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RESUMO

ANALISE DA CONCEPCAO POLITICA DO CURRICULO SAO PAULO FAZ
ESCOLA E O PAPEL DA DISCIPLINA DE FILOSOFIA

O presente trabalho esta vinculado a linha de pesquisa Instituicdo Educacional e
Formacdo do Professor. O objetivo desta investigacdo centrou-se na andlise da
concepcao politica presente no curriculo Sdo Paulo Faz Escola, em relacdo a
disciplina de Filosofia. Estd € uma pesquisa critico-interpretativa e adotou-se como
procedimento metodoldgico a analise documental. Os resultados apontam que a
politica educacional praticada no estado de Sao Paulo confere énfase ao discurso
de competéncias e habilidades, em consonancia com os canones do neoliberalismo.
Tais preceitos advém das influéncias dos 6rgaos regulatérios internacionais que se
encontram a servico do capital e que privilegiam exclusivamente a educacéo voltada
para o mercado de trabalho. Constatou-se que o componente curricular de Filosofia
torna-se pragmatico por meio de um material que chega pronto para professores e
alunos. Por trds dessa l6gica ndo ha grandes exigéncias para que o professor tenha
um conhecimento aprofundado e tampouco uma formacao sdlida, bastando apenas
dominar algumas habilidades e técnicas para manusear o material. Acrescido a
baixa carga horaria para aprofundar as diferentes tematicas da Filosofia, o0s
conteudos, muitas vezes, sdo abordados aligeirada e superficialmente, o que
impede que a disciplina possa desenvolver seu carater critico e reflexivo.

Palavras-chave: Curriculo; Politica Educacional; Filosofia.



ABSTRACT

ANALYSIS OF POLICY CONCEPTION OF THE CURRICULUM SAO PAULO FAZ
ESCOLA AND THE ROLE OF THE PHILOSOPHY SUBJECT

This work is linked to the line of research Educational Institution and Teacher
Training. The purpose of this research focused on the analysis of policy conception
of the curriculum S&o Paulo Faz Escola, opposite the Philosophy subject. This is a
critical-interpretative research and adopted as a methodological procedure document
analysis. The results indicate that the educational policies practiced in the state of
Sédo Paulo gives emphasis to speech skills and abilities, in line with the canons of
neo-liberalism. These principles come from the influences of international regulatory
bodies that are the service of the capital and exclusively favor education aimed at the
labor market. It was found that the curricular component of Philosophy becomes
pragmatic by a material that gets ready to teachers and students. Behind this logic
there is no great demands for the teacher to have in-depth knowledge and so little a
solid background, simply master some skills and techniques to handle the material.
Plus the low workload to deepen the different themes of Philosophy, content, often
are covered shallow, superficial way, which prevents the discipline to develop their
critical and reflective character.

Keywords: Curriculum; Educational Policy; Philosophy.
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INTRODUCAO

Quando cursava® Filosofia na Pontificia Universidade Catélica de
Campinas (PUCCAMP) um dos meus professores repetia uma frase
constantemente, a qual me deixava incomodado “a Filosofia é uma ciéncia que com
a qual ou sem a qual o mundo continua tal e qual’. Perguntava-me porque uma
pessoa que pensava dessa forma lecionava Filosofia, ainda mais no Ensino
Superior. Sou educador desde 2006 na rede estadual do Estado de S&o Paulo e
sempre presenciei 0s professores de outras areas e a equipe gestora considerar a
Filosofia como uma disciplina secundaria ou simplesmente para preencher o
curriculo.

Um pensamento que me persegue em relacao as disciplinas escolares
e aos conteudos propostos é entender os motivos que fizeram com que tais
disciplinas fossem inseridas no curriculo. Portanto, ha um entendimento que tais
disciplinas e seus conteudos sédo fundamentais para o desenvolvimento dos alunos.

Diante disso, o problema que fomenta a pesquisa é: qual o discurso
oficial sobre o papel da Filosofia dentro do Curriculo do Estado de S&ao Paulo, mais
especificamente, o atual, denominado “Sao Paulo faz Escola”, implantado no ano de
2008, com vigéncia até o presente momento. Assume-se a palavra “papel” como um
sinbnimo de funcdo: a missdo; obrigacdo que deve executar; incumbéncia etc.
(FERREIRA, 2008. p. 338).

O Estado de S&o Paulo passou a produzir um material composto por
caderno do professor que orienta o desenvolvimento dos conteudos/temas e
competéncias/habilidades e um caderno de exercicios para os alunos. Mesmo que
haja um discurso oficial ao enfatizar que o material seja apenas um norte para se
trabalhar nas aulas, os professores sédo cobrados a desenvolvé-lo na integra. De
acordo com o material, ao final de cada bimestre, os docentes sé@o incentivados a
preencherem um formulario explicando em qual situacdo de aprendizagem
finalizaram o bimestre com os respectivos anos letivos (SAO PAULO, 2012).

Para iniciar a busca do papel do referido componente curricular, faz-se

imperioso definir o significado da palavra Filosofia. Segundo Reale (1988, p. 3) “Se

! Embora a introducdo seja apresentada na primeira pessoa do singular, ao fazer referéncia a
aspectos ligados a minha trajetéria e que impulsionaram o desenvolvimento desta investigacao,
ressalta-se que nos demais itens adota-se a linguagem impessoal.
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nos inspirarmos nas origens do pensamento ocidental verificaremos que a palavra
Filosofia significa amizade ou amor pela sabedoria”. Diferente dos sofistas?, os
primeiros fildsofos se negavam a ser chamados de sabios porque acreditavam que
nenhum ser humano é capaz de saber tudo e por isto se definiam como amantes da
sabedoria ou, como Socrates, parteiros das ideias, porque “[...] a Filosofia reflete no
mais alto grau essa paixao da verdade, o amor pela verdade que se quer conhecida
sempre com maior perfeicdo, tendo-se em mira 0s pressupostos ultimos daquilo que
se sabe” (REALE, 1988, p.3).

Oficialmente o Estado de Séao Paulo define a filosofia como “[...] uma
reflexdo critica a respeito do conhecimento e da acdo, a partir da analise dos
pressupostos do pensar e do agir e, portanto, como fundamentacéo tedrica e critica
dos conhecimentos e das préaticas” (SAO PAULO, 2014, p. 6).

Optou-se por aceitar a definicdo da Filosofia como uma reflexao critica.
Dentro de uma definicdo pessoal entendo que reflexdo seja voltar o pensamento
sobre o0 ja pensado, buscando a verdade como os antigos filésofos faziam e critica,
como o ato de apoderar-se de uma opinido prépria. Dessa forma, espera-se que a
Filosofia auxilie os alunos a interpretarem os obstaculos relacionados ao mundo no
qual se encontram inseridos, ao desmistificar as relacdes sociais e lutar pela
garantia de direitos as pessoas com historicidade, géneros e classe sociais
diferentes.

A Filosofia € uma disciplina que esta presente no curriculo brasileiro
desde a chegada dos jesuitas, sendo excluida oficialmente entre os anos de 1970 a
2008. Algumas insercbes foram feitas, especialmente apds o término do Regime
Militar no ano de 1985, mas oficialmente seu retorno no curriculo nacional figurou-se
no ano de 2008, com a Lei n° 11.684.

Vale apontar que, na definicdo de Chizotti e Ponce (2012), o curriculo
deve ser visto:

[...] como um instrumento social de responsabilidade coletiva, que
supde a participacdo de cada um e visa: a autonomia do individuo
em comunidade; a preparacdo para viver e (re)criar a vida com
dignidade; e a construcdo permanente de uma escola que valorize o

2 Segundo Reale e Antiseri (2009, p.73) “Sofista € um termo que significa sabio ou especialista do
saber. A acepcédo do termo, que em si mesma é positiva, tornou-se negativa, sobretudo pela tomada
de posicdo fortemente polémica de Socrates, Platdo e Aristoteles. Sobre os sofistas as suas
avaliacGes concluiram que o movimento sofista foi desvalorizado e considerado predominantemente
como momento de grave decadéncia do pensamento grego. Ainda criticavam 0sS mesmos por
cobrarem por ensinar Filosofia, em especial a retdrica”.
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conhecimento, que seja um espaco de convivio democratico e
solidario e que prepare para a insercdo na vida social pelo trabalho
(CHIZZOTTI; PONCE, 2012, p.25).

Nesta pesquisa, tem-se como objetivo analisar se o curriculo de
Filosofia do Estado de S&o Paulo atende ao que se espera da disciplina de Filosofia,
ou seja, se “[...] fornece a educacdo uma reflexdo sobre a sociedade na qual esta
situada, sobre o educando, sobre o educador e para onde esses elementos podem
caminhar” (LUCKESI, 1994, p.129). A Filosofia torna-se um instrumento para que 0s
estudantes do ensino médio construam uma postura critica e sistematica diante da
sua realidade.

O aluno deve ser levado a reflexdo de sua realidade, ao superar,
segundo Gallo (2009, p.20) a “célebre discusséo sobre se ensinamos a Filosofia ou
se ensinamos a filosofar”. Este filosofar conduziria o aluno a uma postura viva e
ativa perante a realidade que o cerca, fator primordial para o desenvolvimento da
cidadania dos jovens.

Dessa forma, esta dissertacao ficou assim dividida: no primeiro capitulo
intitulado “Método”, define-se o tipo de pesquisa assumido na presente investigacao,
bem como apresenta o percurso metodolégico adotado na busca pelas respostas
aos guestionamentos feitos nesta introdugao.

No segundo capitulo, nomeado “Alguns elementos relacionados ao
processo historico de surgimento do curriculo”, discute-se sobre a origem da
terminologia curriculo, o processo histérico de criagdo dos curriculos em nivel
mundial e no Brasil, as linhas difundidas e algumas interpretacdes sobre as
implicacBes politicas ao se assumir determinadas concepg¢des de curriculo.

No terceiro capitulo, “O papel da Filosofia na histéria da educacéo
brasileira”, suscitam-se os principais aspectos relacionados ao papel da Filosofia nos
curriculos ao longo do tempo no Brasil, além de explicitar o papel da Filosofia. J& no
quarto capitulo, “Andlise do curriculo S&o Paulo faz Escola”, procedeu-se pela busca
das mudltiplas determinacdes que compdem o material produzido para a disciplina de
Filosofia no Curriculo em questdo. Apresenta-se assim, quais concepc¢des subsidiam
a proposta e quais interesses ela vem atendendo. Por fim, apresentam-se algumas
consideracdes sobre a pesquisa desenvolvida, bem como as principais constatacdes

feitas com este estudo.
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1 METODO

Esta € uma pesquisa critico-interpretativa e adotou-se como
procedimento metodologico a andlise documental. Analisou-se qualitativamente o
curriculo Sao Paulo Faz Escola, frente a disciplina de Filosofia.

Uma das caracteristicas da andlise qualitativa é que os dados
coletados devem ser descritivos, ou seja, 0 material coletado deve ser descrito com
riquezas de detalhes (LUDKE; ANDRE, 1986). De posse do curriculo aqui analisado,
procedeu-se pelo levantamento acerca das principais caracteristicas presentes no
mesmo.

Partiu-se da analise do curriculo Sdo Paulo faz Escola frente ao
componente curricular de Filosofia, sem a pretensdo de se estabelecer
generalizacbes mais amplas, até mesmo porque esse curriculo esboca a ideologia
de um governo e de seus agentes. Todavia, reconhece-se que esse curriculo é fruto
de um movimento maior, decorrente do impacto das agéncias regulatérias a servico
do capital e que serdo apresentadas nos capitulos seguintes.

Com relacado a técnica de analise documental, Ludke e André (1986) e
Severino (2012) apontam que as informacdes ja analisadas por outras pessoas
podem ser reavaliadas por novas técnicas e novas problematicas para ganharem
qualidade na investigagdo. Para os autores sao considerados documentos todo o
material escrito e que venha a ser usado como fonte de informag&o. Essas
informacgdes séo investigadas com base em questbes levantadas anteriormente a
pesquisa, como ressaltado no topico anterior deste trabalho que se debrugou sobre
curriculo Sao Paulo faz Escola, frente a disciplina de Filosofia.

Para Lakatos e Marconi (2010), a utilizacdo de documentos em uma
pesquisa contribui com a investigacdo, mediante a riqueza de informacdes presentes
nos mesmos, a fim de ampliar o entendimento sobre a tematica em voga.

Ludke e André (1986, p.39) enfatizam que “a analise documental indica
problemas que devem ser mais bem explorados através de outros métodos. Além
disso, ela pode complementar as informacdes obtidas por outras técnicas de coleta”.
Nesse sentido, apds a andlise do curriculo Sdo Paulo faz Escola, sobretudo do

material produzido para a disciplina de Filosofia, elegeram-se trés eixos analiticos,
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com a intencdo de garantir maior consisténcia ao material a ser apresentado nos

capitulos subsequentes.

1.1Eixos analiticos

Ludke e André (1996) afirmam que as categorias analiticas (eixos
analiticos) devem ser vistos como fundamentais, pois através delas é que o
pesquisador norteard as analises dos resultados obtidos no processo de
investigacdo. Nesta pesquisa elegeram-se 0s seguintes eixos analiticos:

1- Concepcao politica do Curriculo Sdo Paulo Faz Escola e seu
impacto na disciplina de Filosofia;

2- Producao do material do Curriculo Sdo Paulo Faz Escola;

3- O Curriculo com base do discurso de competéncias e
habilidades para a disciplina de Filosofia.

No primeiro eixo analitico, abordou-se a concepc¢do politica do
curriculo S&o Paulo faz Escola e seu impacto na disciplina de Filosofia, bem como o
tipo de politica educacional que sustentou a elaboracéo do referido.

No segundo eixo, identificaram-se alguns aspectos presentes na
génese da dindmica de producgédo e implantacdo do curriculo Sdo Paulo Faz Escola.
Decorrente desse movimento indicaram-se alguns impactos no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos e na praxis pedagoégica dos docentes.

No dultimo eixo analitico, procedeu-se a analise do discurso de
competéncias e habilidades exigidas para o componente curricular de Filosofia, além
de enfatizar o papel que estas tém dentro do atual sistema de organizacdo das
relacfes sociais. Por conseguinte, destaca-se a funcao da disciplina de Filosofia no
curriculo e o que se defende em termos de superar a reducdo de seu papel nos

processos educativos.
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2 ASPECTOS RELACIONADOS AO PROCESSO HISTORICO DE SURGIMENTO
DO CURRICULO

Ao propor uma analise do discurso oficial curriculo S&o Paulo Faz
Escola, implantado no Estado de Sao Paulo, na rede publica de ensino, a partir do
ano de 2008, sentiu-se a necessidade de buscar algumas explicacdes a respeito da

origem da terminologia “curriculo” e como a mesma vem é sendo utilizada ao longo

7

do tempo. A palavra curriculo é uma traducdo da palavra latina curriculum que

significa “caminho”, “percurso”.

Hamilton (1992, apud SILVA, 2006, p.4820) relata que o termo
curriculo aplicado ao meio educacional teve sua origem no século XVI, na
Universidade de Leiden (1582). Os certificados eram concedidos aos estudantes
somente apos a conclusdo do curriculum de estudos. Por conseguinte, nas
Universidades de Glasgow (1633) e na Grammar School de Glasgow (1643), o
curriculum era entendido como o curso inteiro de véarios anos que “deveria ser
seguido pelos estudantes, e ndo apenas as unidades pedagogicas curtas”.

Outra hipdtese apontada por Hamilton (1992, apud SILVA, 2006, p.
4821) refere-se a conexdo entre o termo curriculum com o protestantismo e o
calvinismo do século XVI. Isto porque “Leiden foi fundada em 1575 especificamente
com o propésito de treinar pregadores protestantes, e a reconstituicdo de Glasgow
na mesma década ocorreu para atender propdsitos similares”. Assim, o curriculum
foi utilizado para institucionalizar o ensino para atender a sociedade capitalista
emergente da época.

Nesse sentido, Silva (2006) aponta que:

E de se supor que o padréo de conduta moral que norteava a relagéo
preceptor — aluno, nos tempos do ensino individualizado era um,
sendo outro o que guiava a relagdo professor-aluno no ensino em
classes. As condutas entre preceptor-aluno, no ensino
individualizado, eram vivenciadas apenas pelos dois envolvidos,
porém no ensino em classe, as relacbes entre docente-aluno e
aluno-aluno sdo vivenciadas em um coletivo. Na classe, diversos
interesses embatem, portanto, diversas negociacbes Sao
necessarias, regras comuns de conduta devem ser estabelecidas. O
modo de funcionamento da sociedade capitalista emergente, no
século XVI, exige uma nova moral. A moral do homem de negdcios,
necessaria ao funcionamento da economia capitalista. Pressfes para
a formagdo deste homem tornam-se intensas sobre o sistema
educativo, levando ao surgimento do curriculo e ao estabelecimento
de um novo modo de organizar o trabalho escolar (SILVA, 2006,
p.4821).
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Avancando nesse processo histoérico, Silva (2006) aponta que, entre 0s
séculos XV e XVIII, ocorreram grandes transformac¢des nas sociedades. Diante da
emergéncia das cidades, houve uma passagem do regime feudal para o modo
capitalista de viver. Com as grandes navegacgoes e “descobertas” de novas terras, o
mercantilismo ganhou forca e as grandes navegacdes impulsionaram o0 comercio.
Desta forma, grandes alteracbes na economia impulsionaram modificacdes no
campo social, ideolégico, politico, juridico, bem como no campo educacional e
curricular.

No Brasil, durante o século XVI, os primeiros exploradores estavam
chegando, e junto com eles vieram varios padres jesuitas que passaram a ser 0S
responsaveis pela educacdo dos filhos dos colonos, algo que se estendeu para o
processo de catequizacdo dos indigenas. Padre Manoel da Nobrega foi o
encarregado de implantar a educac&o na colénia, por meio do Ratio Studiorum?. Nao
somente se ensinava a educacdo praticada em Portugal, mas a utilizavam para
catequizar em terras brasileiras (MASCARELLO, 2006).

Mascarello (2006) refor¢a que no Brasil, no século XVIII, com a reforma
pombalina, os padres jesuitas foram expulsos, e a educagdo passou a ser
controlada pelo Estado. Com ideais de valorizacdo nacional, no caso do Brasil, a
coroa portuguesa, ao defender uma nova educacéo, propunha o fim da utilizagéo do
Ratio e a mudanca da lingua aplicada nas escolas, da lingua latina para a lingua
portuguesa.

Na visdo de Mascarello (2006), isto ocorreu porque o Estado,
controlando a educacéo, estaria controlando o pensamento e a agdo dos novos
cidadaos, acrescido ao fato de que o Estado precisava de pessoas que soubessem
ler e escrever para as novas ambicfes, fruto da expansdo comercial do Brasil-
Colodnia.

Entretanto para os estudantes que desejavam seguir os estudos,

chamados na época de maiores, deveriam ter o conhecimento do latim e da religido

® Negrdo (2000, p.155) aponta que “O Ratio Studiorum preceitua a formagédo intelectual classica
estreitamente vinculada a formacao moral embasada nas virtudes evangélicas, nos bons costumes e
habitos saudaveis, explicitando detalhadamente as modalidades curriculares; o processo de
admissao, acompanhamento do progresso e a promocao dos alunos; métodos de ensino e de
aprendizagem; condutas e posturas respeitosas dos professores e alunos; os textos indicados a
estudo; a variedade dos exercicios e atividades escolares; a frequéncia e seriedade dos exercicios
religiosos; a hierarquia organizacional; as subordinagcfes”.



18

cristd. Portanto, Mascarello (2006) salienta que a reforma foi parcial e ndo total no
pais.

Silva (2006) afirma que as novas demandas comerciais geraram novas
necessidades no campo educacional. A necessidade de formar um maior nimero de
pessoas para essa nova sociedade promoveu uma mudanga na estrutura
educacional que deixou de priorizar o ensino individual, em detrimento do ensino
coletivo, o que favoreceu a criagcdo das classes escolares.

Para homogeneizacdo da educacado, estabeleceu-se que todas as
salas com séries idénticas deveriam passar pelo mesmo percurso, pela mesma
metodologia, a fim de atingir a exceléncia no ensino, ou seja, 0 mesmo curriculo.
Entretanto, de acordo com o autor, ndo existiu uma hegemonizagdo tanto na
aplicacdo dos métodos como no aprendizado. Portanto, em alguns lugares, tais
expectativas foram atingidas e em outros ndo. Ha que se ponderar que a introducao
da dimensdo curricular nas instituicbes escolares esteve atrelada ao
desenvolvimento do capitalismo.

Chizzotti e Ponce (2012) e Meyer e Ramirez (2002) ressaltam que, a
partir do século XVIII, os Estados buscaram oferecer educacéo a toda populacao, e
os curriculos foram confeccionados e implantados nas escolas de forma utilitarista,
ou seja, a educacéo passou a ter uma utilidade. Essa utilidade seria a de formar os
estudantes para cumprir fungdes sociais pré-determinadas pelos grupos dominantes.
Embora na época, ndo houvesse uma preocupacéao de andlise do curriculo, ele era
tido como neutro e homogéneo.

Mascarello (2006), ao referir-se ao Periodo Imperial no Brasil, sinaliza
que, ao fugir dos conflitos europeus, a Familia Imperial aportou na colénia. Iniciou-se
uma preocupacdo em se criar universidades em terras brasileiras e, com isto
mudaram-se as demandas da educacdo. Até entdo, os estudantes brasileiros, ao
terminarem os estudos no Brasil, partiam para Portugal a fim de fazer faculdade.
Contudo, diante do conflito instaurado na Europa e sem a Familia Real em Portugal,
sentiu-se a necessidade de criar universidades no Brasil. Nesse contexto, criaram-se
as primeiras universidades com a promulgacéo do ato institucional de 1824.

Complementando tais analises, Pupin (2006) destaca que, durante o
governo imperial, houve ac¢des para unificar o sistema de ensino, a partir da criagao

de métodos, da definicdo de conteudos e normas a serem seguidas pelas escolas.
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Todas essas medidas buscavam tornar homogéneo e estatal um
sistema que, até entdo, se caracterizava pela diversidade, ja que a
iniciagdo dos individuos na cultura letrada se fazia a partir de
iniciativas muito diversificadas como familia, igreja, preceptores
particulares, corporacfes profissionais, associacbes filantropicas
dentre outras; ou matricular-se nas aulas avulsas de Latim,
Filosofica, Retérica, Francés, Inglés, Grego, Economia e Comércio
existentes no Rio de Janeiro daquela época (PUPIN, 2006, p.33-34).

Héa que se ponderar que a vinda da Familia Real ao Brasil suscitou um
avango nos estudos no pais, entretanto, somente no ensino superior. Na educacao
primdria e secundaria continuaram as aulas avulsas, ainda sob o dominio da igreja.
Chizzotti e Ponce (2012), ao analisarem o século XIX, apontam que em nivel
mundial imperavam dois modelos educacionais. O primeiro, apesar de ser
supervisionado pelo Estado, era mantido basicamente pela iniciativa privada. O
segundo, que surgiu especialmente na Alemanha, Holanda e Franca, era totalmente
controlado e mantido pelo Estado. Este segundo modelo foi o que influenciou a
maioria dos curriculos no restante da Europa e América Latina, com destaque para o
Brasil.

Os autores diferenciam os dois modelos de educagdo em tradicao
liberal e republicana. Na tradicéo liberal, a educacéo € supervisionada pelo Estado,
mas gerida pela iniciativa privada. Ja na concepc¢ao republicana, defende-se a
universalizagédo da educagao e 0 ensino gratuito sob a tutela do Estado.

No mesmo periodo, especialmente nos Estados Unidos, com a
revolucdo industrial, ganharam forca a defesa dos discursos de que a classe
operaria precisava ser treinada para as novas demandas sociais, econémicas e de
trabalho que surgiram. Novos mecanismos de transporte e de utilidades domésticas,
a partir da producéo de energia elétrica, exigiam que as pessoas aprendessem a ler,
escrever e contar, a fim de se inserirem em postos de trabalho, exercendo
corretamente sua funcdo. A escola foi vista como aliada na preparacdo dos
membros para essa nova sociedade (SILVA, 2006).

Silva (2006) salienta que foi nesse contexto que a escola concebeu o
novo curriculo formador de grupos. A escola incumbiu-se de separar os alunos em
“classes”. De um lado, deveriam estar daqueles que utilizariam da razdo na sua
pratica trabalhista e, do outro lado, estariam os que simplesmente utilizariam de sua

forca de trabalho para realizar as operacfes das maquinas.
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No que tange ao contexto brasileiro, o fim do Império e o aparecimento
da Republica, bem como as novas demandas comerciais, aliado a efervescéncia do
movimento liderado pelas ideias positivistas de Augusto Comte, tiveram papel
central nas discussfes na area educacional, no final do século XIX e inicio do século
XX. Apesar de muitos debates e diversas reformas educacionais pouco se avangou
na qualidade educacional no periodo (MASCARELLO, 2006).

Bruno (2011) salienta que no fim do século XIX e inicio do século XX
em diversas partes do mundo os trabalhadores se organizaram em sindicatos e
travaram varias lutas com os proprietarios das fabricas, obtendo diversas vitorias
trabalhistas. Com isto, os capitalistas, ao se utilizarem da educacédo, buscaram uma
nova maneira de controlar as ideias dos trabalhadores. Ao referir-se a educacao, a
autora aponta que “[...] 0 que se observa é que quanto mais se expandia, incluindo
camadas mais vastas da classe trabalhadora, mais aumentava sua subordinacéo ao
controle do capital” (BRUNO, 2011, p.547).

Complementa Bruno (2011, p.547) que “os sistemas de educacéo
foram criados a partir dos modelos burocréticos vigentes, inspirados na teoria
classica da administracdo tendo como referéncia os sucessivos modelos de gestao e
administracdo empresarial’. Meier e Ramirez (2002, p. 91) ressaltam que “la
educacion non funciona por el bien del conjunto de la sociedade, sino mas bien para
reproduzir estructuras de la dominacion que beneficia a las elites”. Os mesmos
ressaltam que a conducédo da educacéo se deu de diferentes modos no mundo, pois
“diferentes sociedades o élite tienen diferentes exigencias de personal y obtienen
sistemas educativos que formam o socializan a la generacion seguinte, para
satisfazer asi essas necessidades” (MEIER; RAMIREZ, 2002, p 91).

De acordo com Mascarello (2006) e Silva (2006), no Brasil, no inicio do
século XX, o pais passou por uma grande transformacdo no campo juridico,
dividindo os poderes civis, politicos e passando todos ao carater federalista. Em
relacdo a educacdo, até o inicio da Republica, cada Estado era independente em
relacdo a educacdo, o que provocou um desarranjo quanto a organizacao do
Sistema Educacional, sendo necessarias reformas educacionais para equalizar a
educacédo na Nova Republica.

Para Mascarello (2006), aos poucos a Primeira Republica ou Republica
Velha, marcada pela exploracdo da agricultura, especialmente pelo café, foi dando

espaco a uma nova mentalidade. Com a crise do café no mercado internacional, o
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comércio interno ganhou forca e com isto a necessidade de oferta de uma educacao
gue qualificasse a mdo de obra exigida pela nova demanda. Nesse cenario, em
especial, nas décadas de 1920 e 1930, alguns grupos tecnocratas apoderaram-se
do poder e exigiram um novo tipo de educagéo para o pais.

Em 1931, o entdo Ministro Francisco Campos promoveu uma reforma
buscando uma estruturacdo e organizacdo nacional para a educacdo. Criou-se 0
Conselho Nacional de Educacéo e “limitou-se a reformulacdo do ensino secundario,
dividindo-o em dois ciclos: Ensino Fundamental (5 anos, ficando conhecido como
ginasio) e complementar (2 anos, preparacdo para o Ensino Superior) ”
(MASCARELLO, 2006, p.18).

No Brasil, no ano de 1932, foi langado O Manifesto dos Pioneiros. Para
Camurra e Teruya (2008) e Mazzuco e Tulio (2004) o movimento foi idealizado por
intelectuais brasileiros com o objetivo de tracar uma nova politica para a educacgao
brasileira. O que se buscava era reparar as deficiéncias encontradas em todos o0s
niveis educacionais e atender qualitativamente o maior numero de alunos possiveis,
independentemente da classe social que se encontravam. Entretanto, a
concretizacao da educacéao no inicio da Republica ainda era bastante elitista.

O documento, mais do que um manifesto de especialistas da
educacéo, foi apontado como um movimento politico, pois, no congresso em 1931,
contou inclusive com a presenca do entdo chefe de governo da época, Getulio
Vargas, que acabou criando o Ministério da Educacdo. Apesar dos esfor¢os, nédo
houve muitas mudancas no curriculo nacional. As disciplinas continuaram a ser
elaboradas desprezando a reflexdo e o questionamento em nome de um curriculo
centrado no professor (CAMURRA; TERUYA, 2008; MAZZUCO; TULIO, 2004).

Para Camurra e Teruya (2008), Mazzuco e Tulio (2004) e Valério
(2006), a partir do Movimento dos Pioneiros e com a consolidacdo da Republica,
varias reformas educacionais foram implantadas no pais. Pode-se destacar o
Decreto n°® 4.244, intitulado Lei Orgéanica do Ensino Secundario, que dividiu o
ensino em dois ciclos no ano de 1942: o Ginasio que era cursado em quatro anos e
o Colegial, em trés. O Colegial subdividia-se em: Cientifico e Classico. No ano de
196 surgiu a LDB n° 4024.

A LDB n° 4024 de 1961 foi implantada em um momento de tentativa de
superacao de varias crises econdmicas e politicas que o Brasil havia passado. O

cenario da implantacdo da lei foi de embate entre os grupos politicos da época que,
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de um lado buscavam valorizar o nacionalismo desenvolvimentista dando grande
importancia ao mercado nacional e, do outro, o grupo que valorizava o capital
estrangeiro para administrar a economia, valorizando a privatizacdo, inclusive da
educacao. O que se viu na implantacéo da lei foi um esvaziamento de solucdes para
a educacio nacional (CAMURRA; TERUYA, 2008; VALERIO, 2006).

Em 1971, durante o periodo Militar, foi sancionada a Lei de Diretrizes e
Bases n° 5692. Conforme Valério (2006) neste periodo as politicas educacionais
foram implantadas de forma unilateral pelo Regime Militar. Assim se entenderam a
exclusdo de discussbes que atendiam aos interesses das classes populares. A
repressao praticada nas areas politicas e sociais foi transferida para a educacao.

Para Vieitez e Dal Ri (2011), nos primeiros anos da ditadura militar,
apesar de haver movimentos contra o Regime Militar, inclusive na educagéo, pouco
se fez diante da rigidez dos ditadores. No final da década de 1970 e inicio de 1980,
varios setores da sociedade, em especial os sindicatos, levantaram a bandeira pelo
fim da ditadura. Nesse movimento, a educagdo também aderiu & causa em todos os
seus setores, a saber, professores, alunos e funcionarios.

Os autores relatam que na década de 1970 a ditadura militar antecipou
alguns elementos da politica neoliberal para a educacao, tais como, o fornecimento
de incentivos publicos para as instituicdbes privadas; o aprofundamento da
desestruturacdo da carreira docente, especialmente no quesito provimento; a
contratacdo de profissionais provisérios sem um plano de carreira. Os autores
salientam ainda que nesse periodo iniciaram-se algumas experiéncias tecnoldgicas
como “ensino programado, métodos de avaliacdo, entre outras, cujo objetivo era o
controle do processo de trabalho pedagdgico-didatico por parte do Estado”
(VIEITEZ; DAL RI, 2011, p. 140).

Em decorréncia dessa politica, Vieitez e Dal Ri (2011, p.141) afirmam
que os membros da educacao, professores, funcionarios e estudantes, ao aderirem
a bandeira dos demais trabalhadores brasileiros pela liberdade, ergueram uma
bandeira especifica na area da educacdo com as seguintes reivindicacdes: “a)
aumento salarial e plano de carreira; b) ensino publico gratuito e de qualidade; c)
democratizagdo da gestdo publica “. Por conta da participacdo da comunidade
educacional nas manifestagbes contra a ditadura, a sociedade passou a conferir

maior importancia a educacao no referido contexto.
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Valério (2006) relata que o segundo grau da época, hoje o ensino
médio, era basicamente voltado a profissionalizacdo da mé&o de obra, a fim de
atender ao mercado de trabalho. Ao mesmo tempo surgiu o Mobral e o Supletivo
para acolher, em muitos casos, pessoas que chegavam do campo e que nao eram
alfabetizadas ou nédo tinham terminado os estudos. Nao se pode negar que a lei
ampliou o numero de brasileiros com acesso ao ensino. O acordo firmado entre o
MEC e a AID (Agency for International Developement) impulsionou a educagao
tecnicista e a ideologia que atendia aos interesses de desenvolvimento do
capitalismo.

Entende-se por tecnicismo o processo de reorganizacdo dos sistemas
educativos, tornando-o objetivo e operacional. Freitas (2012) diz que, para a
pedagogia tecnicista, o0 processo define o que os professores e alunos irdo estudar e
como estudar. O autor salienta que da mesma forma como 0s empresarios se
utiizam da tecnologia na producdo empresarial, buscou-se sua aplicacdo na
educacao.

Freitas (2012) pondera ainda que na atualidade o tecnicismo ganhou
nova roupagem e objetivos, podendo ser chamado de neotecnicismo. As
caracteristicas deste novo processo sdo marcadas por uma “teoria da
responsabilizacdo, meritocracia e gerencialista, onde se propde a mesma
racionalidade técnica de antes na forma de standards, ou expectativas de
aprendizagens medidas em testes padronizados” (FREITAS, 2012, p. 383).

Conforme Freitas (2012), a partir de 1980, foi publicado nos Estados
Unidos um relatério denominado A Nation at Risk, que desenhava um quadro de
caos na educacao americana. De acordo com Afonso (2000), todo esse processo foi
utilizado, inclusive, por R. Regan que, na ocasido, fez a defesa do conceito elitista
de meritocracia, dos testes estandardizados, da desregulacdo da educacao pelo
governo, da competicdo entre as escolas e a valorizagdo das capacidades
individuais para a seletividade. Prossegue o autor:

A necessidade de resolver a crise de produtividade e
competitividade, associadas tao fortemente a questao educacional,
terd contribuido para que no periodo da administragdo Reagan o0s
empresarios tivessem interesse fortemente pelas questdes da
educacao, como ja nao faziam desde o comeco do século (AFONSO,
2000, p.67).
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Emery (2002, 2005 apud Freitas 2012) afirma que os diretores do
Business Roundtable sentiram entdo a necessidade da aprovacado de uma legislacéo
educacional. Isto deu brechas para que pessoas do setor empresarial forcassem a
reformulagdo educacional, conferindo énfase ao neotecnicismo. A justificativa era
que dessa forma os Estados Unidos voltariam a figurar como poténcia no cenario
mundial. Continua o autor, mesmo se descobrindo que era uma crise plantada, nao
se impediu da criagao da lei No Child Left Behind fosse aprovada. A lei previa um
sistema de testes padronizados, a fim de se avaliar os alunos, responsabilizando,
apenas, o0s professores pelos sucessos e insucessos referentes aos dados
coletados.

O uso dos testes padronizados, de acordo com Freitas (2012), serviu
para o gerenciamento do trabalho docente, ou mesmo de toda a escola, ao controlar
todo o processo, por meio do material didatico, conferindo bdonus as melhores
escolas e punicdo para aquelas que nao atingiram as metas pré-estabelecidas.
Nesse sentido, o sistema de responsabilizacdo, adotado por este tipo de
gerenciamento educacional, envolveu trés elementos: “teste para os estudantes,
divulgacdo publica do desempenho da escola e recompensas e sancfes. As
recompensas e sancdes compdem o carater meritocratica do sistema” (FREITAS,
2012, p. 383).

Segundo Chizzotti e Ponce (2012), na década de 1980, dois lideres de
paises foram considerados chave nas reformas educacionais: Ronald Reagan, nos
Estados Unidos e Margaret Thatcher, na Inglaterra. Eles promoveram reformas
educacionais que ganharam influéncia mundial. A partir do ideério liberal, os dois
paises passaram a conceber a educacdo na l6gica empresarial e de produtividade,
ao criar, por exemplo, um ranqueamento das instituicbes educacionais. As
problematicas educacionais passaram a ser vistas como passiveis de serem
solucionadas via tutela da iniciativa privada (FREITAS, 2012).

Outros paises do globo seguiram esta logica e centralizaram seus
sistemas de ensino, a partir de avaliagdes externas, na intencao de gerencia-los, ou
seja, tais sistemas de ensino adotaram as mesmas regras do mercado.

Vieitez e Dal Ri (2011) salientam que o Brasil, na década de 1980, foi
marcado pela precarizagdo da educacéao e pela luta dos membros da educacgéo por
melhores condi¢Bes de trabalho. Chizzotti e Ponce (2012) salientam que no mesmo

periodo, alguns ©6rgdos como a Organizacdo para a Cooperacdo e o0



25

Desenvolvimento Econémico (OCDE), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia
(UNICEF), Organizacéo das Nacfes Unidas para a Educacédo (UNESCO), Programa
das Nacbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Banco mundial (BM), na
década de 1980, patrocinaram pesquisas junto ao Centro de Pesquisa e Inovacao
em Educacdo. O intuito foi o de instituir um “plano de acdo para satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem, cujo objetivo foi ampliar e renovar o
curriculo da educacgéo basica” (CHIZZOTTI; PONCE, 2012, p. 30).

Vale apontar que no, ano de 1993, os paises membros da OCDE
reuniram-se e definiram um plano de a¢des para seis anos, a fim de alcancarem o
modelo de jovem e adulto que eles desejavam para o continente europeu. Juntos,
esses paises criaram metas a serem atingidas por meio da aplicacdo de avaliagbes
em larga escala. Para avaliar o curriculo proposto, criaram, no ano 2000, o
Programme for Internacional Student Assessmet (PISA) ou Programa para Avaliacao
internacional de Estudantes. A partir do Conselho Europeu, ocorrido no ano 2000, os
paises com tendéncia liberal passaram a adotar as regras de avaliagbes e
ranqueamentos conjuntamente (CATANZARO, 2012; CHIZZOTTI; PONCE, 2012).

Catanzaro (2012) e Chizzotti e Ponce (2012) salientam que nos anos
1990 do século passado a Unido Europeia também convocou um grupo de
especialistas para determinar quais competéncias eram chaves no desenvolvimento
das pessoas e que fossem capazes de atender aos interesses do mercado
internacional. Ou seja, esses especialistas determinaram o tipo de curriculo que os
estabelecimentos de ensino deveriam difundir. Adepto desta logica, o Brasil assume
com grande forca, em especial, a partir da referida década, a tendéncia liberal na
producédo de seus curriculos

Haddad (2008) destaca que, atrelado a este novo padrédo da educacéao,
€ condicdo sine qua non apontar a influéncia que os oOrgaos regulatérios
internacionais tiveram nesse processo, tais como o Banco Mundial (BM), o Fundo
Monetério Internacional (FMI) e a Organizagdo Mundial do Comércio (OMC). Através
da ajuda financeira, empréstimos, tais organismos buscam controlar acbes em varios
setores, sobretudo nos paises em desenvolvimento, como é o caso do Brasil. Impde-
se uma logica de mercado em relacdo ao ambito social, o que interfere na qualidade
das reformas educacionais (HADDAD, 2008; LOPES; MATHEUS, 2014).

Conforme Haddad (2008) e Lopes e Matheus (2014), quando os paises

fazem acordos ou empréstimos com o FMI, por exemplo, sdo obrigados a assinar
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uma série de responsabilidades/acordos. Os especialistas dessas organizacdes é
gue determinam que tipo de acBes cada nacdo tomara, a fim de atender a légica do
mercado em vigéncia.

Em linhas gerais, os 6rgdos agem de forma a pressionar os paises que
necessitam de empréstimos a internacionalizar varios setores, inclusive o
educacional. Um dos setores mais influenciados e abertos ao capital estrangeiro é o
de prestacédo de servigcos, o qual a educacao faz parte. Sobre isto Haddad (2008,
p.6) salienta que “a educacdo é um bem publico e um direito humano. E fator
essencial para a constituicdo e o desenvolvimento de uma sociedade e para a
constituicdo de uma nacao”.

Porém, no Brasil, nos anos 1990 do século passado, periodo de
discusséo e implantacdo da nova LDB, as decisfes tomadas foram extremamente
influenciadas por essas politicas externas mundiais. A Unido, através do MEC ficou
encarregada pelos recursos do ensino basico, deixando a pratica para os estados
que, por sua vez, impulsionaram 0s municipios a assumirem a educacao infantil. A
implementacdo de avaliagdes externas de controle e ranqueamento, tais como a
Prova Brasil, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE) comprovam essa nova tendéncia.

Chizzotti e Ponce (2012) e Meyer Ramirez (2002) apontam que ha uma
preocupacdo muito grande de padronizacdo mundial em relac@o ao curriculo e isto
nao exclui o Brasil. As reformas educacionais, a universalizacao curricular proposta
aos paises europeus pela OCDE, também foram exigidas ao Brasil pelo BM, como
contrapartida para se obter apoios financeiros.

Para Lopes e Matheus (2014, p. 338) no periodo do mandato do
presidente da republica “Fernando Henrique Cardoso foi instituido um projeto de
centralidade curricular, frequentemente neoliberal; parametros curriculares
nacionais, avaliacdo de livros didaticos e sistemas nacionais de avaliacdo”. Com
essas medidas, houve uma centralizacdo do poder em relagdo ao curriculo, ao se
buscar uma organizacdo Unica para 0 curriculo em ambito nacional para
posteriormente se utilizar do ENEM como método de ingresso no ensino superior e
como ranqueador da qualidade educacional nos estados e municipios.

Para Freitas (2012), essa centralizagdo, iniciada no mandato de ex-

presidente FHC, teve continuidade nos mandatos dos seus sucessores, Luis Inacio
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Lula da Silva (LULA) e Dilma Rousseff, atual presidenta. Somando-se a isto, iniciou-
Se um processo que o autor denomina de privatizacdo na modalidade de vouchers.

Freitas (2012) nomina de vouchers os sistemas de bolsas como o
Programa Universidade para Todos (PROUNI) e o Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC). Nessas modalidades, ao invés de se
investir em uma educacdo publica, ampliando ou construindo Universidades e
Escola Técnica, o Governo transfere a iniciativa privada as verbas publicas.
“Continua gratuita para os alunos, mas o Estado transfere para a iniciativa privada
um pagamento pela sua gestdo” (FREITAS, 2012, p. 386).

Tais medidas politicas de centralizacdo curricular sdo adotadas em
nome de uma educacdo de qualidade, entretanto, essa qualidade curricular nao
considera a questdo cultural de cada regido ou das pessoas diretamente ligadas a
educacdo. O discurso para a implantacdo de um novo curriculo hegemoénico vem
arraigado de um discurso de inovacdo e qualidade em relagdo aos modelos
curriculares anteriores. Entretanto, para as autoras ha um “esvaziamento de
sentidos da significante qualidade da educacdo, como um dos mecanismos de
constituicdo da hegemonia politica de curriculo centralizada” (LOPES; MATHEUS,
2014, p.340).

Haddad (2008) diz que existem muitos fatores sociais que interferem
na nao efetivacdo e garantia de uma educacdo de qualidade, sendo um deles
relacionado as escolhas politicas dos profissionais que confeccionam os curriculos
dos Estados e Municipios. Muitas vezes esses profissionais sdo contratados, mas
sequer conhecem a realidade na qual o curriculo serd implantado, o que interfere
diretamente na qualidade do processo de ensino e aprendizagem, ao estar
descontextualizado.

Para satisfazer essa nova demanda de um curriculo centralizado,
estados e municipios com recursos suficientes criaram seus préprios curriculos,
contratando equipes de especialistas que se encarregaram de elabora-lo. Tal
exemplo se aplica ao Curriculo S&o Paulo faz Escola, foco de analise desta
dissertacdo. Outros estados e municipios sem recursos recorreram a programas ja
existentes utilizados por franquias particulares (CHIZZOTTI; PONCE, 2012).

Dessa forma, para Chizzotti e Ponce (2012) cria-se no Brasil uma
contraditoriedade no processo de definicdo e elaboragcéo dos curriculos, sobretudo

nos ultimos anos. Tal contradicdo se faz presente, inclusive, no discurso oficial
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encontrado na LDB. Por um lado, o curriculo deve privilegiar uma tradicdo humanista
para a formacdo do cidaddo e, de outro lado, assiste-se a uma énfase na
valorizacdo de competéncias e habilidades exigidas pelo mundo globalizado do
mercado de trabalho.

2.1 Algumas interpretagdes sobre curriculo

Encontram-se diversas linhas e interpretacbes no que tange ao
curriculo e até mesmo em relacdo a palavra “curriculo”. Malta (2013) relata que
varios estudiosos se propuseram a buscar uma definicdo de curriculo dentro de
diferentes momentos da historia, sendo que mais de trinta definicdes foram
encontradas.

Quase sempre se utiliza a palavra “curriculo” para designar o programa
a ser percorrido por uma disciplina ou um curso, a fim de se esclarecer as praticas
educativas a serem desenvolvidas. Para Silva (2013), curriculo é o resultado da
juncdo da experiéncia humana ao longo do tempo, condensado de forma a criar
resultados desejados aos alunos. Assim, o curriculo € uma selecdo de
conhecimentos a serem aplicados nas escolas, conforme os objetivos que se quer
atingir.

Na presente dissertacdo, assume-se a definicdo de Chizzotti e Ponce
(2012) como a mais alinhada aos propositos do que se entende como papel do
curriculo frente a educacao escolar, ou seja:

[...] curriculo como um instrumento social de responsabilidade
coletiva, que supde a participagdo de cada um e visa: a autonomia
do individuo em comunidade; a preparacao para viver e (re)criar a
vida com dignidade; e a constru¢do permanente de uma escola que
valorize o conhecimento, que seja um espaco de convivio
democratico e solidario e que prepare para a insercéo na vida social
pelo trabalho (CHIZZOTTI; PONCE, 2012, p.25).

Embora seja feita a opcdo por essa definicAo de curriculo, outras
leituras serdo apresentadas, a fim de abarcar maior compreensao sobre o tema.
Silva (2013) classifica as teorias sobre curriculo em tradicionais, criticas e pos-
criticas, fazendo uma leitura de autores como: Bobbitt, Taylor, David Hamilton,
Dewey, Tyler, Freire, Bourdieu, Althusser, entre outros.

Na visdo de Silva (2013), o curriculo tradicional tem como caracteristica

a ideia de que a funcédo da escola € preparar as pessoas para o desempenho de
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papéis sociais de acordo com as aptidées e capacidades de cada um. Todas as
acOes e decisdes sdo centradas na figura do professor. A educacdo nessa
perspectiva € vista da mesma forma que numa empresa, por meio do curriculo
tragcam-se 0s resultados esperados.

Desta forma, os incapacitados sdo descartados da proposta social,
sendo que se apregoa que devem sempre buscar a superacdo de suas dificuldades,
a fim de alcancar o seu espacgo na sociedade competitiva. Assim sendo, caso um
aluno ndo consiga acompanhar o ensino como os demais, ele deve procurar
modelos de ensino alternativos, ou até mesmo, profissées que nao exijam maior
capacitacdo. Os maiores representantes dessa perspectiva sdo Hamilton, Bobbitt,
Taylor, Dewey e Tyler.

Entende-se, portanto, que essa tendéncia visualiza a escola como um
meio para o preparo da pessoa para 0 exercicio do seu posto no mercado de
trabalho. H4 a énfase no discurso de que o caminho para se chegar ao
conhecimento € o mesmo para todos os alunos, diante do fato de ndo se considerar
a idade, as condicdes psicologicas, sociais e econbémicas de cada individuo.

A partir da década de 1960, de acordo com Silva (2013), em varias
partes do mundo surgiram livros e ensaios de diversos pensadores que
questionaram a acdo pedagdgica curricular tradicional. E a partir do conflito de
classes, apontado pelos autores de tendéncias mais criticas, bem como pelos
marxistas, que diversos pensadores do mundo buscaram entender a acao politica e
social existente no curriculo tradicional.

A teoria critica de curriculo deve ser entendida dentro do seu contexto
social, tendo como base a influéncia dos movimentos sociais em todo o mundo, tais
como os movimentos de contracultura, movimentos feministas, movimentos de
liberacdo sexual etc. Na concepcéo critica busca-se entender o curriculo a partir de
guestdes sociais frente ao poder politico exercido por quem define os curriculos. A
escola, segundo essa teoria, assume o papel de reprodutora da I6gica difundida pela
classe dominante. Exemplos de pensadores nessa perspectiva sdo Althusser,
Bourdier, Passeron, Baudelot e Establet.

A teoria poés-critica compreende os curriculos a partir de vertentes que
analisam algumas relacdes que vao além da politica institucional, ao contemplar
questdes culturais e multiculturais, étnicas, raciais e de género. Na realidade, apesar

da mudanca de paradigma, o enfoque continua centrado na analise das relacdes de
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poder que o curriculo traz em seu bojo, de tal modo que os curriculos oficiais
transmitem como cultura oficial uma visdo europeia, branca, masculina,
heterossexual, abarcadas a partir da cultura dominante. Para Silva (2013), Dayrell,
Hall, Alva, Cornel, Butler, Britzman s&o 0os nomes com maior representatividade
nessa perspectiva.

Avancando em outras interpretacbes sobre curriculo, ressalta-se a
perspectiva defendida por Chizzotti e Ponce (2012) que trata o curriculo como um
instrumento social de legitimacdo dos anseios das pessoas ligadas a uma
determinada comunidade escolar. Entretanto na pratica o curriculo vem sendo
utilizado, de forma majoritaria, como um instrumento de vigilancia e controle sobre
0s membros das escolas.

Para Chizzotti e Ponce (2012, p. 32) “As reformas curriculares,
recobertas por discursos cientificos, pressupostos epistemolédgicos e axioldgicos,
manifestam, nos consensos e contradicdes ideoldgicas, a luta pela hegemonia
politica.” O discurso oficial propde um curriculo como um instrumento social de
responsabilidade coletiva, porém, o que se mostra é um distanciamento entre o
discurso e a pratica.

Lopes e Matheus (2014, p. 342) defendem que o curriculo deva ser
compreendido e confeccionado pelo viés cultural, local, com a participacdo de toda a
comunidade escolar e ndo focado em um conhecimento de controle politico. “O
conhecimento € afirmado como comprometido com questdes sociais, buscando
vincular o curriculo e a qualidade da educacao a transformacéo social e esta a um
projeto de Nagao”.

Para ambos o adjetivo social significa que toda a populagcédo, a
sociedade em geral deve participar de todo o processo de elaboracdo de um
curriculo. Caso contrario, estara privilegiando uma minoria e interesses politicos
excludentes. O curriculo nessa ldgica atende aos interesses do discurso empresarial
e neoliberal, ao privilegiar grupos financeiros em oposi¢cao ao ser humano.

Lopes e Macedo (2009) defendem a cultura como um processo de
significacdo para aqueles que estao inseridos no processo. Quando a politica faz a
separacdo do que é significante para os agentes inseridos, perde-se o significado

daquilo que esta se propondo.
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Neste sentido, buscando uma compreensdo do componente curricular
de Filosofia, assume-se no préximo capitulo a necessidade de descrever a historia

da Filosofia no curriculo brasileiro e o papel que ela desempenhou nesse processo.



32

3 O PAPEL DA FILOSOFIA NA HISTORIA DA EDUCACAO BRASILEIRA

A Filosofia € uma disciplina que teve uma participacdo instavel na
educacao do Brasil. Pechula (2005) relata que, por causa dessa inconstancia e de
um carater muitas vezes facultativo na educacdo, em especial no ensino médio, o
referido componente curricular sempre enfrentou problemas para definir a sua
identidade e o0 seu papel dentro da educacdo. Da mesma forma como, ao longo
desses quinhentos anos de presenca na educacao brasileira, em funcdo desse
carater inconstante e facultativo, houve certa dificuldade para se conseguir a
homogeneizagéo dos conteldos programaticos para a disciplina.

Para a autora, a Filosofia acabou tendo uma condigdo marginal diante
das demais disciplinas curriculares. Como exemplo, menciona a sua exclusao do
curriculo nacional durante a ditadura militar. Dessa forma, neste capitulo buscar-se-
a a trajetoria da disciplina na educacao brasileira, bem como mostrar o papel

desempenhado ao longo desse periodo.

3.1 Periodo Jesuitico

A historia da Filosofia no Brasil pode ser comparada com a histéria da
educacao e, as vezes, com a propria historia do Brasil. De acordo com Ferreira
(2012), Mazai e Ribas (2001), Pino e Dutra (2010) e Pupin (2006), a histéria da
disciplina no Brasil teve seu inicio com a chegada dos Jesuitas em 1553. Os padres
usavam-na para alfabetizacdo/catequese dos indigenas e dos filhos dos primeiros
colonos.

Ferreira (2012), Mazai e Ribas (2001), Pino e Dutra (2010) e Pupin
(2006) esclarecem que os religiosos jesuitas tiveram a missdo de evangelizar
através da educacao e foram convidados pela coroa portuguesa a se estabelecerem
na terra de Vera Cruz em 1553. Eles fundaram escolas nas diferentes capitanias
hereditarias. Nas aulas, os religiosos utilizavam-se da Filosofia de forma catequética
e livresca. Nessa logica, a Filosofia pouco favorecia a reflexdo, sendo que estava
subordinada a teologia.

Horn (2000) considera que, durante o primeiro periodo da educacao no
pais, no periodo jesuitico, a Filosofia cumpriu um papel quase que exclusivo de

catequizar. Mazai e Ribas (2001) e Pupin (2006) salientam que na pratica de sala de
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aula, os padres/professores liam os ensaios teoldgicos, em especial as escolasticas,
e comentavam-nos em aula, incumbindo os alunos de decorarem fragmentos dos
textos sugeridos. Ferreira (2012) e Pino e Dutra (2010) ponderam que nesse
contexto ndo existia um controle sobre o processo letivo, e, com isto, a doutrina
religiosa era imposta a todos os estudantes.

Para Mazai e Ribas (2001) e Pupin (2006) o curriculo praticado pelos
jesuitas estava baseado no Ratium Studiorum, documento da Companhia de Jesus
(padres jesuitas) que doutrinava o ensino por onde o0s religiosos estivessem
incumbidos de ensinar. A opcao curricular se justificava pelo ideal e objetivo que a
Companhia de Jesus expressava, Ou seja, evangelizar através da educacéao.
Portanto, a Filosofia como elemento reflexivo ndo tinha espaco entre os jesuitas.

Do século XVI até o século XVIII ficou evidente no Brasil o uso da
educacdo em conformidade com os interesses religiosos. Porém, ndo se pode
esquecer que essa foi uma pratica datada daquele momento histérico. Embora
pareca inadequado para os dias atuais, foi algo muito comum para a época,
sobretudo nos paises que foram colonizados.

3.2 Periodo Pombalino e o Brasil Imperial

Pupin (2006) relata que, ap6s a morte de Dom Jo&o VI e com a posse
do trono por Dom José |, o Marques de Pombal se tornou o Primeiro Ministro de
Portugal. Partidario dos ideais iluministas contra o ensino doutrinario catequético,
Pombal acusava os jesuitas de conspirarem contra o estado portugués. Sob essa
acusacao, os padres foram proibidos de ensinar, além de serem expulsos das
terras portuguesas e de suas colonias.

Os estudos de latim, grego e retdrica alicercados pela Ratium
Studiorum deixavam de ser ensinados, mas mesmo assim “[...] essa medida real
ndo mudou em quase nada o mapa educacional brasileiro, pois os professores
existentes nas capitanias eram resultado da formacao tipica do modelo jesuitico”
(PUPIN, 2006, p. 31).

Com a expulsdo dos jesuitas do Brasil a mando do Marqués de
Pombal em 1759, pretendeu-se dar um novo foco a educacgéo. A proposta era “que
0 ensino deveria preparar o cidadao para servir ao estado civil e ndo a igreja”.

(MAZAI; RIBAS, 2011, p.3). De posse dos livros e ensinamentos que visavam
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combater as ideias deixadas pelos jesuitas, nomearam varios professores
escolhidos por Pombal. As universidades e os colégios administrados pelos padres
passaram a ser coordenados por pessoas ligadas a coroa portuguesa. Algumas
instituicBes eclesiasticas, como a dos padres franciscanos receberam autorizacédo
para continuar lecionando no Brasil, contudo tiveram que reformular seus planos e
métodos de ensino, a fim de se adaptarem a Reforma Pombalina. Para Pupin
(2006, p.31), a Filosofia ndo assumiu nesse periodo um papel relevante, mantendo
um “caréter introdutério aos cursos de Medicina, Teologia, Direito e Canones” e,
por conseguinte, apresentou-se com o0 status de ensino da area de ciéncias
naturais.

Pupin (2006) registra que, no lugar do carater religioso difundido pelos
jesuitas, o rei de Portugal determinou através de um alvara, em 1759, que
deveriam ser criadas em todas as capitanias brasileiras Aulas Régias®. Todavia,
elas foram difundidas apenas em trés lugares: Rio de Janeiro, Pernambuco e
Bahia. Eram aulas avulsas de Filosofia, e a responsabilidade pelo pagamento dos
professores era das capitanias. Por vez, o conteddo a ser ensinado seria de inteira
responsabilidade do professor que, em geral, lecionava-o em sua propria casa.

Ainda de acordo com Pupin (2006), a Filosofia continuou propedéutica
aos cursos de Medicina, Teologia e Direito, porém, como muitos brasileiros iam
para Portugal na expectativa de continuarem os estudos, o curriculo nacional teve
gue se adequar ao que Portugal exigia. O mesmo autor salienta ainda que, nos
novos planos de estudos de Coimbra, o iluminismo passou a ter papel central, e
com isto os estudos de Aristoteles e John Locke sobre a teoria da sociedade foram
banidos quase que integralmente.

Nesse contexto, a Filosofia ofereceu um novo papel a educacao
brasileira na tentativa de ultrapassar a questdo do escolaticismo, ao buscar maior
articulacdo com a é&rea de ciéncias aplicadas, porém as novas ideias e métodos
educacionais ndo promoveram tal mudanca. A excecéao ficou por conta da escola
Pedro Il, no Rio de Janeiro, no século XIX, bem como em algumas escolas
confessionais que tinham seu préprio sistema educacional. Acrescido a falta de um

curriculo, outro problema enfrentado esteve relacionado a baixa qualificacédo

* “A denominacao de Aulas Régias coube ao modelo educacional imposto pelo governo portugués na
segunda metade do século XVIII em todas as terras que estavam sob seus dominios, cuja intencéo
objetivava suprir a formacédo religiosa e o duplo poder pelo qual eram investidos os professores
padres jesuitas: catequizar e instruir” (PUPIN, 2006, p.32).
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profissional dos professores. A carreira ndo era atrativa e os professores mal
remunerados, devido a falta de estrutura e de uma politica consistente de
educacéo no Brasil (ROSSI, 2011).

Com a vinda da corte portuguesa para o Brasil, a vida intelectual
ganhou novos ares e a Filosofia um papel de glamour entre as camadas mais altas
da sociedade. Nas escolas passaram a obrigar que os alunos decorassem textos
dos principais filosofos, com a intencdo de que fossem recitados nas rodas de
conversas na corte, como sinal de sabedoria (MAZAI; RIBAS, 2001).

Durante o Império muito pouco se avangou em relacdo a qualidade
educacional brasileira. Na andlise de Pupin (2006), a deficiéncia no que tange a
educagcdo ndo estava somente associada ao campo qualitativo, mas também ao
guantitativo. A reforma proposta por Marques de Pombal para Portugal e todas as
suas colbnias (retirada dos padres jesuitas da direcdo e execucdo da educacao)
nao alavancou uma melhoria na qualidade do ensino e tampouco a Filosofia
passou a ter um carater reflexivo. A mesma continuou atrelada a escolha do
professor que iria ministrar tais aulas ou como elemento de preparacdo para o

seguimento dos estudos.

3.3 A Filosofia durante o Brasil Republica

Sob os ideais positivistas de cunho liberal é que a Republica foi
implantada no Brasil. Para Mazai e Ribas (2001) e Pino e Dutra (2010), varios
fatores politicos e econbmicos marcaram esta época. A luta pela independéncia, a
abolicdo da escravatura, a forte imigracéo e a liberdade comercial foram marcas do
final do Império e o inicio da Republica no final do século XIX. Nesse periodo, houve
uma forte defesa, por meio da figura de varios intelectuais, para que mais escolas
fossem criadas, a fim de se alfabetizar a populacéo, inclusive parcela expressiva que
vivia na area rural. As discussdes tendiam para a criacdo de uma rede nacional de
ensino publico.

Dutra e Pino (2010), Mazai e Ribas (2001) e Pupin (2006) destacam o
quanto a escola ganhou novos ares por meio da reconstrucdo social, politica e moral
da populagdo. Grandes discussdes curriculares foram realizadas. Expurgando os
ideais catolicos e monarquicos, os debatedores da educacdo, buscaram no

pensamento de Augusto Comte, as tendéncias para a criacdo dos novos projetos
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educacionais. Os autores salientam ainda que, com a separac¢do Estado/lgreja, o
impacto na educacédo foi imediato. A ciéncia natural passou a ser o carro chefe do
novo curriculo.

Conforme Pupin (2006, p. 25), os anos iniciais da Republica foram
marcados pelo movimento chamado de “entusiasmo pela educacdo e o otimismo
pedagogico”. Difundia-se a ideia de que os abolidos e analfabetos precisavam se
adequar aos ideais de moral da Nova Republica. Acreditava-se que a educacao
seria capaz de reformar a sociedade, porém, como a educac¢do nao atingiu todas as
camadas sociais, nao foi possivel alcancar a meta proposta pelos republicanos, se
bem que ndo se pode atribuir & educacdo esta missdo de criar sozinha uma nova
mentalidade nas pessoas. Neste mesmo periodo a Filosofia deixa de ser uma
disciplina “importante” e perde espac¢o dentro do curriculo nacional.

A exclusado da Filosofia da grade curricular foi uma perda muito grande
para a area entdo denominada de humanidades literarias, em nome do predominio
das ciéncias da natureza. Pupin (2006) levanta a hipétese que a retirada da Filosofia
da grade curricular deu-se em decorréncia de sua proximidade com a formacao
catdlica. O pesquisador afirma que as varias reformas entre os anos de 1890
(Benjamin Constant) até 1925 (Rocha Vaz) fizeram com que a disciplina ora fosse
incluida ora excluida do curriculo, dependendo do administrador e de sua tendéncia

pedagdgica.

3.4 A Filosofia no Brasil do século XX

No inicio do século passado, novas reformas educacionais
aconteceram com a expectativa de se adequar a educacdo no Brasil as
necessidades tidas como essenciais para a politica da época. Em relacdo a
Filosofia uma nova variante ganha escopo no que tange ao seu papel (FERREIRA,
2012).

De acordo Dutra e Pino (2010) e Mazai e Ribas (2001), diante da
Reforma Maximiliano de 1915, n° 11.530, a Filosofia passou a ser facultativa. Em
meio as mudancas politicas e sociais, a disciplina despertava também pouco
interesse devido a moda cientificista da época, em decorréncia do pensamento
positivista. Foi apenas na Reforma feita por Rocha Vaz, em 1925, que a disciplina

voltou a ter um papel importante, visto que o ensino secundario passou a ter a
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funcdo de preparacdo para a vida publica e social. Conferiu-se importancia ao
ensino secundario, pois o0 mesmo tinha como objetivo o preparo “[...] para a vida.
Desta forma, este nivel de ensino passou a ser dividido em seis séries, onde nas
duas ultimas incluiu-se a disciplina de Filosofia, versando mais especificamente
sobre a Historia da Filosofia (DUTRA; PINO, 2010, p.88).

Pupin (2006, p. 25) relata que o governo de Getulio Vargas foi
marcado pelo inicio de um “processo de reformas que mudariam as caracteristicas
do pais, com énfase na urbanizacdo, na industrializacdo e na nacionalizacao”. As
reformas eram consideradas necessarias para acompanhar os acontecimentos do
mundo socioeconémico da Europa e dos Estados Unidos.

Complementando, Pupin (2006) expbe que neste contexto de
mudanca surge o Manifesto dos Pioneiros, grupo de intelectuais que lutou por uma
renovacdo na educacdo brasileira, que tinha por objetivo proporcionar uma nova
diretriz para a educacéao brasileira em seus diversos niveis. O Manifesto sintetizava
a posicao e o desejo de um grupo de educadores que nos anos de 1920 a 1930
procuraram revolucionar a educagéo no Brasil.

Mesmo que se tenha buscado conferir um impulso a educacao
nacional através de reformas anteriores, o manifesto também se assentou na
defesa de um Plano de Educacdo que primou pelo carater publico universal,
obrigatoriedade educacional. Ha que se ponderar, de acordo com Mazai e Ribas
(2001), que a proposta do Manifesto ndo tratou propriamente da disciplina de
Filosofia, mas da Filosofia da Educacdo. Os membros do Manifesto seguiram o
pensamento liberal para alicercar sua defesa da educacao.

Seguindo os idearios de Locke, Montesquieu e Voltaire, fez-se a
defesa dos direitos naturais, bem como que a igualdade entre os individuos deveria
ser contemplada pela educacéo igualitaria e gratuita. De acordo com Mazzuco e
Tulio (2004), a partir da Filosofia natural, os pioneiros defendiam a igualdade na
educacao, sem distingéo de classe social, a partir do jus naturalismo. A liberdade e
a individualidade, marca da Filosofia natural, vai contra a ideia burguesa de
doutrinamento pela igreja.

A partir do Manifesto e da necessidade nacional de uma educacao
qualitativa e quantitativa, conforme Mazai e Ribas (2001) e Pupin (2006), nos anos
seguintes se apresentaram duas reformas na tentativa de equalizar e qualificar a

educacao nacional. A primeira reforma ocorreu em 1931, quando o Ministro da
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Educacado lancou o Decreto n°® 19.890 que reformulou a educacdo nacional. Este
decreto

[...] determinava que a educacdo visasse, ndo somente a matricula
Nnos cursos superiores, mas também, a formacdo do homem para
todos os setores da vida, isto é, uma formacdo integral que
possibilitasse tomar decisdes claras e seguras em qualquer situacdo
de sua existéncia (MAZAI; RIBAS, 2001, p.08).

A segunda reforma se deu por meio da Lei Organica da Educacao n°
4.244 de 1942-1946 que dividiu o ensino em dois ciclos: o ginasio, cursado em
quatro anos e o colegial, em trés. O colegial subdividia-se em: cientifico e classico.
Com essa reforma a Filosofia retornou a grade curricular com quatro horas/aulas
semanais no ciclo classico (MAZAI; RIBAS, 2001; PINO; DUTRA, 2010).

Avancando nesse processo de compreensao, Pupin (2006, p.43) reflete
que a LDB n° 4024 de 1961 descentralizou a educacao. As diretrizes traziam como
disciplinas obrigatérias: Portugués, Matematica, Geografia, Historia e Ciéncias. As
disciplinas complementares (facultativas) ficavam a critério dos conselhos estaduais.

No que tange a disciplina de Filosofia, Pupin (2006) aponta que:

A Lei n° 4.024 — Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional, de
1961, gerou desastrosas consequéncias para o ensino da Filosofia. A
Filosofia foi indicada para o segundo ciclo e, dentre as disciplinas
optativas, ela aparece como Légica, perdendo, assim, o carater de
obrigatoriedade adquirida na Reforma de Capanema (PUPIN, 2006,
p. 26).

Diante do Golpe Militar, no Brasil, a situacdo ficou ainda mais
conturbada para a disciplina de Filosofia que foi extinta do curriculo:

Algumas disciplinas de ciéncias humanas também sofreram
restricbes. A educacdo estava, marcadamente, voltada ao servico
dos interesses econbmicos. Abre-se ai 0 espaco para a entrada do
dominio norte-americano em nossa economia, politica e educacao. A
expansdo econbmica, impulsionada pela chegada do capital
estrangeiro, bem como a protecdo do governo militar e os
investimentos dados a educacao contribuiram para a extingdo da
Filosofia do curriculo das escolas (MAZAI; RIBAS, 2001. p.2).

De acordo com Dutra e Pino (2010) e Mazai e Ribas (2001), em 1968 o
Presidente da Republica Costa e Silva endureceu suas acdes, e uma delas esteve
relacionada a criacdo do Ato Institucional n° 5 ou Al5 que reprimiam seus opositores.
O presidente fechou o Congresso Nacional, além de outros 6rgaos publicos. Varios

professores e formadores de opinido foram perseguidos e presos. No ano de 1971,
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com a Lei n° 5692, a Filosofia foi retirada do Curriculo Nacional, sendo substituida
por componentes doutrinarios, tais como Moral e Civica e Organizacdo Social e
Politica do Brasil (OSPB). Nesse sentido, Correia (2007, p.492) aponta que “a
doutrina foi executada sob o lema “Brasil: ame-o0 ou deixe-0”, em nome do qual a
sociedade brasileira passou a conviver com as disciplinas de Educacdo Moral e
Civica”.

Para Carminati (2012), a disciplina de Filosofia foi assim afastada pelo
seu elemento critico que deveria cumprir no curriculo, sendo que os militares ndo
tinham interesse em tal enfrentamento. O controle rigido do pensamento, o
patriotismo, o heroismo nacional e a religiosidade controladora dos pensamentos
foram instrumentos utilizados pelo Regime. Desta forma, se a disciplina de Filosofia
poderia levar as pessoas a reflexdo critica sobre o que estava acontecendo em
ambito nacional, além de favorecer os sujeitos a terem uma compreensdo mais
ampla dos mandos e desmandos do governo, ela passou a ser vista como inutil
frente as pretensdes governamentais.

Carminati (2012) ressalta que, além do propdsito de utilizar a educacgéo
como uma ferramenta ideologica do regime implantado no Brasil, outros fatores
contribuiram para a retirada da Filosofia da grade curricular. Um deles, como ja
ressaltado, esteve relacionado ao medo do Regime Militar ser contestado, mediante
a influéncia dos professores de Ciéncias Humanas.

No periodo do dominio militar no Brasil (1964 a 1985), o carater
reflexivo da Filosofia foi usurpado da populacao, “fazendo com que uma geracgao
inteira se tornasse estranha da filosofia, deste modo, os dominantes garantiram o
dominio das massas, e governaram suprimindo a liberdade e a razédo” (LIMA,
LOPES, 2013. p. 2).

Dutra e Pino (2010) e Ferreira 2012 apontam que 0sS movimentos
sociais ligados a alguns setores da Igreja Catdlica, tais como a Teologia da
Libertacdo ou das Comunidades Eclesiais de Base (CEBs), 0s movimentos
estudantis e os sindicatos, iniciaram um movimento pelo fim do Regime Ditatorial no
inicio dos anos de 1980. O movimento ganhou forca em todo o territério nacional e,
a partir do movimento “diretas ja”, reuniu milhares de pessoas de todos o0s
seguimentos da sociedade, fazendo com que a ditadura perdesse forca e se

extinguisse no ano de 1985.
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Para Dutra e Pino (2010) foi a partir desse enfraquecimento que o0s
exilados puderam retornar ao pais, e na area da educacao levantaram-se vozes
para realizar reformas na LDB n° 4024. Neste periodo, promulgou-se a Lei n°
7.044/82, isentando a escola do compromisso de uma educacdo voltada para a
profissionalizacdo. A sociedade civil reconheceu o fracasso das reformas propostas
pela LDB em vigéncia, sendo alterada pela Lei n° 7.044/82, ao permitir que as
escolas se dedicassem a formacdo geral dos individuos. As disciplinas da érea de
Ciéncias Humanas, dentre elas a Filosofia, ganharam novamente papel central na
educacao.

Ja na década de 1990, posterior a abertura do regime democratico,
com a promulgacédo da LDB n° 9.394/96, no artigo 36, sugeriu-se o “dominio dos
conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necesséarios ao exercicio da cidadania”,
entretanto, o texto ndo determinava o retorno dessas disciplinas que deveriam ser
trabalhadas no contexto de outras disciplinas como temas transversais. Pupin (2006)
acrescenta que nos PCNs também ndo havia uma normatizacdo da inclusdo da
Filosofia na grade curricular das escolas brasileiras.

Dutra e Pino (2010) afirmam que em Sao Paulo, durante o periodo no
qual a Filosofia perdeu seu carater de obrigatoriedade, a disciplina teve algumas
inser¢cbes, embora sem muito éxito dentro do curriculo estadual. No projeto Escola-
Padréo, implantado durante o Governo Fleury, entre os anos de 1991 a 1994, e no
Centro Especifico de Formacgao Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), em 1988,
a Filosofia teve seu espaco, ndo obstante, os projetos foram extintos pelos seus
sucessores.

Pupin (2006) aponta que em 1997, o Deputado Federal Padre Roque
(PT-PR) encaminhou ao Congresso o Projeto de Lei n° 3.178/97 que visava
introduzir a Filosofia de forma obrigatdria. Segundo Dutra e Pino (2010, p.90)0, “o
respectivo projeto tinha por finalidade obrigar os Estados brasileiros a incluirem em
seus curriculos a Filosofia como disciplina obrigatéria nas trés séries do Ensino
Médio”.

Conforme Pupin (2006), apGs ser aprovado na Camara e no Senado,
em 2001, o entdo Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso, vetou o
projeto. Diante do parecer CNE/CEB n° 38/2006, o assunto sobre o retorno da
Filosofia no curriculo passou a ser discutido. Em 2008, estabeleceu-se a incluséo

obrigatéria do ensino da Filosofia nas trés séries do Ensino Médio, a partir da lei
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sancionada pelo Presidente da Republica, Luiz Inacio Lula da Silva. Assim relata o
documento:

Considerando a aprovacdo pelo Congresso Nacional e a
sancdo presidencial da Lei n° 11.684, de 2 de junho de 2008,
incluindo Sociologia e Filosofia como disciplinas obrigatérias no
curriculo do ensino médio [..] O inciso 1V, introduzido,
estabelece a diretriz de que serdo incluidas a Filosofia e a
Sociologia como disciplinas obrigatorias em todas as séries do
ensino médio (BRASIL, 2008, p.1-2).

3.5 O retorno do componente Filosofia na matriz curricular do Estado de Séo

Paulo e sua implantagdo no programa Sao Paulo faz Escola

A disciplina de Filosofia voltou a matriz curricular no Estado de Sé&o
Paulo no ano de 2005, com o entdo Secretario da educacdo Gabriel Chalita. Nesse
contexto, poucos eram os professores formados em Filosofia, visto que a disciplina,
geralmente era propedéutica em relacdo ao curso de Teologia para formacao
sacerdotal catolica. As aulas foram atribuidas, nesse momento também, a ex-
seminaristas e padres ou para quem tinha formagdo em outras licenciaturas e que
apresentasse em seus historicos escolares carga horaria minima de 180 horas em
Filosofia, principalmente nos cursos de Pedagogia (MASSULO, 2012).

Inicialmente, os professores ndo receberam nenhuma orientagéo sobre
0 conteudo ou curriculo a ser usado em sua praxis-pedagogica. A orientacao
fornecida pelos PCNPs era a de que o proprio professor deveria optar por sua linha
de docéncia em Filosofia no Ensino Médio, escolhendo o contetdo a ser ministrado
(BRASIL, 1999). Nao que isto seja um problema, no entanto, algumas ponderacdes
merecem ser feitas, dentre elas, a possibilidade de os conteldos serem ensinados a
partir da tendéncia ideoldgica de cada professor e a falta de formacéo especifica de
Filosofia de muitos professores, dificultando a escolha dos contetdos.

Ap6s o inicio das aulas®, durante o ano de 2005, houve quatro reunibes
na cidade de Serra Negra, no estado de S&o Paulo, com objetivo de se discutir a
melhor maneira de os professores abordarem os conteudos referentes a disciplina

nas escolas. Um professor por Diretoria de Ensino foi designado a participar dessa

> O relato que apresento é referenciado a partir de minha vivéncia como professor da Rede Estadual de Ensino.
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reunido, bem como repassar os temas/assuntos discutidos aos demais professores
da diretoria de origem.

No ano de 2006, a Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo,
solicitou ao Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Estadual de
Campinas (IFCH/UNICAMP), a producdo de um material didatico para os
professores, intitulado: Filosofia & Vida: O ensino de Filosofia na escola publica do
estado de Sao Paulo. O material foi editado em quatro volumes, contendo os
periodos historicos da Filosofia e alguns fragmentos do pensamento de alguns
filosofos.

No Ano de 2006, com a saida de Gabriel Chalita e a entrada de Maria
Lucia Marcondes Carvalho Vasconcelos na Secretaria da Educacdo, algumas
mudancas ocorreram em relacdo a disciplina de Filosofia. No mesmo ano, foi
produzido pelo IFCH mais um volume da colecéo, entendido como um “plano de
atuacao” para os professores. No ano de 2009, sem nenhum parecer oficial, as
aulas da disciplina foram reduzidas a duas no primeiro ano do Ensino Médio e a uma
aula no segundo ano, extinguindo-se no terceiro ano do Ensino Médio.

Apenas no ano de 2012, o componente curricular de Filosofia voltou a
ter duas aulas semanais nos trés anos do Ensino Médio, tanto no periodo matutino
guanto no vespertino, todavia, no periodo noturno, era ministrada uma aula por
semana no 1° ano do Ensino Médio e duas aulas nos 2° e 3° anos do Ensino Médio.

Nos anos subsequentes a sua implantacdo, de 2009 até 2012, a
Secretaria de Educacédo realizava bimestralmente uma avaliacdo diagndstica, pelo
site da DRHU sobre o conteldo e qualidade dos materiais difundidos aos
professores e alunos. Muitas das sugestdes feitas pelos professores de Filosofia
foram ignoradas. Tem-se conhecimento do fato, porque participei, enquanto docente
da rede estadual, juntamente com os professores de Filosofia da Diretoria de Santo
Anastacio, fazendo inUmeras sugestbes sem sucesso. Em contato com outros
professores de Filosofia do Estado através da Associacdo dos Professores de
Filosofia e Filésofos do Estado de Sao Paulo (APROFFESP), constatou-se que
muitas outras sugestdes foram feitas, entretanto, nada foi modificado.

No ano de 2014, houve uma mudanc¢a na formatacdo e estrutura do
material do Curriculo, porém ndo nos contetudos. Mudou-se a “capa” dos cadernos e
ao invés do material ser bimestral passou a ser semestral, sendo que alguns dados

foram atualizados.
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A implantacdo do projeto recebeu criticas pelo fato de os professores
da rede ndo terem sido consultados. Ademais, os conteudos, algumas vezes,
destoam da realidade da comunidade assistida, além de nao ter tido tempo de
adaptacdo e capacitacdo para os professores. Desta forma, depois de procurar
compreender o sentido de curriculo e da histdria da Filosofia no curriculo brasileiro,
neste proximo capitulo estar-se-a analisando o curriculo Sdo Paulo Faz Escola e a

disciplina de Filosofia a partir de alguns estudiosos sobre o tema.
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4 ANALISE DO CURRICULO SAO PAULO FAZ ESCOLA

Neste capitulo, procede-se pela andlise do discurso oficial do curriculo
Sao Paulo Faz Escola frente a disciplina de Filosofia, elegendo-se 0s seguintes
eixos, a fim de oferecer maior consisténcia as analises aqui empreendidas: 1-
Concepcao do curriculo de Filosofia, 2- Producdo do material do Curriculo Sao
Paulo Faz Escola, 3- O curriculo a partir do discurso de competéncias de habilidades
para a disciplina de Filosofia.

4.1 Concepcgdao politica do Curriculo Sdo Paulo Faz Escola e seu impacto na
disciplina de Filosofia

Busca-se aqui analisar o conceito politico e o ideario que balizam os
objetivos do curriculo Sdo Paulo faz Escola, presente nas diferentes disciplinas
escolares, tais como a de Filosofia, foco de analise nesta dissertacdo. Entende-se
que o curriculo para o ensino de Filosofia deve ser visto como uma unidade escolar
influenciada por conceitos, comportamentos, tendéncias, ideologias e tudo o que diz
respeito as relagdes sociais.

O documento mencionado anteriormente propde uma educacdo a
altura dos desafios impostos pelo mundo atual. Para o documento, “A sociedade do
século XXI é cada vez mais caracterizada pelo uso intensivo do conhecimento, seja
para trabalhar, conviver ou exercer a cidadania, seja para cuidar do ambiente em
que se vive” (SAO PAULO, 2012. p. 08), e a educacédo deve atender aos desafios
desse tempo.

Concorda-se que diante da globalizacdo, o desenvolvimento da
tecnologia e a hipercomunicacdo trouxeram novas necessidades de formacéo
pessoal, entretanto, ao analisar os ideais que compdem esse material, Sanfelice
(2010) e Catanzaro (2012) salientam que o programa S&o Paulo faz Escola atende a
preceitos neoliberais, expressos, inclusive, nos posicionamentos de seus mentores,
ou seja, os membros do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB). Para
entender esta afirmacéo, faz-se necessario retroceder no tempo e compreender as

ideias neoliberais para a educacao.
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Giron (2008) aponta que Adam Smith no século XVIII, considerado o
“pai” do liberalismo econémico, baseou sua teoria na defesa de um mercado sem
interferéncias do Estado.

Para Anderson (1995), as ideias de Adam Smith influenciaram
decisivamente dois economistas do inicio do século XX, sendo eles, Friedrich A.
Hayek e Milton Friedmam, considerados criadores da espinha dorsal chamada
liberalismo. Arce (2001, p. 253) pondera que, para Hayek, “o individuo é incapaz de
abarcar a totalidade, o Estado, enquanto 6rgdo que procura totalizar acdes esta
fadado ao fracasso e, para que atenda melhor os anseios dos individuos, sem priva-
los da liberdade, deve ser minimo, reduzido”. Se o Estado assim agir, outras forcas
localizadas fardo suas func¢des e cada individuo tera o méaximo de liberdade para
realizar o que deseja.

Complementando tais analises, Giron (2008, p. 18) ressalta que foi a
partir do liberalismo econémico e politico que o neoliberalismo se consolidou. Ronald
Reagan (1980/ 1988) e George Bush (1988/1992), nos Estados Unidos, e Margareth
Thatcher (1979/1990) e John Major (1990/1997), na Inglaterra, assumiram com
grande énfase as politicas de cunho neoliberal em seus governos. Nessa
perspectiva, o Estado passou a intervir 0 minimo possivel nos processos
socioeconOmicos. Assumiu-se que as relagcbes mercantis deveriam ter total liberdade
para concorrer com seus pares.

Para Anderson (1995) e Chizzoti e Ponce (2012), tais paises, quando
assumiram a légica neoliberal, promoveram reformas educacionais que ganharam
influéncia mundial. No que tange ao universo educacional, os defensores da
concepcao neoliberal defendem que o setor publico deve transferir para o setor
privado a responsabilidade da educacdo com a expectativa de aquecer o mercado e
melhorar a educacao (GIRON, 2008).

Anderson (1995) afirma que na visdo neoliberal o Estado busca se
ausentar das acdes que dizem respeito aos programas sociais, tomando para si
programas de auxilio a pobreza. Corroborando com tais analises, Arce (2001, p.254)
conclui que “educacéao é eleita como chave magica para a erradicacdo da pobreza,
pois, investindo-se no individuo, dando-lhe a instrucdo, ele podera ser capaz de
buscar seu lugar ao sol”.

Para Freitas (2012), a educacdo é mais um servico oferecido pelo

mercado, e a qualidade da educacdo na logica neoliberal é tida a partir da
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concorréncia entre as escolas que ganham notoriedade frente ao desempenho dos
resultados dos alunos em avaliagdes externas. As avaliacGes externas servem como
parametros para sistematizar e estabelecer os curriculos e determinar as estratégias
de formacé&o dos professores.

De acordo com Anderson (1995) e Chizzotti e Ponce (2012), nessa
l6gica empresarial e de produtividade, as questdes educacionais sdo vistas como
passiveis de serem solucionadas via tutela da iniciativa privada. Através de
avaliacdes externas as escolas sdo ranqueadas e gerenciadas.

Arce (2011, p. 254) descreve que além dos professores perderem a
visdo do seu trabalho, ao serem transformados em operarios, “outras consequéncias
se fardo presentes, por meio das transformagfes das didaticas e metodologias e da
perda das discussfes ideoldgicas, cedendo lugar ao pragmatismo exacerbado”, o
que faz parte da precarizacdo do trabalho docente. Como aponta Bruno (2011, p.
547), os professores ao longo do século XX “passaram a ter seu trabalho regido pela
Lei do Valor, tendo em vista manter baixo o valor for¢ca de trabalho em processo de
formacao”.

Conforme Catanzaro (2012), Nunes (2012), Russo e Carvalho (2012) e
Sanfelice (2010), para entender a reforma educacional deflagrada no ano de 2008
no Estado de S&o Paulo e que favoreceu a criacdo do curriculo Sdo Paulo faz
Escola, faz-se necesséario compreender o ideario politico dos membros gestores da
época que estavam a frente da esfera executiva e da Secretaria Estadual de
Educacao.

As reformas neoliberais no estado de S&o Paulo comecaram em
consonéancia com as reformas em ambito federal sancionadas pelo ex-presidente
Fernando Henriqgue Cardoso. Seguindo a linha Federal, o governo do Estado de
Sao Paulo buscou novas regulamentacdes para a educacado, sendo que a partir “[...]
do modelo neoliberal de Estado, puderam contar com 0 apoio e incentivo das
agéncias multilaterais de financiamento e formulacdo de politicas publicas que
fomentavam reformas naquela direcdo (BIRD, BID, UNESCO, UNICEF)” (RUSSO;
CARVALHO, 2012 p. 277).

Para Rossi (2011), quando Paulo Renato esteve a frente do Ministério
da Educacdo (MEC), o mesmo buscou seguir a risca as orientacdes feitas por
organismos exteriores, tais como o BM. Dois grandes projetos, sugeridos pelo BM

foram colocados em pratica quando Paulo Renato era Ministro da educacao: “[...] a
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municipalizacdo forcada do ensino fundamental com a nova forma de distribuicéo
dos recursos da educacdo (FUNDEF), e a introducdo de uma politica que tomava
como Unico parametro de qualidade a melhoria das estatisticas educacionais”
(ROSSI, 2011, p. 66). A mesma situagcdo se repetiu no Estado de S&o Paulo,
sobretudo a partir dos anos de 1990.

Em meio a implantacdo da nova LDB de 1996 havia um embate e
disputas de interesses politicos que definiram a nova diretriz da educacdo no Brasil.
O texto final da nova lei estabeleceu as normas, diretrizes, orientagbes para a
elaboracéo e execucao da educacédo no Brasil, estabelecendo o controle do curriculo
e das avaliagBes por meio do ENEM, ENAD e Prova Brasil. Nesse sentido, Rossi
(2011) aponta que:

[...] o interessante a salientar é que Maria Inés Finni, professora
aposentada da Faculdade de Educacdo da Unicamp, € da mesma
instituicao onde a ex-secretaria da educacgéo do estado de Sdo Paulo
Maria Helena Guimardes estudou e fez carreira académica.
Guimaréaes foi coordenadora geral e presidenta do INEP na gestéo
FHC; e tendo como ministro da educacdo Paulo Renato Souza. Com
a saida de Renato do ministério, ao fim da era FHC, é fundada a
PRS Consultores, empresa de consultoria de Paulo Renato
especializada na Industria do Conhecimento. Figuras emblematicas
da politica educacional paulista compdem o quadro de consultores
gue trabalham para a PRS, com grande influéncia em setores do
Banco Mundial como a antiga secretaria Maria Helena Guimaraes.
(ROSSI, 2011, p. 66).

Rossi (2011) salienta que a entdo Secretéria da Educacdo, Maria Inés
Finni, fazia parte de uma equipe de profissionais da educacao ligadas a empresa
PRS que prestava servicos de consultoria estudantil ao Banco Mundial e que tem
como principios a centralizacdo das a¢6es, no caso educacional, dos curriculos, a
fim de se obter um maior controle da operacionalizagcéo e objetivos para a atividade
de estudo. Os argumentos em defesa desses principios se deram em decorréncia do
baixo rendimento da educacdo nas avaliacbes externas, tanto na esfera estadual
como na esfera federal (CATANZARO, 2012).

Para Nunes (2012) e Sanfelice (2010), estas reformas feitas pelos
politicos no poder, no ano de 1995, a saber, ligados ao PSDB, pautavam pelo
modelo de gerenciamento da administracdo publica, transferindo concomitante, o
mesmo modelo para a educacéo no Estado de Séo Paulo.

Catanzaro (2012) e Nunes (2012) salientam que este tipo de politica

visa, segundo os seus defensores, uma melhoria no atendimento, causando
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eficiéncia e qualidade “na administracdo publica, a politica de avaliacGes externas e
cumprimento de metas, o estimulo as parcerias entre o setor publico e organizacées
ndo-estatais, principalmente nos servicos de educacdo e saude” (NUNES, 2012,
p.2). Complementando tais ideias, Sanfelice (2010) aponta que o modelo neoliberal
de administracdo pode ser entendido como uma acdo politica e ideologica que
acompanhou o capitalismo através de suas transformacdes historicas, fomentando
receituarios politicos, econdmicos e sociais para 0s simpatizantes desse projeto.

No site® do Sdo Paulo Faz Escola, encontra-se uma linha do tempo que
enfatiza as diferentes fases de implantacdo do programa. Aos olhos da Secretaria da
Educacao esta reforma e a criagdo de um curriculo comum visa melhorar o trabalho
docente. Ao estudar os documentos, percebe-se um discurso de que o Curriculo
Sdo Paulo faz Escola busca apoiar o trabalho nas escolas, contribuir com a
qualidade da educacao no Estado de S&o Paulo e, consequentemente, na melhoria
das aprendizagens dos alunos. Entretanto o que se percebe, de acordo com Alaniz
(2009), Lopes, Soares, Queirés, Andrade e Pérez (2009) e Sanfelice (2010), € que a
implantacdo deste curriculo atende as exigéncias presentes nas avaliacdes
externas.

Segundo Sanfelice (2010), o S&do Paulo Faz Escola pratica um
gerenciamento curricular a ser trabalhado em sala de aula em todas as disciplinas e
em todas as 4.200 unidades escolares publica do Estado de S&o Paulo. A
interferéncia da Secretaria no trabalho docente da rede parte do principio de “[...]
aprimorar o trabalho pedagdgico e docente na rede publica de ensino, em parceria
com seus professores, coordenadores, assistentes pedagdgicos, diretores e
supervisores’.

Para Lopes, et al. (2009, p. 01) a implantacdo de um curriculo comum
para todo o Estado fere a autonomia do professor constitucionalmente estabelecida,
forcando-o a reproduzir aquilo que a Secretaria da Educacgao produziu. Os autores
que interpretam o curriculo a partir de uma perspectiva critica, como Lopes (2013),
ressaltam que um curriculo implantado desta forma nao permite a valorizacdo dos
membros da comunidade local, pois 0s excluem da elaboracdo do projeto

pedagadgico.

® http://www.saopaulofazescola.sp.gov.br acesso em 15/11/2014
" http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?tabid=1090 acesso 15/11/2014
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Tal perspectiva de curriculo, como apresentado também no capitulo 2
desta dissertacdo, reforca os aspectos contidos na tradicdo liberal de curriculo, por
meio da qual a educacdo é supervisionada pelo Estado, mas regida pela iniciativa
privada (CHIZZOTTI E PONCE, 2012).

Conforme Chizzotti e Ponce (2012), alguns o6rgdaos como a OCDE,
UNICEF, UNESCO, PNUD e BM tiveram papel decisivo nessa légica ao financiarem
pesquisas em meados dos anos de 1980, com a intencdo de favorecer a uma
renovacao do curriculo da educacédo basica em nivel mundial.

Decorrente desse movimento, na década de 1990, varias medidas
foram tomadas pelos paises de tendéncia liberal, sobretudo no continente europeu e
nos Estados Unidos, com a expectativa de determinar aquelas que seriam as
competéncias centrais no desenvolvimento das pessoas e que atendessem aos
interesses do mercado internacional. Assim, varios especialistas definiram o tipo de
curriculo que os estabelecimentos de ensino deveriam difundir (CANTAZARO, 2012;
CHIZZOTTI; PONCE, 2012). Adepto dessa ldgica, o estado de Sdo Paulo assumiu a
tendéncia liberal na producao de seu curriculo desde a década mencionada.

Apesar de transparecer no discurso oficial uma neutralidade na
implantacdo do Curriculo, Catanzaro (2012, p.19) afirma que o programa foi inserido
a partir dos “baixos resultados de avaliagdes externas no ano de 2007, como SAEB
(hoje prova Brasil), ENEM e outras”. A partir dos resultados “o governo do Estado de
Séao Paulo elaborou 10 metas para a educacdo paulista, a serem conquistadas até
2010. Para isto, prop6s acles integradas e articuladas, cujo objetivo era organizar
melhor o sistema educacional”. S&o elas®:

1. Todos os alunos de 8 anos plenamente alfabetizados.

2. Reducéo de 50% das taxas de reprovacao da 82 série.

3. Reducéo de 50% das taxas de reprovacao do Ensino Médio.
4.Implantacdo de programas de recuperacdo de aprendizagem nas
séries finais de todos os ciclos de aprendizagem (22, 42 e 82 séries
do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio).

5. Aumento de 10% nos indices de desempenho do Ensino
Fundamental e Médio nas avaliacdes nacionais e estaduais.

6. Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino
Médio com curriculo profissionalizante diversificado.

7. Implantacéo do Ensino Fundamental de nove anos, com
prioridade & municipalizac@o das séries iniciais (12 a 42 séries).

8. Programas de formacéo continuada e capacitacdo da equipe.

9. Descentralizacdo e/ou municipalizacdo do programa de
alimentacédo escolar nos 30 municipios ainda centralizados.

® http://www.saopaulo.sp.gov.br/acoes/educacao/metas/acoes.htm
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10. Programa de obras e melhorias de infraestrutura das escolas.
Implantac&o do Projeto Ler e Escrever (SAO PAULO, 2008).

Segundo o discurso oficial, o curriculo S&o Paulo faz Escola teve inicio
a partir de duas a¢Bes: um amplo levantamento bibliografico por parte dos autores
do material pedagogico e acervo histérico documental; b) e uma consulta, a rede
estadual, junto aos professores e comunidade escolar sobre as préaticas educativas
que mais deram resultados (SAO PAULO, 2012). N&o se tem dados sobre o amplo
levantamento sobre os documentos existentes, pois, através de ligacdes e e-mails
enviados a Secretaria da Educagdo, ndo se obteve respostas sobre tal
levantamento, e quanto ao segundo ponto, a consulta junto as escolas foi realizada
mediante um espaco aberto no site da Secretaria da Educacdo para que O0sS
professores pudessem mandar suas ideias.

Em relacdo ao material enviado as unidades escolares, ressalta-se
ainda “[...] erros conceituais graves que estao presentes nos cadernos dirigidos aos
professores e alunos. Mais polémicas pode ser a definicdo de um curriculo Unico
para a escola, que pode vir a ferir a autonomia do professor” (LOPES et al., 2009, p.
2).

A escola, apontada pelo Curriculo Sao Paulo Faz Escola, deve ser um
espaco em que os alunos adquiram conhecimentos para serem livres, além de
respeitarem as diferencas e as regras de convivéncia coletiva. Para isto, o
desenvolvimento educacional deve propiciar ao aluno a aprender a “ser, conviver,
fazer e conhecer”, os quatro pilares propostos por Delors (1996) como o tesouro da
educacdo. A partir do desenvolvimento dessas habilidades e competéncias os
alunos estariam prontos para viver nesse mundo e assumir seu espaco social e no
mundo do trabalho. Bruno (2011) sintetizou essa logica:

O conhecimento a ser transmitido as novas geracbes de
trabalhadores em qualquer nivel do ensino deve ser inteiramente
instrumentalizado; é fundamental que o aluno saiba transformar o
saber escolar em técnicas de trabalho e em comportamento
adaptativo aos novos codigos disciplinares (ser proativo, saber
resolver problemas no ambiente de trabalho e na comunidade, ser
capaz de trabalhar sob presséo, assimilar as regras da competicédo
imposta a classe trabalhadora) (BRUNO, 2011, p. 554).

Vale apontar que a propria Secretaria afirma que o estudante deve
desenvolver “as competéncias para trabalhar em ilhas de producdo, associar

concepcdo e execucdo, resolver problemas e tomar decisdes tornam-se mais
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importantes do que conhecimentos e habilidades voltados para postos especificos
de trabalho” (SAO PAULO, 2012. p. 10).

Percebe-se que o curriculo proposto concerne a visdo de que a escola
deve preparar o aluno para o mercado de trabalho em um mundo globalizado, e que
seja capaz de proporcionar, por meio do dominio da tecnologia e da convivéncia, 0
respeito as diversidades pessoais e culturais, além de favorecer a cidadania. A
escola deve proporcionar ao aluno, ainda, um conhecimento para agir em um mundo
do trabalho, articulando-se com outras realidades.

Tal visdo de curriculo é oposta a defendida neste trabalho, visto que se
entende que a escola publica deve conduzir o aluno a apropriacdo do conhecimento
em suas diferentes dimensdes (cientifico, filoséfico e artistico), a fim de que os
estudantes possam ampliar suas concepg¢des sobre o mundo e de si mesmos.
Todavia ha que se registrar que nenhum conhecimento produzido no atual modelo
de organizacdo social esta isento da alienacdo e de ideologias. Trabalhar com
educacdo escolar esta associado ao trabalho com lutas ideologicas (DUARTE,
2015). Dai a importancia de um ensino pautado pelo mercado de trabalho e néo
para o mercado de trabalho (CHIZZOTTI; PONCE, 2011).

Outro elemento que aparece no curriculo e que merece ser
problematizado diz respeito ao discurso de preparo para a cidadania, porém alguns
questionamentos sobressaem-se: O que isto quer dizer? O que os 6rgdos oficiais
entendem por cidadania? N&o se pretende discutir os conceitos antigos e modernos
de cidadania propostos, por exemplo, por Platdo ou na Idade Média, interessando-
nos compreender o conceito vigente de cidadania. Em dois dicionarios de Filosofia
pesquisados: Dicionario Béasico de Filosofia (JAPIASSU, 1996) e Dicionario de
Filosofia (ABBAGNANO, 2007) as palavras ndo sdo encontradas. Encontra-se o
verbete no dicionario de sociologia e usar-se-a como parametro para esta analise.
Segundo o Dicionario de Sociologia, cidadania é:

Uma situacdo social que inclui trés tipos distintos de direitos,
especialmente em relagdo ao ESTADO: 1) direitos civis, que incluem
o direito de livre expressdo, de ser informado sobre o que esta
acontecendo, de reunir-se, organizar-se, locomover-se sem restricdo
indevida e receber igual tratamento perante a lei; 2) direitos politicos,
gue incluem o direito de votar e disputar cargos em eleicdes livres; e
3) direitos socioecondmicos, que incluem o direito ao bem estar e a
seguranga social, a sindicalizar-se e participar de negociacdes
coletivas com empregadores e mesmo o0 de ter um emprego
(JOHNSON, 1997. p. 34).
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Cidadania nessa perspectiva, mesmo sendo compreendida como o0s
direitos reservados ao bem-estar da pessoa, apresenta um carater abstrato, ao
passo que no mundo capitalista muitos desses direitos ndo sédo garantidos.

Meyer e Ramirez (2002) ressaltam que a ideologia se faz presente em
quase toda a extensdo da educacdo, ligada a relacdo teoria-pratica da dimensao
pedagogica e, por isso, a educacdo se torna um dos meios pelo qual se tem a
possibilidade de veicular as ideias dominantes. Considerando-se que a eficiéncia da
ideologia dominante esta na capacidade de silenciar a realidade, ao ocultar os fatos
reais e mascara-los, infere-se que os métodos pedagdgicos alinhados aos preceitos
neoliberais contribuem para a manutencéao de relacdes sociais desiguais.

Para Maciel (2011), a superacdo dessa realidade sera feita a medida
que o educador compreender que o0 seu papel esta ligado ao desenvolvimento de
uma racionalidade de resisténcia contra a passividade frente a ideologia dominante.
Um espaco de formacdo contra hegeménica pode se dar em articulacdo com o0s
movimentos sociais, por exemplo.

Os movimentos sociais tiveram/tém papel fundamental ao longo da
histéria, na luta pela garantia de direitos que favorecem o processo de humanizacao
dos individuos, ou seja, que oportunizam a apropriacdo dos bens culturais, materiais

e do conhecimento cientifico produzido pelo género humano.

4.2 Producao do material do Curriculo Sao Paulo faz Escola

Observa-se um discurso aparentemente progressista no Curriculo,
capaz de deixar encantadas muitas pessoas que o0 leem, embora apresente
neutralidade politica, porém o0 mesmo estd em consonancia com as teorias
tradicionais do curriculo, como apresentado por Silva (2006).

Em relacdo aos grupos que compdem as unidades escolares, a
Secretaria da Educacédo aponta “a responsabilidade da equipe gestora como
formadora de professores e a responsabilidade dos docentes entre si e com 0 grupo
na problematica e na significacdo dos conhecimentos e das praticas”. Ainda infere-
se a importancia dos “[...] gestores, que devem capacitar os professores em seu dia
a dia, a fim de que todos se apropriem dessa mudanca de foco” (SAO PAULO, 2012.
p. 10).
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Na pratica os membros das unidades escolares: direcdo, coordenacéo
e professores ndo receberam orientacdes para trabalhar com o material, seja o
jornalzéo ou os cadernos. Os membros das unidades tiveram que aprender sozinhos
a trabalhar com o Curriculo, gerando criticas e recusa da utilizacdo do material num
primeiro momento (CATANZARO, 2012).

Catanzaro (2012, p.19) alega que “[...] os cadernos produzidos para a
proposta curricular foram elaborados por meio de convites realizados pela Fundacao
Vanzolini® a profissionais ligados as universidades estaduais” (2012, p. 19). O
material foi distribuido pela Secretaria da Educacdo com o discurso de equalizar a
educacao, todavia 0 que se percebe é que ela apenas seguiu a risca os ideais da
reforma em ambito nacional feita nos anos de 1990, como destacado anteriormente,
por influéncia das agéncias regulatdrias internacionais (HADDAD, 2008).

O que se percebe foi que os profissionais da educacdo da rede
estadual ficaram a margem na elaboracdo do material. Catanzaro (2012) afirma
existir uma divisdo dicotdmica no material que ao ser produzido por professores
universitarios alheios a realidade da rede estadual de ensino, acrescido a néo
participacdo da comunidade escolar, ficou desconexo de sentido e significados para
agueles que mais terdo contato com seus conteudos, ou seja, professores e alunos.

Para Corréa (2000), com base nessas reformas, na visao oficial, seria
possivel qualificar e equalizar a educacao estadual, buscando melhorar a qualidade
da educacédo, ao se adotar um curriculo Unico em todo Estado, com um material
produzido por “especialistas” da educacéo.

Em se tratando de eficiéncia e qualidade, Alaniz (2009, p.84) salienta
que existe uma dissonancia entre o termo “qualidade educacional” e o termo
“qualidade”, como proposto pela Secretaria da Educacéo. Para a autora, “o termo
qualidade, assim aplicado de modo genérico, ndo oferece uma precisédo conceitual e
um padrao de referéncia sobre a natureza das mudancgas que deseja provocar em

uma dada realidade”. H4 uma imprecisao no conceito de qualidade no discurso da

° A Fundagéio Carlos Alberto Vanzolini (FCAV), também conhecida como Fundagdo Vanzolini, é uma
instituicdo sem fins lucrativos, criada, mantida e gerida pelos professores da Departamento
de Engenharia de Produc¢édo da Escola Politécnica da Universidade de S&o Paulo para desenvolver
atividades de carater inovador na area de Engenharia de Producdo e Administracdo de Operacdes,
priorizando seus projetos por critérios de relevancia econémica e social e pautando sua atuagéo por
critérios de exceléncia académicos, profissionais e éticos. A Fundacédo Vanzolini atua nas areas de
Educacdo Continuada, Certificacdo, Gestdo de Tecnologias aplicadas a Educacéo e Projetos. Fonte:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Funda%C3%A7%C3%A30_Carlos Alberto Vanzolini acesso em
23/07/2015
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Secretaria e isto € feito de forma proposital, pois atende aos ideais politicos que a
gestdo pretende, a saber, elevar o desempenho da rede estadual nas avaliacbes
externas.

Assim, quando se analisa politicamente a implantacdo do programa
Séo Paulo faz Escola o que se percebe é que o mesmo intrinsecamente traz “[...] os
idearios neoliberais desenvolvidas pelo Banco Mundial [...] concebido pelos
especialistas da educacéo ligados a SEE, com sua estrutura pedagogica distante a
muito tempo da sala de aula” (ROSSI, 2011. p. 72).

Esta ingeréncia na gestado educacional faz lembrar as interferéncias do
FMI na politica brasileira nos anos em que se tomavam emprestados dinheiro do
mesmo, sobretudo na década de 1990. Alaniz (2012) e Catanzaro (2012) salientam
que o Estado adquire um carater de avaliador, e as escolas e o corpo docente
passam a ser cobrados e responsabilizados pelos resultados de seus alunos de
forma mecanica, levando em consideracdo apenas uma prova/verificacdo. Diante
disso, Silva (2009) reitera que:

A avaliacdo quantitativista constitui um dos instrumentos para
adaptar o sistema educacional brasileiro a nova ordem global
instituida nos anos 1990. (...) Integravam-se ao movimento
conhecido como Reforma do Estado (...). Entre as acdes prioritarias
destacavam-se (i) a descentralizacdo administrativa, pela qual foram
transferidas funcdes da burocracia central para estados e municipios
e para as denominadas organizacfes sociais, que se configuram
como entidades "de direito privado publicas, ndo-estatais"; e (i) a
avaliagdo classificatéria de desempenho serve ao Estado
descentralizado, como forma de permitir a sua regulacdo. Portanto,
descentralizar e avaliar tornaram-se eixos estruturantes na educacgao
(SILVA, 2009, p. 220).

A implantagédo do Curriculo do estado de S&o Paulo esta baseada na
visdo administrativa do Banco Mundial para a educacao e no relatério apresentado
por Jacques Delors (1996), no documento em que desenhou a educacédo para o
século XXI. Neste documento, enfatiza-se que a educacédo deve desenvolver nos
alunos as habilidades de aprender a aprender, a conhecer, a fazer, a conviver e a
ser. Desta maneira busca-se dar uma independéncia na aprendizagem do aluno,
opondo-se a visao de Rossi (2011), que pondera que as experiéncias de vida e de
trabalho que os professores adquiriram por meio dos anos nao sao consideradas e

os alunos séo colocados no mesmo patamar que seus professores.
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Na realidade, tal projeto, esta ligado aos indices de resultados obtidos
pelos alunos das escolas publicas do Estado de Sdo Paulo e com isto “o Estado
avalia a competéncia da escola, e essas avaliacbes se ddo através de indices
obtidos em modelos padronizados de avaliagdes externas” (NUNES, 2012. p. 3).
Responsabiliza-se assim apenas o corpo docente pelo resultado obtido pelos
alunos, visto que se adotou a légica meritocratica de bonificacdo'®, a partir do indice
do IDESP estipulado para cada ano.

Esses ideais equivalem ao apresentado anteriormente, sobre as
caracteristicas do neotecnicismo, em Freitas (2012). O gerenciamento praticado pelo
Estado de S&o Paulo segue a mesma linha e responsabiliza a unidade escolar pelas
notas obtidas pelos alunos nas avaliacbes do Saresp. Este fato também esta em
consonancia com as trés categorias apresentadas que definem a politica
neotecnicista, ou seja, 0s “testes para o0s estudantes, divulgacdo publica do
desempenho da escola e recompensas e sancfes” (FREITAS, 2012, p.383).

Na visado de Freitas (2012), a proposta neoliberal considera que tudo é
oportunizado aos alunos em igualdade de condi¢cbes, pois oferecem um mesmo
curriculo e material aos estudantes do Estado. As diferencas que surgem sao de
responsabilidade dos professores que trabalharam com o referido material ou ainda
dos alunos que nao se esforcaram o suficiente para aprender.

Entretanto, o que ndo se avalia é o ponto de partida quando se fala de
igualdade. “O que passa a ser discutido é se a escola teve equidade ou néo, se
conseguiu ou nado corrigir as distorcdes de origem, e esta discussao tira o foco a
questédo da desigualdade social, base da construgéo da desigualdade de resultados”
(FREITAS, 2012, p. 383).

A politica praticada pelo PSDB, no poder ha 20 anos no Estado de Sao
Paulo é contraditoria e merece ser problematizada e criticada. O Estado de Séo
Paulo era o melhor colocado na avaliacdo do PISA™ quando tal partido entrou no
poder, todavia, hoje o estado ocupa a sétima colocacédo. Isso nado significa prender-
se a uma comparacdo mecanica e classificatéria, até mesmo porque, como ja

destacado anteriormente, tais avaliagbes podem ser contestadas, entretanto

19 Baseada na ideia de meritocracia, trata-se de um “Prémio” pago pelo Estado de S&o Paulo,
anualmente, aos membros da educacdo que atingirem metas de crescimento determinadas pela
Secretaria, pertencentes a unidades escolares ou Diretorias de Ensino. O mesmo se torna falacioso
visto que as metas sdo ambiguas para a sua efetivacao.

1 http://portal.inep.gov.br/internacional-novo-pisa-resultados acessado 19/07/2014.
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confirma-se um declinio dos resultados obtidos pela educacdo do estado mais rico
do pais e com maior concentracdo de impostos advindos do ICMS (ARELARO,
2005).

N&o bastasse tudo isso, nos ultimos anos a politica estadual vem
fragmentando a profissdo, criando diversas categorias de professores (efetivos,
estaveis, F, L, O), retirando direitos basicos adquiridos historicamente, tais como a
ndo participacdo dos docentes na escolha dos conteudos; diminuicdo dos efetivos
com a criacdo das escolas de tempo integral; bonificacdo e prova de mérito no lugar
de uma politica salarial; ndo participacao de todos os professores nas categorias do
plano de saude oferecido aos servidores do Estado.

O estado de Séo Paulo assumiu também com muita énfase a politica
de municipalizacdo do ensino fundamental (ARELARO, 2005), e nos ultimos quatro
anos lancou um programa de escola integral, por meio do qual a equipe da escola
(direcdo, coordenacdo, professores, funcionarios), mesmo sendo composta por

funcionarios efetivos, é realocada para outras unidades.

4.3 O Curriculo a partir do discurso de competéncias e habilidades para a
disciplina de Filosofia

Catanzaro (2012) e Moura (2010) relatam que a implantacdo do
Curriculo Sado Paulo Faz Escola ocorreu em dois momentos. Num primeiro, a
Secretaria da Educacédo confeccionou e distribuiu um “jornalz&o” contendo contetdo
das oito disciplinas do ensino fundamental e das doze do ensino médio. O portal do
governo do estado de S&o Paulo a época esclarecia que, durante o primeiro
bimestre, todas as disciplinas trabalhariam seus respectivos conteudos de forma
transversal, ao realizar um reforco intensivo dos conteddos de Portugués e
Matematica (SAO PAULO, 2008).

Prosseguindo, Catanzaro (2012) e Moura (2010) apontam ainda que foi
a partir do ano de 2009 que o programa produziu e enviou a todas as unidades
escolares do Estado uma espécie de apostilado bimestral, composto de um caderno
de exercicio para os estudantes e um caderno para o professor em cada uma das

diferentes disciplinas. Dividido em quatro situacdes de aprendizagem, o material
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estipulava o nimero de aulas necessarias para se trabalhar as competéncias e
habilidades, os conteudos, os procedimentos metodoldgicos e a avaliacao.

Conforme Bonoto e Felicetti (2014), a nogao de competéncias comegou
a ser utilizada em nosso pais a partir da década de 1990. Varios autores buscaram
definir o que seria e suas implicacdes na area educacional. No Brasil existem varios
documentos que salientam a aprendizagem por competéncias e habilidades, tais
como o PCN (BRASL, 1999), o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica-SAEB
(BRASIL, 2008) e a Provinha Brasil (BRASIL, 2011).

No Curriculo Sdo Paulo faz Escola, ha a defesa de que a educacéo
deve “promover o0s conhecimentos préprios de cada disciplina articulando as
competéncias e habilidades. E com essas competéncias e habilidades que os alunos
contardo para fazer a leitura critica do mundo” (SAO PAULO, 2012, p. 13). No
documento produzido pelo Estado de Sao Paulo que orienta inclusive a avaliagdo do
SARESP constata-se que serdo analisadas as competéncias cognitivas dos alunos.
O documento entende como competéncias cognitivas as “modalidades estruturais da
inteligéncia. Modalidades, pois expressam o que é necessario para compreender ou
resolver um problema”. (SAO PAULO, 2009, p. 13)

Segundo o documento, os alunos devem desenvolver varios aspectos
cognitivos para que possam resolver um mesmo problema de diversas formas.

Um mesmo problema pode ser resolvido de diversos modos. Elas
expressam o melhor que um aluno pdde fazer em uma situagéo de
prova ou avaliacdo, no contexto em que isso se deu. S&o Varios 0s
aspectos cognitivos em jogo: saber inferir, atribuir sentido, articular
partes e todo, excluir, comparar, observar, identificar, tomar
decisbes, reconhecer, fazer correspondéncias. Do ponto de vista
afetivo, ocorre 0 mesmo: saber prestar atencéo, sustentar um foco,
ter calma, ndo ser impulsivo, ser determinado, confiante, otimizar
recursos internos etc. Igualmente, do ponto de vista social, verifica-se
se o0 aluno é capaz de seguir regras, ser avaliado em uma situacao
coletiva que envolva cooperacdo e competicdo (limites de tempo,
definicdo das respostas, nimero de questdes, entre outros), respeito
mutuo etc. (SAO PAULO, 2009, p. 13).

O documento divide em trés grupos as habilidades exigidas na
avaliacdo: o grupo que exige que o aluno possa observar, identificar, reconhecer,
apontar, localizar, descrever, discriminar, constatar, representar grafica e
quantitativamente. O que se pretende observar na avaliacéo € se o aluno adquiriu as
habilidades, a fim de que entenda as informacdes apresentadas antes de decidir

pela resposta.
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O segundo grupo exige que o aluno saiba classificar, seriar, ordenar,
conservar, compor e decompor, fazer antecipacdes, calcular por estimativa, medir e
interpretar. O que se exige do aluno é que ele possa traduzir em ac¢des o conteudo e
0 contexto apresentado.

Por fim, o terceiro grupo exige as habilidades de analisar, aplicar
relacbes ou conhecimentos, fatos e principios, avaliar, criticar, analisar e julgar,
explicitar causas e efeitos, apresentar conclusdes, levantar suposi¢cbes, fazer
prognosticos, fazer generalizagcfes indutivas e construtivas e justificar, o que exige
do aluno planejamento e estabelecimento de estratégias para resolver problemas
provaveis e/ou possiveis (SAO PAULO, 2009).

Conforme Zabala e Arnau (2010), o termo “competéncia” ndo surgiu no
campo educacional, e sim na esfera do mundo do trabalho. No campo educacional
as competéncias exigidas devem propiciar aos 0s estudantes respostas aos
problemas que enfrentardo durante a vida. “Portanto, a competéncia consistira na
intervencdo eficaz nos diferentes ambitos da vida, mediante a¢cdes nas quais se
mobilizam, ao mesmo tempo e de maneira inter-relacionada, componentes
atitudinais, procedimentos e conceituais” (ZABALA; ARNAU, 2010, p.11).

Para Perrenoud (2000):

[...] competéncia é a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos
cognitivos (saberes, capacidades, informacoes, etc.) para solucionar
com pertinéncia e eficacia uma série de situacbes ou de problemas
com uma postura reflexiva, capacidade de observar, de regular, de
inovar, de aprender com os outros (PERRENOUD, 2000, p.14).

Assim entendido, competéncias seriam situacbes que instiguem o
aluno a tomar decisbes para resolver problemas que, depois seriam transpostos
para a vida exterior a escola. Assim, para Perrenoud (2000), um curriculo pensado
por competéncias possibilitaria ao aluno a aquisicdo de conhecimentos para
enfrentar situacdes diversas em seus mundos.

O pensamento de Perrenoud (2000) aparece de forma implicita no
Curriculo do Estado de S&o Paulo (2012) quando se afirma que o aluno devera
aprender a solucionar os problemas diversos que irdo aparecer em suas vidas
sociais e no mundo do trabalho.

A base curricular da disciplina de Filosofia, bem como de todas as
demais, esta pautada na Pedagogia das Competéncias, prevendo para cada
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situacdo de aprendizagem, competéncias e habilidades a serem desenvolvidas
pelos alunos que frequentam as escolas da Rede Estadual.

Como se pode notar, o Curriculo proposto pelo estado de Sdo Paulo é
pautado no discurso de promocao das competéncias e habilidades, por meio do uso
de um material didatico que ndo contou com a participacao dos professores, pois foi
produzido e difundido numa légica verticalizada.

Freitas (2012), apesar de ndo abordar em especifico a educacéo por
competéncias e habilidades, mas sim a politica neoliberal tecnicista, enfatiza que
existe um estreitamento do curriculo em prol das avaliagbes externas. A escola
passa a se preocupar com a parte cognitiva dos alunos e ndo mais com a formacéao
integral dos mesmos, deixando de lado criatividade, artes, afetividade,
desenvolvimento corporal e a cultura.

Para Arce (2001), quando a educacao privilegia o livro didatico ou
manuais em seus curriculos, como é o caso da educacdo neoliberal praticada no
curriculo Sado Paulo faz Escola, ndo se exige do professor um conhecimento
aprofundado e tampouco uma formacdo solida, exigindo apenas o dominio de
algumas habilidades técnicas e saber manusear os livros e 0s manuais.

Dessa forma, ao desenvolver as habilidades de manusear os manuais,
0 professor passa a ser visto como um “balconista da pedagogia fast food, que serve
uma informacédo limpa, eficiente e com qualidade, na medida em que, com seu
exemplo, desenvolve no aluno (cliente) o gosto por captar informacgdes utilitarias e
pragmaticas” (ARCE, 2001, p. 262).

Bruno (2011) complementa que:

Como se pode ver, ainda que a producéo de capacidade de trabalho
esteja exigindo mais anos de escolaridade e conhecimentos mais
complexos, essa producdo estd longe de incluir o dominio de um
pensamento tedrico sélido e investigativo, ao contrario, trata-se
apenas de garantir o aprendizado de conhecimento meramente
instrumental e as competéncias trabalhadas sdo de caréater
adaptativo as exigéncias do sistema. E esse, a meu ver, o sentido da
massificacdo da educacdao, inclusive da superior. Essa massificacao,
portanto, ndo implica necessariamente universalizacdo do acesso a
todos os niveis de ensino num mesmo patamar de complexidade,
pois se rege por uma légica que lhe é propria (BRUNO, 2011, p.554).

O curriculo confere énfase para que apos o término do ensino médio 0s
alunos da escola publica possam buscar cursos nas areas de educacédo técnica e
profissionalizante (SAO PAULO, 2012, p. 24). Se os alunos das escolas publicas, ao



60

terminarem a educacdo basica, deverdo buscar “cursos técnicos”, como propde a
Secretaria, fica evidente uma segregacao na educacdo quanto ao prosseguimento
dos estudos e nos futuros postos de trabalho. Pensa-se que essa pratica cria um
apartheid no campo profissional.

A partir de Kuenzer (2002), o que se pode notar € que o ensino médio
perdeu o seu significado, especialmente para os alunos que vivem do trabalho. A
autora salienta que, durante a gestao de FHC, por meio de acordos realizados junto
ao BM, a educacédo passou a ser generalizada e com isto, a escola ndo atendia mais
aos desejos de qualidade de vida e nem tampouco de oportunidades de emprego.
Isto porque existe uma inversdo em relacdo ao ensino médio técnico e 0 ensino
médio em geral.

Os alunos da classe média alta que estudam em escolas particulares
dos grandes sistemas de ensino'? sdo preparados para fazerem os vestibulares das
universidades publicas e ocuparem as vagas dos cursos de graduacdo mais
valorizados social e financeiramente, tais como Medicina, Odontologia, Engenharias,
etc. Por sua vez, os alunos da rede publica sédo preparados para 0s cursos técnicos
ou, quando conseguem O ingresso no ensino superior, estudam em faculdades
particulares em cursos geralmente voltados ao campo educacional (Letras,
Matematica, Histéria, Geografia, Filosofia, entre outras).

Os postos de trabalhos de melhores remuneragcbes serdo ocupados,
em geral, pelos filhos daqueles que tém maior poder aquisitivo, enquanto que 0s
membros das classes com menor poder aquisitivo ocupardo cargos de menores
salarios, ou seja, sdo preparados para serem operarios.

Na visdo de Rossi (2011), quando os documentos oficiais expdem que
estardo preparando os jovens para o mundo do trabalho, estdo apenas direcionando
guem serdo os futuros jovens operarios das maquinas das grandes empresas e
corporagBes. A proposta € que os alunos se tornem flexiveis na execucdo de
fungdes, pois ao entrarem no mercado de trabalho, assim como no toyotismo, no poli
funcionalismo, possam exercer diversas funcdes nas esferas da producao.

Para Galuch e Sforni (2011) e Saviani (2010), o ensino praticado a
base das competéncias e habilidades em um primeiro momento pode parecer um

avanco na educacdo, visto que 0 mesmo traz uma nova perspectiva na

'2 Tais como Anglo, Objetivo, COC, Positivo, Dom Bosco, etc.
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aprendizagem, ao romper com as praticas conteudistas das teorias tradicionais.
Entretanto, a educacdo que privilegia as competéncias e as habilidades enfoca
apenas as que sao exigidas do mundo globalizado, a servico do acumulo de capital
pelas grandes empresas internacionais (GALUCH; SFORNI, 2011).

Esses sdo os mesmos ideais pretendidos pela Secretaria da Educacéo
para que as escolas desenvolvam nos estudantes, acrescido ao discurso de que
devem desenvolver nos jovens o espirito de solidariedade, que aprendam a viver
em comunidade, a respeitarem os diferentes, ou seja, uma educacdo voltada a
cidadania. Todavia, questiona-se “Por que essas capacidades e nao outras? Nao se
trata de uma formacdo contraditéria? Como formar sujeitos competitivos e, ao
mesmo tempo, solidarios?” (GALUCH; SFORNI 2011, p. 56).

O que se espera no fundo é que a escola forme pessoas na e para a
l6gica do processo de producdo, preparando 0s jovens para trabalharem em
diversas ilhas comerciais e a desempenharem diversos papéis nas industrias. A
escola também objetiva prepara-los a se relacionar com as pessoas, e que
aprendam a obedecer as determinacdes dos seus superiores (GALUCH; SFORNI,
2011).

Este tipo de educacdo, para Galuch e Sforni (2011), além de fazer com
gue o sujeito perca o referencial cultural local, ao privilegiar o referencial
globalizado, caracteriza a escola como local de integracdo social, e ndo como o
local em que se “assenta o0 conhecimento”, priorizando as organizacfes das
relacbes humanas, quase que num adestramento dos corpos.

Mazzeu (2007) afirma que a educacgao por competéncias e habilidades
contrapBe-se a perspectiva historico-critica de educacdo, que tem como premissa o
desenvolvimento humano e integral. Como a pedagogia das competéncias esta a
servico do capital, os alunos ndo séo vistos como individuos, e sim como “ndmeros”
gue devem corresponder as expectativas de quem pensou e produziu o curriculo.

Em linhas gerais, essa proposta estudantil volta a figurar como a
pedagogia tradicional, por meio da qual os estudantes sdo colocados na mesma
condicdo, e ndo se respeita as caracteristicas particulares e as caracteristicas
culturais. Mazzeu (2007) afirma que os alunos sao preparados por meio das
habilidades de dinamismo, flexibilidade e mutabilidade a trabalharem futuramente
em qualquer lugar, adaptando-se a qualquer servico, cultura ou localidade do

planeta, ou seja, a servico do capital.
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Os conteudos e temas, competéncias e habilidades sédo ofertados
dentro de uma especificidade de aulas pré-programadas pela proposta, ficando o
professor encarregado de seguir as determinacdes expressas pelo material. Os
cadernos dos professores sdo divididos por situagcdes de aprendizagens, e estas sao
compostas por um tema, conteudos, competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas nos alunos, sugestdes de estratégias e de avaliacdo. Cada bimestre
geralmente é composto por cerca de quatro situacfes de aprendizagens (ANEXOS
A, BeC).

4.4 O curriculo de Filosofia no Programa Sao Paulo Faz Escola

Conforme apresentado anteriormente, dentro das propostas de um
curriculo de Filosofia, ha dificuldades de consenso, no que diz respeito sobre o que
€ importante no ato de ensinar. Pechula (2005, p. 487) diz que “ao longo de sua
histéria a disciplina de filosofia sofreu varias alteragdes no que se refere ao seu
lugar, ao seu papel e a sua importancia junto ao trabalho de formacgéo educacional”.

A autora salienta que, na confeccdo da nova LDB n°® 9394/96, a
Filosofia ndo apareceu como uma disciplina obrigatéria, sendo apenas citado que,
“ao final do ensino médio os educandos devem demonstrar dominio dos
conhecimentos de filosofia e sociologia, necessarios ao exercicio da cidadania”
(BRASIL, 2006, p. 16).

Apesar de a disciplina de Filosofia figurar hoje como obrigatéria na
grade curricular, a partir da Lei n°® 11.684 de 2008, néo existe, em ambito nacional,
um direcionamento sobre o que se deve ensinar nas aulas de Filosofia, e com isto,
segundo Pechula (2005) tem-se reforcado uma crise na identidade da mesma.

Assim, a Filosofia voltou a fazer parte da grade curricular a partir de
2005, sofrendo um retrocesso no ano de 2009 com o Curriculo S&o Paulo Faz
Escola, quando era lecionada por meio de uma aula semanal nos primeiros e
segundos anos do Ensino Médio, sendo retirada do terceiro ano. Em 2010 a mesma
voltou a fazer parte da grade com duas aulas semanais nos trés anos do ensino
médio.

A partir da leitura e analise dos conteudos, temas, competéncias e
habilidades, como podem ser conferidos nos anexos A, B e C, constata-se que,

conforme a Secretaria, 0 objetivo do ensino de Filosofia no primeiro ano do ensino
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médio é que a partir de temas e textos filosoficos as reflexdes possam ser levadas
ao relacionamento dos mesmos com o0 mundo da pratica, ou seja, espera-se que 0S
alunos fixem conceitos, das diversas ciéncias, para que possam desenvolver uma
imagem critica de diversos segmentos, inclusive da propria Filosofia (SAO PAULO,
2014).

Para o segundo ano, o objetivo é que a partir dos temas e textos
filoséficos os alunos possam fazer uma reflexdo do mundo pratico. A partir do
reconhecimento de que somos seres racionais, 0s alunos possam se reconhecer
como agentes deste mundo, onde encontrardo regras, leis e consequéncias das
atitudes tomadas, estabelecendo assim uma rela¢do dos conteddos com suas vidas.
Outro elemento presente nos cadernos de Filosofia sdo contetidos/temas que levam
os jovens a refletirem o mundo contemporaneo e as injusticas presentes neste
mundo (SAO PAULO, 2014).

Por fim, no terceiro ano, o curriculo busca, por meio de competéncias
e habilidades, temas e conteudos, dois focos de aprendizagem. O primeiro esta
presente no Caderno 1 do primeiro semestre que enfatiza que o aluno deve
apropriar-se do entendimento de si como um ser de linguagem e ser reflexivo para a
compreensao da politica e da cidadania. No volume dois, do segundo semestre,
espera-se que o0s alunos possam refletir e se posicionar diante de questdes
relacionadas as suas vidas (SAO PAULO, 2014).

Como apresentado, o0s conteudos e temas para 0s trés anos
aparentemente séo interessantes e relevantes, entretanto, como se pode notar, a
grande quantidade dos conteudos e temas e 0 escasso tempo, de duas aulas
semanais, faz com que as discussfes ndo sejam aprofundadas. Vale ressaltar que
os professores, bimestralmente, durante o Conselho de Classe, devem apresentar
um formulario, por meio do qual indicardo quais situacées de aprendizagens foram
desenvolvidas. Esse é um aspecto que mostra o quanto o Curriculo engessa a
intervencao docente, embora o discurso oficial apregoe que o curriculo € apenas um
norte para se seguir e nao uma imposicao.

Nos cadernos do professor, encontra-se a seguinte expressao, “[...]
nunca é demais destacar que a aplicagdo do curriculo € indispensavel, pois trata-se
de uma politica de estado que visa a melhoria da educacédo publica e a unificacdo

dos processos de ensino e aprendizagem” (SAO PAULO, 2014, p. 5).
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Além do mais, quando se analisam os documentos, percebe-se que a
énfase conferida ao ensino por meio do desenvolvimento das competéncias e
habilidades nos alunos, os conteudos ganham apenas uma configuracdo secundaria
junto a disciplina de Filosofia (SAO PAULO, 2014).

No curriculo para a area de Filosofia h4 uma pergunta de destaque,
nao respondida pelo documento, ou seja, “Qual a funcdo do ensino de Filosofia nos
atuais formatos curriculares, assentados especialmente em expectativas de
aprendizagem?” (SAO PAULO, 2012. p.115).

Na realidade, o documento em suas poucas paginas destinadas a
orientacdo para a aplicacao da disciplina de Filosofia, quatro no total, apenas levanta
alguns pontos, tais como: i) O ensino de filosofia: breve histérico; i) Fundamentos
para o ensino de Filosofia; 1) Filosofia para o ensino médio; iv) Sobre a organizacao
dos conteludos basicos e sobre a metodologia de ensino aprendizagem dos
conteudos basicos.

Para Maciel e Mendonca (2013, p.2), o curriculo de Filosofia e o
material nele contido agem de forma dogmatica, ao ndo proporcionar ao professor e
ao aluno autonomia e o desenvolvimento da reflexdo critica. Segundo os autores, a
proposta curricular “se encontra impregnada de dogmatismo, tornando-se apenas
um meio formador de opinido proveniente do Estado”.

Mendonga (2011) salienta que o professor deve sair da sua
menoridade para a maioridade intelectual, ou seja, da heteronomia que se encontra
para a autonomia desejada. Assim, estaria na figura do professor, ao utilizar o
material imposto pelo Estado de S&o Paulo, a liberdade e autonomia que se deseja
construir, a partir das aulas de Filosofia.

O autor (2011, p. 144) ainda questiona: “como superar o estado de
heteronomia para a autonomia se ha na sociedade tutores que parecem direcionar
as acoes que anulam a possibilidade da autogestao?”.

Outro ponto crucial que se apresenta ao analisar o curriculo de
Filosofia refere-se ao conceito de “Ensinar Filosofia” ou “ensinar a filosofar”. Na
leitura que se faz do Curriculo entende-se que ha uma énfase para se ensinar
alguns conceitos de Filosofia, contudo, a questdo do ensino de Filosofia é tdo antiga
e polémica quanto o surgimento da propria Filosofia nas colénias Gregas.

Ramos (2007, p.1l) salienta que esta € uma questdo quase que

incontornavel dentro do ensino de Filosofia. Estas indagacfes nao envolvem
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somente a questdo pedagdgica do ensino de Filosofia, mas “uma forma de se
pensar e realizar a propria Filosofia”.

Para Baldan (2015) e Ramos (2007), a Filosofia é tao critica que busca
analisar sua prépria esséncia e sua aplicabilidade na educacdo. Muitos pensadores
no campo filosofico e da Pedagogia tentaram responder a tais questdes, mas
sempre esbharraram na concepcéao pessoal da escolha dos conteudos.

Ainda de acordo com Baldan (2015) dois filosofos sdo marcos na
concepcao de curriculo de Filosofia, Hegel e Kant. A tradicdo hegeliana afirma que a
Filosofia deve ser ensinada por sua historia, e a tradicdo kantiana que ensina a
filosofar pelos temas de Filosofia. “A producéo filoséfica destes pensadores traduz a
possibilidade” de que seja uma filosofia critica que incite as pessoas a aprenderem a
filosofar (Kant) e que seja de um saber sistemético que estimule os homens a
aprender a filosofia (Hegel) (RAMOS 2007, p. 2).

Desta forma, o que se percebe € que ao privilegiar uma linha de
ensino, seja ela pela histéria da Filosofia ou por temas, incumbe-se o professor a dar
qualidade as discussfes e oportunizar aos alunos elementos criticos, entretanto, no
que se refere ao estado de Sao Paulo, o professor tem um apostilado que o
direciona para tais discussées. Entende-se que, mesmo com um esfor¢co grande, o
professor fica preso nos conteudos propostos e, muitas vezes, por ter tido uma
formacao deficiente e aligeirada, ou até mesmo pelo programa, acaba néo
aprofundando as discussoes e reflexdes.

Com o retorno da Filosofia para a grade curricular, segundo Guido
(2001), tem-se privilegiado a historia da Filosofia, utilizando-se de uma divisdo
tradicional da historia “[...] para demarcar as unidades (filosofia antiga, filosofia
medieval, filosofia moderna e filosofia contemporanea), além da também tradicional
introducdo alusiva a origem e o significado da palavra Filosofia” (GUIDO, 2001, p.
92).

Entende-se que a Filosofia € muito ampla tanto no contexto histérico
quanto nas tematicas que aborda. Qualquer decisdo que seja tomada em relacao
aos conteudos, o curriculo por sua vez ndo conseguira abranger a sua totalidade,
porém, pensa-se que mais do que propor as competéncias embasadas em Delors
(1996), aprender a ser, viver, fazer e conhecer ndo se ensina a refletir, questionar e
indagar sobre o atual modelo de sociedade em suas mdltiplas determinacdes, o que

se entende ser essencial.
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Assume-se a Filosofia como Freire (1980, p. 75) que defendeu uma
educacao: “[...] como processo de constante libertacdo do homem. Educacéo que,
por isso mesmo, nem 0 homem isolado do mundo nem o mundo isolado do homem”.
A educacdo e a Filosofia praticada de forma a levar o ser humano a sua libertacéo,
reflexdo, garantirdo a construcdo do verdadeiro conhecimento frente a realidade e

nao um conhecimento imposto de forma politica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou compreender o discurso oficial do ent&o
denominado Curriculo do estado de S&o Paulo frente a disciplina de Filosofia. O que
se pode notar € que o Curriculo é uma extensao da politica curricular implantada no
Brasil na década de 1990 pela mesma equipe que fomentou o curriculo estadual. As
duas séo politicas curriculares neoliberais e visam uma educacdo para atender as
necessidades de mercado, ao preparar as pessoas para que possam exercer
diferentes funcdes na sociedade.

Pode haver algumas definicées distintas de curriculo, segundo autores
e épocas. Além de um discurso politico, a palavra curriculo, também ¢é alvo de
algumas discussbes e debates entre autores de educacgdo. Antes utilizado para
definir praticas esportivas, o curriculo foi introduzido na educacéo no século XVI na
Universidade de Leiden. Salienta-se que apenas no século XX é que se buscou
compreender o curriculo em sua concepcao politica, até entdo o curriculo era visto
como neutro (SILVA, 2013).

Percebe-se que a disciplina de Filosofia sempre ocupou um papel
secundario na educacéo brasileira. No principio a mesma estava atrelada a Teologia
e a uma educacédo catequética, que a partir de textos de filosofos catolicos ensinava-
se o0 evangelho aos estudantes. Mesmo com o fim da era jesuitica, a Filosofia
sempre esteve a mercé de interesses, sendo usada como uma disciplina erudita,
além de ser vista como subversiva no periodo da Ditadura Militar e afastada do
curriculo pelo poder a época. Voltou ao cenario educativo sem uma evidéncia clara
do seu papel no meio educacional, sendo que, para os documentos oficiais, tais
como o PCN, quem deveria decidir o que ensinar era o professor.

O Curriculo Sao Paulo Faz Escola, implantado no Estado de Sédo Paulo
desde 2009, vem atender a determinacdes das politicas neoliberais de educacao.
Os 6rgéos como FMI, BM, BIRD, BID, UNESCO, UNICEF, ao proporem incentivos e
financiamentos ao Brasil e outros paises, exigem reformas no campo educacional
gue visam preparar os jovens para a adaptacdo ao mercado de trabalho.

Em relacdo ao mundo do trabalho, a escola publica estaria preparando
0S jovens para um mercado secundario, ou seja, para o mundo operario, visto que,
para a Secretaria da Educacéo, o aluno da escola publica, ao término do ensino

médio, estaria preparado para ingressar em cursos técnicos e profissionalizantes.
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Sobre o curriculo de Filosofia presente no programa Sdo Paulo faz
Escola entende-se que ele proporciona o estudo a partir de algumas tematicas de
Filosofia. Concorda-se com Maciel e Mendoncga (2013) que o material € dogmético,
tendo em vista que oblitera a autonomia do professor. Ha que se ponderar que ndo
ha tempo habil, ou seja, horas/aulas suficientes para se aprofundar as discussdes
propostas pelo curriculo, diante o excesso de conteudos.

Como no curriculo a proposta € privilegiar as competéncias e
habilidades, os conteudos em termos de densidade conceitual acabam sendo
secundarizados. Defende-se que a disciplina de Filosofia possa abarcar uma
reflexdo critica sobre a esséncia do ser e deve servir como instrumento de acéo e
transformacao do mundo, no sentido de que os seres humanos possam refletir sobre

sua acao e assim sobre a prépria existéncia humana.
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QUADRO 1 - Conteudos e Temas/ Competéncias e Habilidades do Primeiro ano

do Ensino Médio

Conteudos

Descobrindo a Filosofia
— Por que estudar Filosofia? As areas da Filosofia. — A
Filosofia E outras formas de conhecimento: Mito, Religido,
Arte, Ciéncia.
Filosofia Politica

Introducéo a Filosofia Politica. Teoria do Estado: Socialismo,
Anarquismo e Liberalismo. Democracia e cidadania: origens,
conceitos e dilemas. Desigualdade social e ideologia. —
Democracia e justica social. — Os Direitos Humanos.
Participacdo politica.

Temas

Desenvolvimento dos conceitos basicos de Filosofia, reflexdo
e reconhecimento do intelecto, empirismo, tipos de
conhecimento e criticismo. Histéria da Filosofia, Historia,
biografia, caracteristicas da Filosofia Antiga, caracteristicas
da Filosofia Medieval, caracteristicas da Filosofia Moderna e
caracteristicas da Filosofia Contemporanea. Areas da
Filosofia, Metafisica, l6gica, Etica, Epistemologia, teoria do
Conhecimento, Estética, Filosofia da Historia e Politica.
Ciéncia, deducao, inducao, verdade, falsificacionismo, Karl
Popper e Thomas Kuhn; provas da existéncia de Deus; Kant;
Voltaire; tolerancia; mito; cultura; alteridade; etnocentrismo e
relativismo cultural Nietzsche; arte; dionisiaco; apolineo;
Platdo e a concepcéo organicista de Estado; Hobbes e a
concepcao contratualista de Estado; Montesquieu, as leis,
separacdo dos poderes; Locke; teoria liberal; servidao
voluntaria; anarquismo; Bakunin; Proudhon; trabalho e
modos de producdo; o modo de producdo capitalista —
burguesia e proletariado; a forca de trabalho como
mercadoria especial — a mais-valia; a ideologia e o Estado.
Pobreza; diferenca social; ideologia. Democracia; liberdade;
igualdade; justica como equidade; Direitos Humanos;
Experiéncia politica.

Competéncias
e habilidades

Dominar diferentes linguagens e compreender diferentes
fendbmenos do conhecimento. A proposta procura incentivar
as competéncias que possibilitam reconhecer
manifestacdes historico-sociais do pensamento, além de
incentivar as praticas do trabalho em equipe, da pesquisa,
da sistematizacdo e apresentacdo de conceitos e
informagdes e da exposi¢cdo oral e escrita. Durante sua
realizacdo, os alunos podem ser incentivados a selecionar,
organizar e identificar informagdes, bem como desenvolver
a capacidade de producdo de textos, associando questdes
atuais a referéncias extraidas da Histéria da Filosofia.
Simbodlico do homem, o aluno tera a oportunidade de
reforcar seus compromissos de cidadania e respeito a
diferenca. Perceber a condicdo estética e existencial do




homem. Desse modo, desenvolvera a escrita, relacionando-
a ao sentido do belo e a compreenséao da vida e da cultura,
em sentido amplo. Relacionar informacdes, representadas
de diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em
diferentes situacdes, para construir argumentacao
consistente  (Enem); compreender mais ampla e
profundamente a légica de funcionamento da sociedade
capitalista, refletindo criticamente sobre esse modo de
producdo a luz de algumas categorias segundo Mar;
apropriar-se critica e rigorosamente do conteudo estudado,
fazendo dele instrumento para a reflexdo sobre a propria
realidade Almeja-se dar aos educandos a possibilidade do
exercicio da reflexdo critica para pensar o conceito de
Estado. Desenvolvimento de reflexdo critica a respeito de
fatores que se inter-relacionam, gerando condicfes de
pobreza material; elaboracdo do conceito de ideologia
aprofundar a compreensdo sobre o conceito de Estado,
analisando textos e desenvolvendo reflexdes sobre poderes
e leis a partir do enfoque filoséfico. Expressar por escrito e
oralmente reflexdo sobre os Direitos Humanos.

Fonte: SAO PAULO, 2014.
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ANEXO B

QUADRO 2 - Conteudos e Temas/ Competéncias e Habilidades do Segundo

ano do Ensino Médio

Conteudos Etica e o utilitarismo ético

Introducdo a ética. O eu racional. Autonomia e liberdade. —

Introdugdo a Teoria do Individuo: John Locke, Jeremy

Bentham e Stuart Mill. — Tornar-se individuo: Paul Ricoeur e

Michel Foucault. Condutas massificadas. Alienacdo moral.
Filosofia Politica e Etica

Filosofia Politica e Etica: humilhacdo, velhice e racismo.

Homens e mulheres. Filosofia e educacdo. Desafios éticos

contemporaneos: a Ciéncia e a condicdo humana. Introducéo a

Bioética.

Temas Os conceitos e temas basicos a ser desenvolvidos séo: razéo,
subjetividade moderna, Descartes, cogito. ética, moral, critérios
éticos, Socrates, Aristoteles, virtude, Epicuro, hedonismo.
conceito de liberdade em Jean-Paul Sartre. 0s conceitos
basicos para ser desenvolvidos sdo autonomia, heteronomia,
Kant, imperativos hipotéticos e imperativos categoricos. Locke;
liberdade; utilitarismo; John Stuart Mill; Jeremy Bentham;
prazer; dor. Paul Ricoeur; Michel Foucault; linguagem;
narrativa; histéria; o outro; si mesmo; subjetivacao; disciplina;
poder. Stirner; Freud; Adorno; Horkheimer; individuo; egoismo;
psicanalise; cultura de massa. Lévinas; Sartre; alteridade;
alienacdo moral; linguagem. Humilhacdo e velhice. racismo,
racismo antirracista, negritude, racismo no Brasil filosofia
feminista, género e emancipacdo. Adorno; Kant; emancipacao;
educacdo. Bioética Heidegger e a técnica, critica a razéo
instrumental segundo Adorno e Horkheimer. Hannah Arendt, a
condicdo humana, banalidade do mal

Competéncias | O objetivo geral desta Situagdo de Aprendizagem € o
e habilidades | desenvolvimento das Habilidades de leitura, pesquisa, escrita
e organizacado de ideias de modo investigativo, relacionados a
construcéo da autonomia. O que se procura com esta proposta
€ incentivar o desenvolvimento de competéncias que
possibilitem a construcdo de normas éticas, a partir da
reflexdo. Estimular o desenvolvimento de diversas habilidades,
como dominar diferentes linguagens e compreender diferentes
fendbmenos do conhecimento. A proposta procura incentivar as
competéncias que possibilitam reconhecer o préprio aluno
como sujeito racional, e cuja caracteristica fundamental é o
exercicio do pensamento. Além disso, a atividade visa a
incentivar as praticas de pesquisa, a sistematizacdo e a
apresentacdo de conceitos e informagbes, com 0 que 0S
alunos também serdo levados a fundamentar conhecimentos
tedricos. Compreensdo da dindmica da liberdade e seu
exercicio solidario. Por meio desta proposta, procura-se
incentivar o desenvolvimento de competéncias relacionadas a




sistematizacdo de ideias e sua diferenciacdo, por meio da
leitura filosofica, de outros tipos de textos. capacitacao para a
vivéncia da acgao ética, com base em uma critica das relacées
sociais e nos impulsos dos desejos. capacitacdo para
combater a alienacdo moral e reconhecimento do outro.
Construir argumentacao consistente; elaborar propostas para
intervencdo solidaria na realidade respeitando valores
humanos e considerando diversidade sociocultural; analisar a
importancia dos valores éticos na reflexdo sobre a humilhacéo
social e velhice; identificar estratégias que promovam formas
de inclusdo social. diversidade sociocultural; analisar a
importancia dos valores éticos na reflexdo sobre racismo;
identificar estratégias que promovam formas de incluséo
social. valores humanos e considerando diversidade
sociocultural; analisar a importancia dos valores éticos na
reflexdo sobre condicdo da mulher e sobre semelhancas e
diferencas entre homens e mulheres; identificar estratégias
gque promovam formas de inclusdo social. a diversidade
sociocultural; analisar criticamente a propria experiéncia
educacional

Fonte: SAO PAULO, 2014.
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QUADRO 3 - Conteudos e Temas/ Competéncias e Habilidades do Terceiro ano

do Ensino Médio

Conteudos

Para que Filosofia?
O que é Filosofia? Superacdo de preconceitos em relacdo a
Filosofia e definicdo e importancia para a cidadania. O homem
como ser de natureza e de linguagem. Caracteristicas do
discurso filoséfico. Comparacdo com o discurso religioso. O
homem como ser politico. A desigualdade entre os homens
como desafio da politica.

O discurso filoséfico
Caracteristicas do discurso filosofico. Comparagdo com o
discurso cientifico. Trés concepc¢des de liberdade: Liberalismo,
Determinismo e Dialética. Comparacdo com o discurso da
literatura. Valores contemporaneos que cercam o tema da
felicidade e das dimensfes pessoais da felicidade.

Temas

a presenca da Filosofia no cotidiano (linguagem, senso
comum, bom senso, religido etc.); a distincdo entre o “filésofo”
gue todos somos e o fildsofo profissional ou especialista; a
filosofia como reflexdo; a importancia da Filosofia na formacao
da cidadania. a presenca da Filosofia no cotidiano (linguagem,
senso comum, bom senso, religido etc.); a distingdo entre o
“filbsofo” que todos somos e o filésofo profissional ou
especialista; a filosofia como reflexdo; a importancia da
Filosofia na formacéo da cidadania o ser humano como corpo
na perspectiva filosofica e ndo biolégica; o ser humano como
animal que luta com outros seres, inclusive humanos, para a
sobrevivéncia e relevancia da reflexdo filoséfica para a
superacdo de disputas e a construcdo de sobrevivéncia
solidéria. a lingua como fundadora dos saberes coletivos; a
lingua como criadora de realidades e a Filosofia como area
privilegiada para o cuidado com as cria¢cdes da lingua, como
lugar de reflexdo e tratamento da linguagem escrita e falada.
Filosofia e Mitologia; Filosofia e Religido. a palavra politica e
suas conotacdes no cotidiano, politica, prudéncia, pudor e
justica e a politica como natureza humana. a desigualdade no
Brasil; Platdo e o mito dos nascidos da terra; Platéo e a teoria
da alma; a posicao de Platdo acerca da escravidéo e do papel
da mulher. desigualdade natural e desigualdade social; o
método de Rousseau; o ser humano no estado de natureza:
aspectos fisicos e morais; a propriedade como origem da
desigualdade; o Estado e as leis como instituicées a servigo da
defesa da propriedade e dos interesses dos ricos; a
recuperacao da igualdade (formal) por meio do contrato social
e os limites da igualdade formal.

Filosofia e Ciéncia: aproximacdes e distanciamentos.
introducdo ao conceito de liberdade; a liberdade segundo o
libertarismo; o livre-arbitrio. introdugdo ao conceito de
determinismo; o fatalismo como expressao do determinismo;




liberdade e providéncia divina introducdo ao conceito de
dialética; concepcdo dialética da liberdade. Filosofia e
Literatura; aproximacfes e distanciamentos. introducdo — a
felicidade como tema da filosofia; o estoicismo e a felicidade
como resignacdo; a felicidade segundo o epicurismo;
felicidade: para além do estoicismo e do epicurismo. valores
associados a Felicidade; entraves a Felicidade; aspectos
bioldgicos, psicoldgicos e sociais da Felicidade. condi¢cdes
pessoais e sociais para a felicidade; ser feliz com o outro;

felicidade como responsabilidade pessoal e social.

Competéncias
e habilidades

relacionar informacdes, representadas de diferentes formas, e
conhecimentos disponiveis em diferentes situacdes, para
construir argumentacdo consistente (Exame Nacional do
Ensino Médio — Enem); identificar a presenca da filosofia no
cotidiano; estabelecer a distincdo entre o “filosofar’
espontaneo, proprio do senso comum, e o filosofar
propriamente dito, tipico dos filésofos especialistas; definir a
Filosofia como reflexdo; ler, compreender e interpretar textos
tedricos e filosoéficos; expressar-se por escrito e oralmente de
forma sistematica; elaborar hipoteses e questdes a partir das
leituras e debates realizados relacionar informacdes,
representadas de diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em diferentes situacdes para construir
argumentacao consistente (Enem); distinguir a perspectiva de
Platdo (natureza) da concepcdo de Rousseau (convencao)
acerca da desigualdade social, compreender a argumentacao
de Rousseau acerca da origem da desigualdade e de como
supera-la por meio do contrato social; problematizar o papel
social do Estado e das leis; ler, compreender e interpretar
textos teoricos e filosoficos; expressar-se por escrito e
oralmente de forma sistematica; elaborar hipoteses e questdes
a partir das leituras e dos debates realizados identificar
situacbes de desigualdade social, sobretudo no Brasil, e
aborda-las de uma perspectiva problematizadora e critica;
reconhecer o carater insatisfatorio, ingénuo e mesmo
ideoldgico de certas explicagbes normalmente aceitas pelo
senso comum para o problema da desigualdade; conhecer e
dominar aspectos do pensamento de Platdo e operar com 0s
conceitos platénicos trabalhados; ler, compreender e
interpretar textos tedricos e filoséficos; expressar-se por escrito
e oralmente de forma sistematica; elaborar hipoteses e
questdes a partir das leituras e dos debates realizados.

relacionar informacdes de fontes variadas com conhecimentos
de situacbes diversas, para construir argumentacao
consistente (Exame Nacional do Ensino Médio — Enem);
comparar discurso filoséfico e discurso cientifico; aprofundar a
compreensdo sobre o que é Filosofia valendo-se de
comparacdo com o conceito de Ciéncia; ler, compreender e
interpretar textos tedricos e filoséficos; expressar-se por escrito
e oralmente de forma sistematica; elaborar hip6teses e
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guestdes com base em leituras e debates realizados.
Problematizar a questao da liberdade. e sensibilizar-se quanto
a relevancia de refletir de forma sistematica e rigorosa sobre
ela; identificar as contribuicdes e os limites das concepc¢des de
liberdade abordadas e posicionar-se criticamente em relacdo a
elas; conhecer e dominar aspectos das concepgbOes de
liberdade; ler, compreender e interpretar textos teoricos e
filosoficos; expressar-se por escrito e oralmente de forma
sistemética; elaborar hipéteses e questbes com base em
leituras e debates realizados. Conceito de dialética, em suas
diferentes acepcbes, articulando-o com a questdo da
liberdade; identificar as contribuicbes e os limites das
concepcbes de liberdade abordadas e posicionar-se
criticamente em relacdo a elas; trabalhar com os conceitos e
as teorias dos autores estudados; ler, compreender e
interpretar textos tedricos e filosoficos; expressar-se por escrito
e oralmente de forma sistemética; elaborar hipoteses e
guestdes com base nas leituras e debates realizados.
Comparar discurso filosofico e discurso literario; aprofundar
compreensao sobre o que € Filosofia em comparacdo com a
Literatura; ler, compreender e interpretar textos teoricos e
filosoficos; expressar-se por escrito e oralmente de modo
sistematico; elaborar hipoteses e questdes sobre leituras e
debates realizados. Problematizar a questdo da felicidade,
reconhecendo a relevancia de refletir de forma sisteméatica e
rigorosa sobre ela; identificar as contribuicdes e os limites das
concepcodes de felicidade abordadas (estoicismo e epicurismo),
posicionando-se criticamente em relagédo a elas; apropriar-se
das ideias principais dessas concepc¢des e trabalhar com os
principios estudados; ler, compreender e interpretar textos
tedricos e filosoficos; expressar-se por escrito e oralmente de
forma sistematica; elaborar hipéteses e questdes sobre leituras
e debates realizados. Problematizar o tema felicidade, tendo
em vista questdes da sociedade brasileira contemporanea, e
sensibilizar-se quanto a relevancia de refletir de forma
sistematica e rigorosa sobre tais questdes; ler, compreender e
interpretar textos tedricos e filoséficos; expressar-se por escrito
e oralmente de forma sistemética; elaborar hipoteses e
guestdes sobre leituras e debates realizados.

Fonte: SAO PAULO, 2014.
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