conectividade com a realidade
e 0 grau de complexidade dos contetdos propostos como fatores desestruturantes da PCAM-
Filo, e que, consequentemente, sdo desfavoraveis ao ensino de filosofia para o estudante do
Ensino Médio.

Percebe-se que a complexidade dos contetdos apontada pelos professores se caracteriza
também pela abordagem de numerosos assuntos. Vejamos 0 exemplo da proposta para o 4°.
bimestre da 22 Série: 1 - Método cartesiano; 2 - Método empirista; 3 - Método kantiano; 4 -
Método hegeliano; 5 - Método dialético marxista; 6 - Método fenomenoldgico; 7 - Método
estruturalista; e, por fim, “os diferentes métodos na Filosofia Contemporanea. N&o queremos
dizer aqui que o estudante do Ensino Médio ndo tenha capacidade para entender os métodos
acima, porém concordamos com os professores quanto ao questionamento relativo ao tempo
disponivel para este estudo e, ainda, se, num mundo possivel, houvesse tempo para este
itinerdrio, se estes contetdos seriam adequados ao objetivo da filosofia no nivel da educagédo
bésica.

A 132 pergunta do questionario procura verificar se, diante da experiéncia do professor,
a PCAM-Filo deve ser revista. Apenas um dos entrevistados disse que isto ndo seria necessario.
Os demais concordaram com a afirmacao do formulario e justificaram seus posicionamentos,
relatando problemas no tocante a contetdos, conectividade com a realidade, auséncia de
atualizacGes da proposta como um todo, incompatibilidade com o nivel da educacédo basica e,
por fim, a inflexibilidade curricular.

Esta Gltima critica denuncia um problema sutil, pois o fato de a plataforma on line “Diario
Digital” nao disponibilizar espaco para a insercdo de novos conteudos supde um nao
entendimento, pela gestdo do sistema, sobre o conceito de “proposta”, limitando o docente a
relatar oficialmente somente contetdos da PCAM-Filo. Ao mesmo tempo, negar ao professor

a possibilidade de contribuicéao, inviabilizaria a formulagéo de alternativas para solucionar os

330 método fenomenoldgico e o estruturalista ja sdo propostos no 2°. bimestre da 32. Série, ou seja, além da grande
quantidade de conteldo, ainda hé a sua repeti¢do, o que sugere descuido. O mesmo problema acontece com 0s
temas 1 — bioética; 2 - a questdo ecolbgica; 3 - as técnicas e as tecnologias, da 12 Série, que se repetem no 4°
bimestre da 32 Série, ou seja, hd numerosos contelidos a serem estudados por existirem conteldos redundantes,
como ja foi apontado nas conclusdes do segundo capitulo.
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problemas da proposta. Sugerimos que ha um controle desnecessario configurado pela
plataforma digital, o que se configura, usando as palavras de Foucault, um mecanismo de poder.

Se a proposta é inflexivel, o que resta ao corpo docente, teoricamente, é discutir qual a
melhor forma de trabalhar o que ja é proposto pela PCAM-Filo em sala de aula. Ou seja, a base
é o status quo, nada muda, a ndo ser a forma e a escolha dos conteldos que ja constam no
sistema. Este fato, que vai de encontro a perspectiva critica do curriculo (a discussao de quais
e do porqué determinados conteudos devem constar na proposta), indica uma forma anacrénica
de trabalhar o curriculo. Tais impasses ensejam a necessidade de retomarmos a critica do
professor Tomas Tadeu Silva (2017, p. 24) que, na perspectiva da teoria tradicional, sustenta
que a questdo do curriculo se resume a uma questdo de organizacdo, ele é pois uma mecéanica
de caracteristicas arraigadamente burocraticas, onde as finalidades Gltimas da educacéo estdo
calcadas pelas exigéncias profissionais da vida adulta, o curriculo se resumiria a uma questdo
técnica, a saber: ndo se discute quais saberes constardo na proposta curricular, mas apenas como
ela deve ser ensinada.

Esse problema incide diretamente na auséncia da autonomia do professor em relacédo a
sua profissdo, desconsiderando, entre outras coisas, sua experiéncia de trabalho e continua
qualificacdo: “Mas esse aspecto esta relacionado a critica que fago ao desuso da autonomia
do professor ndo apenas em sala de aula, mas no contexto geral do exercicio da profissdo 34,

Na 142 questdo, o pesquisador propds aos entrevistados problemas pontuais que
influenciariam no desuso da PCAM-Filo. Como resultado, houve a confirmacéo dos principais
problemas indicados anteriormente, sendo o mais citado: a desconsideracdo da proposta frente
a realidade escolar, seguido da disposicao de contetdos. Porém, é importante investigarmos 0s
sentidos aos quais os participantes se referiam em relagéo ao termo “realidade”.

A palavra realidade aparece varias vezes durante as entrevistas. Partindo de uma analise
relacional da palavra com o contexto do discurso dos entrevistados, podemaos inferir que o termo
foi usado para designar seis coisas diferentes:

1°. — A realidade do contexto escolar, que engloba a estrutura fisica (bibliotecas e salas
desestruturadas) e burocratica (tempos de aula). 2°. — A realidade do estudante em relacéo a
etapa da educacdo formal na qual se encontra (Ensino Médio). 3°. — A realidade do estudante
em relacdo ao seu desempenho escolar (leitura, escrita e interpretacdo de texto). 4° — A
realidade do estudante em relagdo a sua maturidade (problemas filoséficos que ndo séo

34 Quadro 21
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entendidos). 5°. - A realidade do estudante segundo seu contexto socioecondmico. 6°. — A
realidade do estudante relacionada ao seu contexto sociocultural. Os sentidos de realidade mais
citados pelos entrevistados foram relativos a estrutura da escola, a etapa da educacéo escolar e
ao contexto sociocultural do estudante.

Outra questdo que emerge nestes resultados, de forma sutil, mas constante, é o problema
de a proposta ndo conseguir conversar com os livros didaticos®. Possivelmente, a ocorréncia
desse obstaculo se explique, ndo pela diversidade dos livros didaticos disponiveis, mas, sim,
pelo alto nimero de contelido proposto e seu alto grau de especificidade. Propor temas mais
amplos poderia resolver esse problema sem que o professor tenha que deixar o livro didatico
da escola de lado.®

Na questdo de numero 15, foi sondada a opinido dos entrevistados sobre os atores que
deveriam participar no processo de reformulacdo da proposta para a disciplina de Filosofia no
Ensino Médio. O proprio professor de Filosofia do Ensino Médio, seguido pelos professores do
curso de licenciatura, foram os mais citados. Em terceiro lugar, foram escolhidos os proprios
estudantes de Filosofia do Ensino Médio.

Entendemos que este resultado esta relacionado diretamente aos problemas apresentados
anteriormente relativos a necessidade da contextualizacdo da PCAM-Filo. Ouvir os estudantes
seria um dos pontos de partida para se adotar esta perspectiva requerida pelos professores de
pensar o ensino de filosofia a partir do contexto discente. Em relacdo aos atores que nao estavam
disponiveis para a escolha (outros), foi proposta a participacdo da comunidade, isto €, dos
alunos finalistas do curso de Filosofia, do grémio estudantil, dos alunos representantes, e dos
docentes de outras disciplinas. Ressaltamos que o convite aos estudantes de licenciatura do
curso seria uma agao interessante visto que sdo atores inseridos num fluxo de duas perspectivas:
gue acabaram de sair da experiéncia do Ensino Médio (em sua maioria) e sua nova relacdo com
um curso Superior voltado a docéncia.

A questdo 16 faz sete afirmacdes de carater geral sobre a investigacdo da PCAM-Filo e

verifica o grau de concordancia do entrevistado. A primeira afirmacdo aponta a relagéo entre a

3 Os livros didaticos trabalhados em sala de aula fazem parte do Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD
2018, onde a disciplina de Filosofia conta com 8 obras para a escolha de cada escola. Como ja citado anteriormente,
entendemos que a disposicao desta pluralidade de obras € um ponto muito positivo e que contribui para 0 aumento
da cultura filoséfica do pais.

36 Cada escola da Seduc-AM tem a possibilidade de escolher seu préprio livro didatico do PNLD, isso depende,
teoricamente, de reunibes e escolhas feitas entre os professores da disciplina, a escola e as editoras. Logo, ha
possibilidade que numa mesma regido a filosofia esteja sendo trabalhada com varios livros didaticos diferentes.
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PCAM-Filo e o Diéario Digital, indicando que a plataforma limita a liberdade do professor em
relacdo a escolha de conteldo. Mais da metade dos participantes concordam plenamente ou
parcialmente que a plataforma engessa a escolha do professor; 9% sdo indiferentes; e 18%
discordam de alguma forma da afirmacé&o. Este resultado tende a reforcar o que ja fora relatado
anteriormente, e de forma esponténea, pelos professores, em relacdo a plataforma e aspectos de
inflexibilidade curricular. Quanto aos demais que discordaram, o resultado da proxima
afirmacdo pode nos dar pistas sobre o porqué dessa discordancia.

A segunda afirmacgédo ¢ “Entendo que o curriculo pode configurar-se como meio para o
controle de cidaddos em formagdo, objetivando a manutencdo e a perpetuagdo do sistema
econdmico vigente”. Ja foi discutido, no 1°. Capitulo, que o setor da educagao ¢ estratégico na
manutencdo de politicas econémicas e que, com o neoliberalismo, ndo é diferente. O gréafico
aponta que 71% concordam de alguma forma com a afirmacdo; em contrapartida, 29%
discordam parcial ou totalmente da afirmacdo. Este contraste indica que ainda ha alguns
professores que desconhecem que ferramentas inseridas no contexto da educacdo podem se
configurar meios de grande relevancia para o exercicio do poder, pois, quem escolhe o que a
populacdo do ensino basico, no Brasil, vai estudar, define, em grande parte, sua identidade e
seu modo de pensar enquanto cidaddo. Fato este que mostra que precisamos continuamente
colocar questdes que ndo sdo necessariamente filosoficas, como é o curriculo, na roda do
debate, tornando-o objeto de critica e transformando-o em tema filoséfico.

A afirmacdo 3 é relativa a importancia da analise curricular para o desenvolvimento da
educacdo filosofica no ensino basico. De todos os entrevistados, apenas um discordou
totalmente, enquanto trés sdo indiferentes. No que tange a afirmagdo 4, “A PCAM-Filo
desconsidera a realidade escolar em relacdo a quantidade de estudantes por sala e o tempo
disponivel para aula da disciplina”, mais de 80% concordam com o enunciado. Aqui € inserido
um novo fator (nimero de estudantes por sala) que ndo so6 traria obstaculos ao ensino de
filosofia como o de outras disciplinas. O resultado da investigacdo da afirmagéo 4 acompanha
e complementa os problemas citados nas questdes anteriores sobre a influéncia direta da
realidade no chdo da escola em relagcdo & PCAM-Filo.

“A PCAM-Filo deve ser reavaliada periodicamente”. Na afirmacéo 5, o diferencial é o
tempo: “periodicamente”. Para que isso ocorra, ¢ importante que a agao seja instigada por quem
discute e participa da construgdo do curriculo. 71% concordaram totalmente e 20%,
parcialmente. A concordancia dos participantes é relevante, pois a PCAM-Filo ndo é reavaliada
desde 2011.
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Afirmagdo 6: “O curriculo ¢ de alguma forma adaptado a realidade local”. O tema da
mitologia amazobnica provavelmente foi fator essencial para as consideragfes positivas dos
professores sobre esta questdo. Pois foi identificado, também, que ndo somente os professores
concordam com o envolvimento destas tematicas da cultura local na proposta curricular de
filosofia, como aspiram por mais contetidos deste teor, como podemos verificar no Quadro 21,
“Adicionar a identidade historica do cidaddo amazonense, sua cultura, seu ethos, sua
antropologia, habitos, costumes e valores historicos e sociais”.

Afirmacdo 7: “A PCAM-Filo é mais voltada para contetdos especificos da graduacao do
curso de Filosofia do que para o Ensino Médio”. 40% dos professores concordam totalmente
com a afirmac&o; 34% concordam parcialmente. Como ja mencionado anteriormente, o suposto
nivel de graduacao que existe na PCAM-Filo se da, em grande parte, pela grande quantidade
de conteudos propostos, abarcando grande parte da Historia da Filosofia, além de propor temas
bastante especificos da graduacdo do curso, como os diversos métodos dos filésofos, citados na
questéo 11.

A questdo 17 convida o professor para propor melhorias para a PCAM-Filo, segundo sua
analise e experiéncia. Ao todo, foram identificados 16 temas que sintetizam os comentarios dos
participantes. A maior preocupacdo, confirmada por 9 ocorréncias nos comentarios, foi vincular
a proposta curricular a realidade do “aluno”, que estaria ligada ao seu cotidiano, a saber, pensar
a filosofia partindo do dia a dia do estudante.

Podemos inferir que ha grande preocupacéao dos professores em fazer com que a filosofia
esteja mais proxima do estudante, ja que ela, assim, como a sociologia, enfrenta diversos
desafios enquanto disciplinas outsiders no Ensino Médio. Estas disciplinas aparecem no ensino
basico muito tarde para os estudantes (somente na sua Ultima etapa). Consequentemente, este
fato forca o incessante trabalho do docente em provar para o contexto escolar que sua disciplina
ndo é s6 mais uma no itinerario curricular, e mais um motivo de preocupacao para o estudante
no vestibular. E preciso inserir na cultura da escola o porqué de a filosofia estar inserida em seu
meio, sua importancia e seus frutos quando bem recebida.

Outra proposta de melhoria apontada é a reorganizacdo em relacdo aos conteudos,
principalmente os contidos na 3% Série. Segundo o Quadro 24, “Conteudos anteriores ao 3°.
ano tivessem certa continuidade para que o aluno entenda que as reflexdes construidas ao
longo da histdria ainda se fazem presentes e atuais”. Outra perspectiva ¢ a atualizagdo da
constituicdo dos contetdos de filosofia desta etapa do Ensino Médio. De fato, a 3% Série se
apresenta como fonte dos maiores problemas em relagéo a esta questao, pois ela propde um viés

muito especifico para trabalhar em sala de aula. Ndo acompanha, em sua amplitude, a Historia
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da Filosofia da 22. Série (que termina na Filosofia Moderna), repete contedldos como Bioética,
da 12 Série, e Métodos Filosoficos, da 22. Série, por estes motivos se configurando a série que
possui mais descontentamento por parte dos professores.

Em relacdo ao tema “adequacdo a realidade do chao da escola”, ha duas propostas. A
primeira se configura como fator alheio 8 PCAM-Filo, a saber, 0 aumento da carga horaria com
intuito de poder cumprir a proposta (condicionada pelo Diario Digital). A segunda é a de
sintetizar os conteudos, ou seja, excluir as redundancias e ampliar seu alcance. O objetivo seria
diminuir o nimero de contetdos propostos, proporcionando, ao mesmo tempo, liberdade
temaética para o professor em suas aulas; e maior equilibrio entre a proposta e o seu tempo de
execucao, além de facilitar a conexdo da proposta com a pluralidade dos livros didaticos
disponiveis.

E perceptivel também que os professores sentem incémodo ao ndo conseguirem cumprir
certa quantidade dos contetdos propostos pela PCAM-Filo, algo que é justificavel visto a
cobranca direta do sistema por esses contetidos. Destacamos dois comentérios do Quadro 24
que exemplificam essas questdes: “A PCAM-Filo ndo deve ser uma ‘camisa de for¢a’. Ela deve
ser ajustada de acordo com o0s objetivos da aula”; “A diminuicédo da quantidade de alunos por
turma, o aumento da carga horaria semanal da disciplina, a autonomia docente para planejar
e aplicar as aulas conforme as condigoes locais.”.

O tema 11 “leitura ¢ interpretagao de textos” mostrou-se uma preocupacgao recorrente. Foi
constatado que ha entraves originados na deficiéncia em leitura, redacdo e interpretacdo de
textos. O texto filosofico € indicado como indispensavel para uma aula ser caracterizada como
filosofica, porém, para o professor inserir esta ferramenta em seu planejamento, é importante
diagnosticar a proficiéncia de seus estudantes, pois neste contexto pode residir outro motivo
para afastar a filosofia da cultura discente. Por esta razdo, justifica-se a preocupacdo dos
entrevistados. A proposta de melhoria dessa questao foi investir no aspecto interdisciplinar, ou
seja, propuseram projetos, parcerias e incentivos a leitura com a ajuda de outras disciplinas para
sanar este enorme problema vindo do Ensino Fundamental.

Por fim, gostariamos de abordar as propostas 6 e 13 por entendermos que seriam fatores
enriquecedores do curriculo. Quanto as realidades locais, os professores nao s propuseram
atencdo a realidade do estudante e do chao da escola, mas, também, em relacdo a realidade da
cultura local. Foi sugerido a interacdo dos estudantes com comunidades da regido, com o intuito
de ampliar a experiéncia dos estudantes e, com isso, produzir maior palpabilidade aos
problemas investigados pela disciplina. Ao mesmo tempo em que aumentasse sua cultura geral

e sua experiéncia de vida, ter acesso a esse tipo de experiéncia ajudaria o estudante, entre outras
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coisas, a formar sua identidade cultural, voltando sua reflexdo filosofica para o diagnostico e a
resolucéo de problemas do seu entorno, mostrando assim, na prética, que o estudo da Filosofia
tem um alcance bem maior em relacdo a melhoria da qualidade de sua vida.

O tema 13, “Abordagem filosoficas diferenciadas”, ¢ uma proposta de contetidos que nao
sejam voltados somente para filosofia europeia ou americana, mas para a Filosofia Brasileira,
a Latino Americana e a Africana. Julgamos ser de muito valor essa perspectiva, pois
descentraliza o pensamento filos6fico e mostra ao estudante que qualquer cultura e espago pode
ter acesso e produzir filosofia, 0 que combateria 0 “ndo convite a filosofia’ no patamar do
Ensino Médio e encolheria a distancia entre o estudante e a ideia de que estudar filosofia €
apenas estudar o que ja foi pensado, como ja foi criticado anteriormente.

Em suma, segundo a amostra dos professores participantes, ha preocupacdes claras a
respeito de temas como: a contextualizacdo de problemas filoséficos, o filosofar no cotidiano
do estudante, a filosofia ndo como objeto passivo do sistema educacional, mas, como uma
ferramenta de enfrentamento e o estudo da filosofia aliado ao conhecimento da prépria cultura
do estudante. Entendemos que estas aspiraces ajudam a comecar o0 desvelamento da atual

situacdo do ensino de filosofia em relacdo a sua proposta curricular.

3.3 DESAFIOS E PERSPECTIVAS CURRICULARES PARA A FILOSOFIA NO
AMAZONAS

A partir das conclusdes das ultimas se¢des, primeiramente, apontaremos as descobertas
da pesquisa de campo que corroboraram com o que foi concluido no segundo capitulo. Em
seguida, discutiremos, a luz da fundamentacdo teérica, os trés pontos mais criticados pelos
professores na investigacado e, por fim, serdo propostas algumas contribuicdes para refletirmos
uma atualizacdo da PCAM-Filo.

Duas criticas apontadas pelos participantes vieram ao encontro do que foi concluido no
segundo capitulo desta pesquisa: 1 Problemas em relacdo a ambiguidade e quantidade de
conteddos propostos; 2 A caracteristica de inflexibilidade da PCAM-Filo indicadas pelas
particularidades de um curriculo com aspectos tradicionais e por sua relacdo direta com o Diario
Digital.

Foi apontado pelos professores a existéncia de uma quantidade desnecessaria e ambigua

de conteudos propostos pela PCAM-Filo. Um problema que se agrava perante dois aspectos: o
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tempo disponivel para usar os conteddos que esta longe de compatibilizar-se, até mesmo, com
a metade do que é proposto; foram apontados temas redundantes, existentes em diferentes
Séries do Ensino Médio, 0 que, consequentemente, tornaria a proposta maior. Tais relatos
corroboram as conclusdes do segundo Capitulo.

A diferenca reside no apontamento, feito pelos participantes, de novos conteudos
repetitivos como os que constam na 12 e da 2% Seéries (Bioética e Métodos Filosoficos, por
exemplo). Além destas repeticGes desnecessarias, foi relatada relacdo de quantidade alta de
temas por consequéncia de alto grau de especificidade dos conteddos: como demonstramos no
exemplo anterior (4°. bimestre da 22. Série: 1 - Método cartesiano; 2 - Método empirista; 3 -
Método kantiano etc.). Outro ponto que se conecta aos resultados do segundo capitulo é a
insatisfacdo dos participantes, de forma mais incisiva, com os conteudos da 32 Série, que
retoma as ambiguidades da proposta a0 mesmo tempo que exige o trabalho com temas muito
especificos como: a existéncia precede a esséncia, o eterno retorno do mesmo.

Em relagdo & caracteristica de inflexibilidade da PCAM-Filo indicada pelas
particularidades de um curriculo com aspectos tradicionais e por sua relacéo direta com o Diario
Digital, entendemos que sdo duas questdes que se relacionam diretamente. Pois, a respeito da
plataforma digital, entendemos que seu efeito, a partir da critica dos participantes, possui vieses
diretos e indiretos. A perspectiva direta € sobre seu aspecto de controle e limitagdo em relacao
ao professor tanto ao seu trabalho quanto a liberdade de contribuicdo com a PCAM-Filo. A
perspectiva indireta reside na relacdo entre as caracteristicas tradicionais do curriculo, da
PCAM-Filo, apontadas anteriormente (conceito de curriculo e a questdo da avaliacdo apontados
nas conclusdes do segundo capitulo) com a caracteristica restritiva da plataforma ao limitar a
discussdo a respeito do como ensinar o contedo existente na proposta e ndo sobre o que ensinar,
0 que nos remete mais uma vez a critica construida por Silva (2017) sobre perspectiva
tradicional do curriculo, mencionada anteriormente.

Além destas duas questdes que embasam diretamente as conclusdes do segundo capitulo,
destacamos trés problematicas apontadas nas entrevistas a serem consideradas: o problema da
incompatibilidade da PCAM-Filo em relagdo ao Ensino Médio; a incompatibilidade da proposta
com a realidade escolar; a necessidade da contextualizagdo da proposta curricular segundo o
seu publico-alvo.

Parte da amostra indicou que a proposta curricular possui indicios de ser baseada num
curriculo com caracteristicas de nivel Superior, por conta da quantidade e complexidade dos
contetdos. O problema da incompatibilidade entre os niveis de ensino pode se configurar um

entrave que frustraria os proprios estudantes, pois sua falta de familiaridade com o contetdo



160

traria certa indisposigdo perante a disciplina, contribuindo para o distanciamento da reflexdo
ética e politica.

Partindo do universo de respostas apontadas pelos entrevistados, questionamos se esta
perspectiva da PCAM-Filo ajuda ou atrapalha o desenvolvimento do ensino de filosofia no
Ensino Médio? Nao estaria uma proposta com este teor mais preparando os estudantes do nivel
bésico para um curso de graduacgéo de Filosofia do que de fato usando-a para a formacgéo bésica
dos estudantes?

Nesse sentido, é importante ter cuidado para que ndo tenhamos uma proposta curricular
desatenta e que ndo se configure no que Silva (2017 p. 31) chama de mecanismos seletivos:

[...] a ideologia atua de forma discriminatdria: ela inclina as pessoas das classes

subordinadas a submissao e a obediéncia, enquanto as pessoas das classes dominantes

aprendem a comandar e controlar. Essa diferenciacdo é garantida pelos mecanismos

seletivos que fazem com que as criancas das classes dominadas sejam expelidas da

escola antes de chegarem aqueles niveis onde se aprendem os habitos e habilidades
proprias das classes dominantes.

Caso, de fato, desconsidere a realidade do estudante e do professor, a PCAM-Filo
acabaria por contribuir para a sua sujei¢do, ou seja, estes atores ndo produziriam o discurso,
mas repetiriam outro previamente estabelecido. N&o haveria intervencdo em sua propria
realidade, pois o seu tempo esta sendo ocupado e constantemente cobrado pela reproducdo do
discurso oficial (proposta inflexivel), muitas vezes totalmente alheio a0 mundo desses atores®’,
pois este discurso oficial é excludente.

A respeito da incompatibilidade da proposta perante a realidade escolar, destacamos a
questdo do Diario Digital a qual ja foi introduzida no comeco desta secdo. Como ja exposto,
esta plataforma possui caracteristica inflexiveis por ndo proporcionar oportunidade para o
professor colaborar diretamente em seu conteddo e em sua estrutura, ao contrario, exige
exatamente e somente o que estd na PCAM-Filo. Podemos interpretar esta questdo pelo olhar
de Foucault quando ele nos apresenta o problema da homogeneizacéo.

A classe se torna homogénea, ela agora sé se compde de elementos individuais que

vém se colocar uns ao lado dos outros sob os olhares dos mestres. [...] filas de alunos
na sala, nos corredores, nos patios; [...] alinhamento das classes de idade uma depois

37 Lembrarmos Filho (2012, p. 7) [...] o processo educativo normalmente acaba subjugado aos interesses materiais
do sistema produtivo vigorante. Tanto educando quanto educadores e instituicdes se submetem aos parametros
mercadoldgicos. O principio da produtividade e da economicidade prevalecem. Como agdes, professores sdo
obrigados a expandir suas horas em sala de aula, seus niveis de aprovacdo, sua contribuicdo cientifica e de extenséo
social em busca de melhores condicdes financeiras. Os alunos sdo levados a realizarem escolhas ndo por afinidade,
mas por dinheiro, 0s cursos sdo moldados em um tecnicismo excessivo preparando o individuo, em um intervalo
cada vez menor, ndo para o trabalho, mas para o empregado.
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das outras; sucessdo de assuntos ensinados, das questdes tratadas segundo uma ordem
de dificuldade crescente. (FOUCAULT, 2014, p.144)

Aqui, Foucault nos chama a atencdo para o controle hierarquico do tempo, do espaco,
mas, também, para a importancia do controle em relacéo ao conhecimento ensinado nas escolas.
Percebe-se uma presséo vertical ndo somente sobre 0s estudantes que estdo na ponta, mas, antes,
sobre os proprios professores que em tese estdo amarrados a conteudos por conta da plataforma,
conteudos estes que ndo conversam em sua grande maioria com a realidade do chéo da escola
(tempo de aula e nivel escolar) e principalmente dos estudantes. Conclui-se que o fator de
inflexibilidade da PCAM-Filo (Diério Digital), forca uma homogeneizacdo do ensino de
filosofia na escola publica ndo considerando as capacidades, experiéncias profissionais e
académicas dos professores.

Essa forma homogeneizada de trabalhar o conhecimento mantém o professor, conforme
0 sistema, ou seja, 0 sujeito é praticamente incapacitado de expressar sua criatividade ou
qualquer critica as regras da plataforma imposta, ndo de maneira direta, mas de forma sutil: por
dificuldades burocraticas, por falta de tempo devido a carga horéaria de trabalho, ou por nao
vislumbrar chances de sucesso.

Esta questao pode ser exemplificada pelos mecanismos de poder citado anteriormente por
Foucault e a relacdo destes com o saber e a construcdo da verdade. O mecanismo de poder se
“define como se pode ter dominio sobre o corpo do outros, ndo simplesmente para que facam
0 gue se quer, mas para que operem como Se quer, com as técnicas, segundo a rapidez e a
eficacia que se determina” (FOUCAULT, 2014, p. 135, grifos nossos). Além disso, o fildsofo
chama atencdo para as caracteristicas de controle: hierarquia para o vigiar, controle por meio
da obtencédo e administracdo de informac@es sobre o individuo e seu trabalho utilizando o exame
continuo.

E imperativo investigarmos estas relagdes entre a inflexibilidade e imposicdo dos
contetidos da proposta com o controle do saber, pois estdo ligadas diretamente a producéo de
verdades advertidas por Foucault, ou seja, se consentirmos o uso de um curriculo irrefletido e
irremediavel, acabaremos por adotar apenas uma perspectiva previamente planejado de um

saber.

Produz-se verdade. Essas producdes de verdades ndo podem ser dissociadas do poder
e dos mecanismos de poder, a0 mesmo tempo porque esses mecanismos de poder
tornam possiveis, induzem essas producdes de verdades, e porque essas producoes de
verdade tém, elas proprias, efeitos de poder que nos unem, nos atam. S0 essas
relagbes verdade/poder, saber/poder que me preocupam. (FOUCAULT, 2006, p. 229)
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Podemos ainda correlacionar esta questéo da dificuldade de intervencédo do professor na
proposta de sua disciplina de forma oficial com o proprio principio do panopstismo, apresentado
por Foucault. Com o objetivo da manutencdo do status quo por meio da garantia de ordem,
temos uma proposta sem possibilidades de contribuicéo ou atualizacdo (prisdo); € um meio que
viabiliza a eficiéncia no controle do que esta sendo trabalhado nas aulas de filosofia (vigilancia
continua); o sistema transforma a experiéncia dentro de sala de aula em dados; usa o principio
de economicidade, ou seja, S80 necessarios poucos recursos materiais e humanos para verificar
a quantidade e a qualidade de informacGes carregadas na plataforma, uma economia de
esforgos/recursos com maximo de beneficios. Desse modo, o Diério Digital possui aspectos de
um pandptico virtual®® que acompanhou a sociedade tecnoldgica.

E preciso por em movimento a PCAM-Filo, no que se refere & sua discuss3o e atualizacéo,
pois a filosofia, que essencialmente serviria para combater a falta de autonomia e submisséo do
ser humano, pode acabar como um conjunto de conteudos de pensamentos historicos estéreis
totalmente distantes da realidade do estudante do ensino publico. A auséncia de compatibilidade
com o perfil educacional e cultural do publico-alvo da escola publica acaba por se fazer
obstaculo sutil e eficaz no ensino de filosofia.

Partindo da constatacdo que a PCAM-Filo se baseia em leis e documentos oficiais que
sofrem duras criticas a respeito de sua subserviéncia e neutralidade quanto aos interesses
neoliberais para a educacdo, é de se esperar uma preocupacao para que a proposta ndo alimente
uma ideologia da desigualdade.

Entendemos que os problemas apresentados pela PCAM-Filo se relacionam com a
critica feita ao conceito de cidadania proposto pela LDB. Sendo a Filosofia vinculada ao
desenvolvimento de uma concepg¢éo de cidadania focada mais para producdo de novos corpos
de trabalho, com competéncias adaptaveis as novas demandas do mercado, percebe-se 0 intuito
do Estado e das forcas neoliberais a propositura, sutil, de uma filosofia servil, voltada para a
formacao técnica de méo de obra. Nao de forma direta (no sentido de ter sido construido para

este fim), mas, antes, por conta dos obstaculos que apresenta e sua ndo atualizacdo. Lembramos

38 Esta nova forma de poder sobre os individuos pode ser exemplificada pela pesquisa de Camila Lacerda (2018,
p. 72) intitulada: O Panopticon virtual e os desafios do Direito, a qual investiga questdes relacionadas a utilizacéo
massificada da internet que a0 mesmo tempo que, aparentemente, traria uma gama de beneficios, poderia se
manifestar sutilmente como um silencioso e continuo instrumento de controle dos individuos. A dissertagdo nos
apresenta dois conceitos de interesse para a pesquisa: Big Data e Panapticon Virtual. O primeiro refere-se a uma
acumulacdo maciga de dados virtuais da qual é possivel extrair valor para a tomada de decisdes. O segundo é um
modelo inspirado no Pandptico de Bentham aplicado ao mundo virtual. Este modelo se transformaria numa
arquitetura interligada de redes, que estabeleceria e ampliaria as fronteiras nas quais se exerce a vigilancia e o
controle sobre seus USUArios.
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ainda que ferramentas pedagdgicas desestruturadas ndo sdo frutos do acaso, mas antes
consequéncias de macro politicas que visam a degradacdo da educacdo publica com intuitos
notadamente mercadoldgicos.

Estes problemas abrem terreno fértil para o que Foucault aponta como a fabricacdo dos
corpos ddceis, ou seja, sujeitos que ndo irdo para uma universidade (ndo necessariamente pela
falta de oportunidade, mas porque foi produzido um relacionamento negativo entre o estudante
e seus estudos por meio de um curriculo incompreensivel), mas fardo parte de uma massa de
cidadaos acriticos de sua realidade, contribuindo para uma dominagéo acentuada alertada pelo
filosofo francés.

Se ndo pensarmos uma solugéo para esses problemas, teremos continuamente um cabo de
guerra entre o problema do nivel escolar basico dos estudantes em relacdo a uma proposta
curricular que se distancia de um contexto real e urgente. Fato que ajuda a manter a maxima
sobre a filosofia ser reservada a poucos, e infelizmente estes poucos serdo sempre quem possuir
mais condicBes materiais e educacionais. E imperativo observamos esta realidade para que o
estudante ndo venha ser excluido pela propria disciplina, como observa Silva (2017) sobre o
pensamento da teoria critica curricular.

O curriculo da escola esta baseado na cultura dominante: ele se expressa na linguagem
dominante, ele é transmitido através do codigo cultural dominante. As criangas das
classes dominantes podem facilmente compreender esse cddigo, pois durante toda sua
vida elas estiveram imersas, 0 tempo todo, nesse codigo. Esse codigo é natural para
elas. Elas se sentem a vontade no clima cultural e afetivo construido por esse codigo.
E o seu ambiente nativo. Em contraste, para as criancas e jovens das classes
dominadas, esse cadigo é simplesmente indecifravel. Eles ndo sabem do que se trata.
Esse codigo funciona como uma linguagem estrangeira: é incompreensivel. A
vivéncia familiar das criancas e jovens das classes dominadas néo se acostumou a esse
cadigo, eles aparecem como algo estranho e alheio. O resultado é que as criancas e
jovens das classes dominantes sdo bem-sucedidas na escola, o que Ihes permite o
acesso aos graus superiores do sistema educacional. As criangas e jovens das classes
dominadas, em troca, sé podem encarar o fracasso, ficando pelo caminho. As criancas
e jovens das classes dominantes tém seu capital cultural reconhecido e fortalecido com
as criancas e jovens das classes dominadas tém sua cultura nativa desvalorizada, ao
mesmo tempo que seu capital cultural, ja inicialmente baixo ou nulo, ndo sofre
qualquer aumento ou valorizagdo. Completa-se o ciclo de reproducdo cultural. E
essencialmente através dessa reproducdo cultural, por sua vez, que as classes sociais

se mantém tal como existem, garantido o processo de reproducdo. (SILVA, 2017,
p.35, grifos nossos)

Quando o jovem nao se identifica com a escola, inclusive com a disciplina de Filosofia,
a tendéncia é que ele se afaste cada vez mais, ndo somente da acdo de estudar, mas das

instituicdes de ensino, ndo chegando aos préximos niveis da educacéo.
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CONCLUSAO

As relacbes de poder descritas por Michel Foucault, refinadas e gradualmente
estabelecidas pela sociedade disciplinar nos ultimos séculos, por meio das ferramentas de
controle dos individuos, como vimos, possuem grande capacidade de adaptabilidade e alcance.
Com as atualizacGes de politicas educacionais e com avangos tecnoldgicos elas se inseriram de
forma mais eficiente nas mais diversas instituicdes disciplinares, entre elas, a propria escola.

A instituicdo escolar e os elementos que a constituem (inclusive o curriculo) séo
ambientes onde o saber utilizado (tanto o proposto pelo curriculo, quanto o coletado sobre os
seus participantes) se configura como objeto de instrumentaliza¢do politica, tornando-se um
mecanismo de sujeicdo nessas relactes de poder. Como consequéncia, tem-se uma instituicao
que deveria ter como objetivo a transformacéo social, mas que se revela, com uma analise mais
atenta e radical, como um nucleo de manutencéo e propagacdo de individuos docilizados, Uteis
e politicamente refreados. Essas agBes atendem as demandas de perpetuacdo politico-
econémicas do sistema econdmico vigente, onde poucos sdo 0s beneficiados e muitos os
explorados.

Podemos propor que a educacéo, por meio do curriculo, ndo somente perpetua agendas
neoliberais para o continuo sucateamento intelectual e politico dos estudantes, mas sequestra a
consciéncia de sua prépria realidade e de si, objetivando, assim, historias de vida planejadas
mais pelo mercado econdmico do que por suas préprias vivéncias e decisdes. Desse modo,
apontamos que uma educacdo publica sucateada ndo € sindnimo de desorganizacdo ou
aleatoriedade da administragdo de determinada sociedade, é, antes, uma forma de poder, um
projeto, pois 0 acesso ruidoso ao conhecimento e a cultura desabilita seus futuros cidaddos da
possibilidade de transformagdo desse mesmo sistema.

No Brasil, temos o exemplo da ideologia mercadoldgica que impera como way of life
no cotidiano de sua populacdo. Com o alto indice de desigualdade social e a dificuldade de
acesso ao mercado de trabalho, é incutida na cabeca do cidadao brasileiro a ideia que a sua vida
poderd ser melhor somente com alta capacitacdo profissional e um bom emprego. Portanto,
pensar uma educacdo que ndo seja voltada prioritariamente para suprir esse problema sera
entendido como altamente inviavel. Uma situagdo que ajuda a entender como esse contexto foi

produzido ¢ a analise de como foi construida e para onde foi direcionada a LDBEN n° 9.394 de
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1996. A lei que rege a educacdo do pais esta voltada para atender anseios mercadologicos e
sustenta o principio de que o valor do individuo é medido por sua escolaridade unida ao seu
poder de consumo. Como consequéncia, temos a vertiginosa escalada de empresas privadas no
sistema educacional ao mesmo tempo que 0 ensino publico deteriora com o sucateamento de
Sua estrutura e cortes de verbas.

Esse problema impacta sobre a concepcdo de formagdo cidadd na LDB e nos
documentos de orientacdo curricular fundamentados a partir dela. Visto o intuito do texto da
referida lei de educar para o mercado de trabalho, formacéo cidadd e capacitar para estudos
posteriores, concluimos que essa formacdo cidada ndo possui independéncia em relagdo a
preparacao para o mercado de trabalho, mas antes é serva deste Ultimo. E sendo o dominio dos
conhecimentos de filosofia necessarios ao exercicio da cidadania, segundo o artigo 36, inciso
I1l, da LDB, detectamos a possibilidade dos estudos dessa disciplina na educacdo basica
estarem sendo utilizados igualmente de forma servil, o que descaracteriza seus fundamentos
quanto a criticidade, radicalidade e autonomia. Uma das formas escolhidas para a verificacdo
desse problema foi a investigacdo sobre a concepc¢éo do curriculo desenvolvido a partir de seus
documentos norteadores embasados pela LDB.

O conhecimento selecionado para as propostas curriculares desempenha um papel
formador nas futuras geracdes, influencia na producdo de valores, ideologias e concepcoes
sobre a propria realidade. Produzir uma proposta curricular é definir qual conhecimento é valido
e mais interessante segundo os interesses do grupo de pessoas ou instituicdes que a concebeu.
Logo, o curriculo é um elemento inserido em relaces de poder que pode ter como fim o
controle, a disciplina e a manutencédo do status quo.

Ao analisarmos os documentos oficiais de orientagdo curricular (PCNEM, PCN+,
OCEM), constatamos que a PCAM-Filo acompanha os principios orientadores sugeridos pelas
mesmas, como a justificativa do contexto historico para uma nova visdo curricular voltada ao
mercado; a estruturacdo por meio do desenvolvimento de competéncias e habilidades; a
especificidade critico-reflexiva da filosofia e sua estreita ligagdo com o desenvolvimento da
cidadania na formacdo do estudante; a importancia da abordagem do ensino por meio da
Histdria da Filosofia e, consequentemente, a propositura de contetdos especificos a partir desta
perspectiva. Em contrapartida, houve dissonancia em relacdo a concepcdo do conceito de
curriculo entre os documentos.

Identificamos que a PCAM-Filo utiliza a mesma concepc¢éo de cidadania em relagéo
aos principios norteados pela LDB por meio dos documentos oficiais. Seguindo,

consequentemente, sua visdo ambigua e parcial do conceito, detectamos que a preparacéo para
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a cidadania, veladamente, imbrica-se com a qualificacdo para o trabalho, produzindo uma
relagdo sutil entre a preparacdo para o mercado de trabalho e para a formacdo da cidadania do
estudante, onde esta Ultima esté a servico da primeira prioritariamente. Desvelam-se, portanto,
nas diretrizes desses documentos, discursos ocultos, os quais chamam a atengdo para o
desenvolvimento de uma cidadania voltada para a vida, mas que acabam por enveredar pela
serviddo ao mercado, como demanda prioritaria. Podemos identificar esse vinculo, por
exemplo, nas passagens onde a PCAM-Filo utiliza o conceito de “problemas concretos”. A
atitude oculta consiste em vincular o estudo da filosofia prioritariamente as praticas de
resolucéo de problemas concretos, que, de forma sutil, indicam problemas considerados mais
importantes que outros e, no contexto neoliberal, sdo vinculados a questdo dos processos
produtivos. Ou seja, para o documento, a filosofia € Gtil quando serve para resolucdo desses
problemas.

Outro ponto importante da proposta que merece destaque é a sua concepcdo sobre o
curriculo que se mostrou confusa e com problemas na fundamentagdo. Constatou-se que a
fundamentacdo das obras e a justificativa da escolha dos autores sobre os quais sustenta o
conceito de curriculo séo vagas. As defini¢des sobre o termo “curriculo” sdo constituidas de
visdes tedricas que ndo convergem. O documento utiliza pelo menos cinco autores diferentes
para conceituar o termo. Porém, trés deles ndo constam nas referéncias bibliogréaficas da
proposta. Outra questdo é que as defini¢bes usadas sugerem o uso de concep¢des tradicionais e
ao mesmo tempo criticas do curriculo. O problema reside em que esta ultima faz criticas
contundentes a visdo tradicional, justamente por ela entender o curriculo como algo solidificado
e que ndo necessita de uma reflexdo sobre o que ensinar, mas, antes, apenas sobre como ensinar.

O entendimento da proposta sobre o processo avaliativo também sugere teor
tradicionalista. Pois evidencia aspectos de um processo segregativo utilizando-se da avaliacdo
para classificar “alunos bons e maus”, além de ser permeada por carateristicas estritamente
diagndsticas. Dessa forma, entendemos que essa concepcao conservadora da avaliacdo coaduna
com o teor tradicionalista, o que desvela aspectos conservadores e que ndo acompanham as
diretrizes dos documentos oficiais.

A PCAM-Filo utiliza a abordagem tematica e histérica para propor seus conteddos.
Foram encontrados diversos temas ambiguos e repetidos entre as trés séries do Ensino Médio,
0 que contribuiu para aumento expressivo e desnecessario do nimero de contetidos propostos
por bimestre e por série, trazendo dificuldades para a aplicacdo da proposta em relagdo ao

calendario letivo em sua maior parte.
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Destacamos o vinculo da PCAM-Filo com a plataforma digital (Diario Digital). Essa
questdo incide diretamente na flexibilizacdo dos contetdos e na liberdade do docente em
relacdo a escolha dos conteudos de sua aula, que é cerceada. A plataforma ndo permite a
insercdo de contetdos diferentes da proposta, fazendo com que a PCAM-Filo adquira carater
compulsorio e ndo a de uma propositura, o que se configura como uma contradi¢do em relacdo
ao seu conceito e finalidade. Ora, se a proposta serve para direcionar e orientar o professor, por
que ela esta atrelada a um sistema digital que ao ser usado para coletar informacdes e verificar
0 andamento do trabalho do docente, ndo abre espaco para a contribuicéo do profissional que é
especializado na &rea? Sugerimos que essa plataforma possui aspectos do panéptico virtual,
pois exerce controle sobre as informacdes (indice de aprovacao, faltas, avaliacfes, conteldos)
acerca do trabalho do docente na instituicdo escolar, vigia sua produtividade, e a toma como
provas para san¢des. Mas, a0 mesmo tempo em que controla, ndo permite a modificacdo ou
melhoria de sua estrutura.

A parte final desse trabalho consistiu na pesquisa de campo junto a 35 professores da
disciplina de Filosofia vinculados ao ensino puablico do Amazonas. Objetivou investigar a visao
e a analise dos profissionais da area que atuam na aplicacdo da PCAM-Filo na realidade escolar.
A coleta e andlise de dados identificaram algumas questdes que nos levam as conclusdes do
segundo capitulo: 1 - a grande quantidade e a redundancia dos contetidos propostos por séries.
Questdo que vai de encontro ao tempo disponivel (uma aula por semana) que o professor tem
para usar a proposta. Ou seja, a PCAM-Filo ndo leva essa realidade em consideracdo. 2 - O
vinculo da proposta com a plataforma do Diario Digital e as limitacGes em relacdo a escolha de
contetdos pelo professor.

A partir dos problemas mais relatados e explorados, elencamos 0s trés mais presentes: 1
- Incompatibilidade da PCAM-Filo em relacdo ao Ensino Médio. Segundo os participantes da
pesquisa, ha assuntos na proposta (em relacdo a quantidade e complexidade) com caracteristicas
do Ensino Superior sugerindo que a PCAM-Filo é uma adaptagdo da mesma; 2 -
incompatibilidade com a realidade escolar. Essa realidade engessa as aulas da disciplina em
relacdo a plataforma digital, que forca uma homogeneizacgao do ensino de filosofia nas escolas,
uma vez que o professor ndo tem a liberdade de contribuir em sua construcéo, pois desconsidera
as capacidades, experiéncias profissionais e académicas dos mesmos; 3 - contextualizacdo da
proposta curricular segundo o seu publico-alvo. Essa questdo chama a atencdo para a producao
de uma proposta curricular feita para que a filosofia contribua de forma significativa para a
formacdo basica do estudante, ou seja, voltada para o nivel escolar do Ensino Médio, do

contrario, a proposta estaria tentando formar profissionais na area da filosofia.
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Os depoimentos indicam que a incompatibilidade com a realidade e com o nivel escolar
do estudante (Ensino Médio), e sendo uma proposta de aspectos compulsorios (Diario Digital),
ndo contribui para tornar interessante uma primeira experiéncia com o estudo da filosofia (uma
vez que os estudantes da escola publica ndo estudam filosofia no Ensino Fundamental). O corpo
discente, ao entrar em contato com uma disciplina nova, que o frustra em relacdo a sua
complexidade, temas numerosos e a auséncia de conectividade com sua realidade, se afasta
mais do que se acerca da matéria, ou seja, a PCAM — Filo possui alguns aspectos que dificultam
o0 estudo da filosofia enquanto disciplina.

Por fim, gostariamos de propor alguns caminhos para pensar uma atualizagdo da PCAM-
Filo segundo o que foi coletado e concluido nessa pesquisa.

Pensar o curriculo a partir do contexto do estudante ndo é pensa-lo a partir de suas
limitacGes a respeito de suas habilidades, mas, sim, partir do que lhe é familiar no seu cotidiano,
na sua cultura, suas interagdes sociais e digitais, suas preocupacdes e principalmente dos seus
problemas. A filosofia é essencialmente problematizadora e desveladora da realidade e pode se
mostrar um recurso de apoio para 0 autoconhecimento do jovem. Entendemos que esse
principio é fundamental para pensar um novo curriculo.*®

Nao ¢ a toa que o tema “Mitologia Amazonica” foi escolhido como um dos pontos
positivos da PCAM-Filo. Identificamos que os professores, além de concordarem com essa
abordagem como ponto de partida para pensar a filosofia, gostariam da propositura de mais
temas desse universo cultural da regido. Dessa forma sugerimos que na nova composi¢ao da
PCAM-Filo sejam inseridos temas e problemas filos6ficos a partir da realidade
socioecondmica, cultural e religiosa do Estado do Amazonas.

Outro ponto que julgamos interessante para pensar a disposicdo da PCAM-Filo é a
proposta de alguns livros do PNLD 2018 que entendemos serem uma boa fonte de inspiracao
para, a0 mesmo tempo, aproximar o ensino de filosofia da realidade do estudante, de modo a
ampliar o alcance dos conteidos, e criar uma ponte mais sélida entre a proposta e os livros

didaticos. Destacamos parte da proposta de trés obras participes desse universo:

39 Lembramos aqui das “Ciéncias das coisas comuns” apresentada no 1° capitulo, pela obra de Goodson (1995).
Esta metodologia curricular partia da experiéncia de vida dos estudantes das camadas populares para introduzir o
estudo de “Ciéncias” na escola elementar. Pratica que se mostrou muito eficaz. Goodson (1995, p. 25) nos
apresenta um exemplo da ciéncia das coisas comuns, onde, neste curriculo, as experiéncias dos alunos sobre a
natureza, ambiente familiar, vida e ocupacdes do dia a dia formavam a base das suas pesquisas de ciéncia escolar,
fazendo uma analogia, seria como os alunos fossem aprender musica mediante suas experiéncias com musica
popular e ndo na musica erudita com a qual ndo tinham experiéncia alguma.
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1° Reflexdes: filosofia e cotidiano, de José Antbnio Vasconcelos. A obra trabalha a
filosofia com enfoque temético e com a Historia da Filosofia como apoio. Os capitulos propdem
temas articulados ndo somente com contetdos filosoficos, mas com os de diversas areas do
conhecimento, assessorados por ilustracdes e fotografias. A histéria da filosofia aparece por
meio dos seus principais pensadores, acompanhados de parte do texto de suas respectivas obras
que ajudam na problematizacdo dos temas. Possui enfoque, também, por temas atuais e
instigantes, como as questdes de género, étnicas e religiosas. A proposta deste livro didatico é
que o conhecimento filoséfico seja construido junto ao estudante, a partir de vivéncias e
conhecimentos cotidianos.

Nessa obra, em especifico, gostariamos de destacar a unidade 4 intitulada: “Para além do
eurocentrismo” que propde trés capitulos (A filosofia oriental; As filosofias africana e
afrodescendente; Filosofias feministas e seus desdobramentos.)

2° Filosofia e filosofia: existéncia e sentidos, de Juvenal Savian Filho. Esta obra também
adota um viés tematico, porém seu enfoque se da pelo trabalho com problemas a partir da
existéncia humana, que se configurara, inclusive, como fio condutor para os seus respectivos
capitulos. O livro utiliza textos originais dos filésofos como caminho para entender as
metodologias propostas pelos pensadores. A preocupagdo exposta, de forma geral, na obra, é
apresentar o estudo da filosofia por meio de temas presentes no cotidiano do estudante, como,
por exemplo: amizade, experiéncia religiosa, sexualidade, entre outros.

Destacamos o titulo de alguns capitulos: A felicidade; A amizade; Sexualidade e forca
vital; Desejo e amor; Do amor do amigo ao amor sagrado; Do amor cortés ao amor hoje; Politica
e poder; A experiéncia religiosa; O sentido da existéncia.

3° Filosofia: experiéncia do pensamento, de Silvio Gallo. Este livro didatico inicia a
apresentacdo de seus capitulos adotando uma metodologia de demonstracdo do tema por meio
de sua insercdo no contexto histérico e cultural, problematizando-o e apresentando o
pensamento filosofico como fio condutor de sua investigagdo. Utiliza largamente filésofos
consagrados da histdria da filosofia, junto a uma quantidade consistente de alusdes a fatos
historicos, por meio de ilustracfes e fotografia além de possuir caracteristica interdisciplinar e
contextualizada com a contemporaneidade.

A obra se divide em 5 unidades que se desdobram em questfes: 1 Como pensamos? 2 O
que somos? 3 Por que e como agimos? 4 Como nos relacionamos? 5 Problemas
contemporaneos. Gostariamos de destacar o capitulo 3 da Unidade 2 (Corporeidade, género e
sexualidade: formas de ser); O capitulo 3 da unidade 4 (Totalitarismo e biopolitica na sociedade

de controle); e da unidade 5 o capitulo 2 (Quais séo os desafios politicos contemporaneos?).
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Apresentamos em destaque essas trés obras por entendermos que apresentam perspectivas
diferenciadas e contributivas para o estudo da filosofia no Ensino Médio, mas recomendamos
a leitura de todas as 8 obras de Filosofia do PNLD 2018, pois as mesmas sdo frutos de um
consistente tempo de reflexdo sobre esse nivel do conhecimento.*

Em relacdo a estrutura, propomos a abertura do Diério Digital para a construgdo
participativa dos professores, ndo somente para a disciplina de Filosofia como para as demais.
Destacar espaco reservado para contribuicdes que estejam além da PCAM-Filo, traria alguns
beneficios como: 1 — Tornaria de fato a proposta flexivel, tornando possivel verificar o que o0s
professores estdo trabalhando além da proposta, ou seja, 0 que sua capacitacdao e experiéncia
traz de novo para a realidade do chdo da escola. 2 — O espago aberto para propor novos
conteddos possibilita a verificacdo de parte da proposta que esta em desuso (0 que pode ser
reavaliado pelos professores) e também propostas em comum que possuem grande quantidade
de uso (o que posteriormente poderia ser inclusa oficialmente na PCAM-Filo).

Assim como ouvir os professores é de alta importancia para a constru¢cdo de um
direcionamento curricular produtivo, propomos, também, ouvir os estudantes que participam
dessa vivéncia, incluindo-os como atores ativos nessa empreitada. Acompanhando o que foi
proposto pelos entrevistados, concordamos que seria eficiente ouvir os discentes para pensar a
PCAM-Filo. Por exemplo, por meio de oficinas participativas com estudantes com certa
experiéncia no estudo da disciplina (32 Série). Além de julgarmos essencial, também, nos
aproximarmos dos estudantes da graduacdo, justamente por estes possuirem a perspectiva do
olhar do professor em formacdo unida a experiéncia de quem recentemente cursou o Ensino
Meédio. Nesse tltimo caso, poderiamos pensar atividades tanto na universidade como no préprio
chdo da escola por meio de projetos ja estabelecidos como é o caso do PIBID* e do Programa
de Residéncia Pedagogica.

Quanto aos contetdos propostos, destacamos a necessidade de revisdo da quantidade,
ambiguidade e especificidade dos mesmos. O trés problema se relacionam, pois quanto maior
a especificidade dos temas consequentemente maior sera sua quantidade, visto que a proposta
trabalha, também, com a historia da filosofia, e sem contar com os temas repetidos e ambiguos.
Para resolver esse entrave sugerimos o uso de temas mais amplos (o que daria liberdade para

professor escolher o subtema para ser trabalhado dentro da corrente filosofica ou mesmo do

40 Todas as obras podem ser consultadas no endereco: http://www.fnde.gov.br/pnld-2018/

41 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
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préprio pensamento do autor), ao mesmo tempo que destacamos a necessidade da ampliagdo da
carga horéria da disciplina de filosofia de uma para duas horas semanais.

Outra proposta seria a formacdo continuada dos professores em relagdo ao ensino de
filosofia no ensino béasico com a parceria entre a Seduc-AM e as IFES. E prevista pela secretaria
de educacéo a formacdo continuada dos seus professores. Levar a proposta de parceria para a
discussdo dos diagnosticos parciais sobre o ensino de filosofia no Amazonas (inclusive as
reflexdes sobre a PCAM-Filo) atingiria a0 mesmo tempo o que ja é previsto pela secretaria e
aproximaria o professor do ensino basico novamente a universidade para suas contribuicdes e
novas reflexdes. Entendemos que, se ndo houver uma forga que traga a continua reflexao critica
sobre a concepcdo curricular do Estado, acabaremos por reproduzir o que ja esta posto sem
novos retornos*.

Por fim, gostariamos de acrescentar que os problemas encontrados em alguns casos se
justificam pelo fato da disciplina ter retornado ao Ensino Médio de forma obrigatéria
recentemente. Faz menos de dez anos que a filosofia volta ao ensino bésico junto ao aumento
das discussdes sobre sua atuacdo no Ensino Médio, por esse motivo entendemos que é plausivel,
num primeiro momento, a proposta de um curriculo mais proximo da universidade, pois seria
uma aposta mais segura em um curriculo ja estabelecido e debatido por certo tempo. O que
avaliamos como importante a partir de agora é ouvir cada vez mais os professores do Ensino

Médio que possuem grande experiéncia no chdo da escola para atualizarmos a proposta.

42Segundo Apple (2008 p. 146), sem uma analise e uma compreensdo mais profunda desses pressupostos latentes,
os educadores correm o risco muito real de continuar a deixar que os valores ideoldgicos atuem por meio deles
(educadores). Uma defesa consciente de uma perspectiva mais realista sobre a dialética da mudanca social e o seu
ensino contribuiria, sem duvida, para preparar os alunos com os instrumentos politicos e conceituais necessarios
para lidar com a densa realidade que devem enfrentar.
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ANEXO |

QUESTIONARIO DE PESQUISA
INFORMACOES GERAIS

Obs.: Marcar com um X em uma unica resposta que melhor se apresente para vocé.
1. Sexo:

Feminino ()
Masculino ( )

2. Faixa etaria:

20a25anos ()

26 a35anos ()

36 a45anos ()

46 a 60 anos ()
Acima de 60 anos ( )

3. Grau de instrucao:

Doutorado ()
Mestrado ()
Especializagdo ()
Graduacao ()
Instituic&o de ensino da
graduacao:

176

4. Ha quanto tempo trabalha como professor(a) de Filosofia?

De3ab5anos ()
De5al0anos ()
Mais de 10 anos ()
Mais de 15 anos ( )

5. Instituicdo de ensino na qual leciona ativamente a disciplina de Filosofia. Regiédo

onde se localiza.
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PROPOSTA CURRICULAR DO ENSINO MEDIO — FILOSOFIA (PCAM-FILOSOFIA)

6. Segundo sua anélise, qual a porcentagem de uso da PCAM-Filo em suas aulas para
as turmas do 1° ano do Ensino Médio?

Né&o uso a PCAM-Filo para o planejamento destas aulas ( )
25% da PCAM-Filo ()

50% da PCAM-Filo ()

75% da PCAM-Filo ()

100% da PCAM-Filo ()

7. Segundo sua analise, qual a porcentagem de uso da PCAM-Filo em suas aulas para
as turmas do 2° ano do Ensino Médio?

N&o uso a PCAM-Filo para o planejamento destas aulas ( )
25% da PCAM-Filo ()

50% da PCAM-Filo ()

75% da PCAM-Filo ()

100% da PCAM-Filo ()

8. Segundo sua analise, qual a porcentagem de uso da PCAM-Filo em suas aulas para
as turmas do 3° ano do Ensino Médio?

Né&o uso a PCAM-Filo para o planejamento destas aulas ( )
25% da PCAM-Filo ()

50% da PCAM-Filo ()

75% da PCAM-Filo ()

100% da PCAM-Filo ()

9. Vocé concorda com a constituicdo e disposi¢do da proposta curricular para o 1° ano

do Ensino Médio? Justifique sua resposta.
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10. Vocé concorda com a constituicéo e disposi¢céo da proposta curricular para o 2° ano
do Ensino Médio? Justifique sua resposta.

11. Vocé concorda com a constituicéo e disposicdo da proposta curricular para o 3° ano

do Ensino Médio? Justifique sua resposta.

12. A partir de uma avaliacédo geral, segundo sua analise e experiéncia, qual o nivel de
contribuicdo que a PCAM-Filosofia proporciona no desenvolvimento da educacédo

filosofica dos estudantes do Ensino Médio? Justifique sua resposta.

Excelente ()

Boa ()

Regular ()
Insatisfatoria ()

Muito insatisfatoria ()

13. Em sua opinido, a PCAM-FILO deve ser reformulada? Caso a resposta seja

positiva, por gentileza, justificar.
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Obs.: Marcar com um X em UMA OU MAIS respostas que melhor se apresentem para voce.

14. Quais os principais problemas encontrados na PCAM-Filo que justificam o seu

desuso no planejamento das aulas de Filosofia?

A proposta curricular € alheia a realidade escolar ( )

Discordo da disposi¢do de contetidos nas respectivas séries ()

A PCAM-Filo é fortemente voltada para a historia da Filosofia ( )

A PCAM-Filo é fortemente voltada para uma disposicdo tematica da Filosofia ( )
A PCAM-Filo ndo disponibiliza uma pluralidade de correntes filosoficas ( )
Outro:

15. Em sua opinido, quais atores devem participar diretamente da construcdo/melhoria
da PCAM-Filo?

Professores de Filosofia do Ensino Médio ( )

Professores de Filosofia das institui¢cGes de graduagédo do curso de licenciatura em Filosofia( )
Professores de institui¢cOes de outros cursos de licenciatura ()

Técnicos da Seduc-AM ()

Técnicos do ministério da Educacdo ( )

Professores de outras areas do conhecimento ()

Estudantes de Filosofia do Ensino Médio ( )

Outros:
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16. Analise as afirmacdes e marque apenas UM namero que corresponda a sua opiniao:

1 - Discordo totalmente 2 - Discordo parcialmente 3 - Indiferente
4 - Concordo Parcialmente 5 - Concordo totalmente

01

O Diério Digital limita as escolhas de contetdo do docente, pois estas
opcdes de contetidos disponiveis para preenchimento do relatério
bimestral se restringem apenas aos conteudos que constam na
PCAM-Filo.

02

Entendo que o curriculo pode configurar-se como meio para controle
dos cidaddos em formacéo, objetivando a manutencao e perpetuacao
do sistema econémico vigente.

03

A analise da proposta curricular é de grande importancia para
melhorarmos o desenvolvimento da educacdo filoséfica no ensino
basico no Estado do Amazonas.

04

A PCAM-Filo desconsidera a realidade escolar em relacdo a
quantidade de estudantes por sala e sobre o tempo disponivel para
aula da disciplina.

05

A PCAM-Filo deve ser reavaliada periodicamente.

06

O curriculo foi de alguma forma adaptado a realidade local.

07

A PCAM-Filo é mais voltada para conteddos especificos da
graduacdo do curso de Filosofia do que para o Ensino Médio.

17.

Segundo sua analise e experiéncia na aplicacdo da proposta em suas aulas de filosofia,

0 que vocé proporia para a melhoria da PCAM-Filo, com vistas a uma formacao de

qualidade de seus estudantes do Ensino Médio?

Observagdes gerais:




