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A FILOSOFIA COMO MATERIA DE ENSINO NO BRASIL:
GENESE E ATUALIDADE DOS PROCESSOS HISTORICOS

PHILOSOPHY AS A TEACHING STUDY IN BRAZIL:
GENESIS AND CURRENTITY OF HISTORICAL PROCESSES

Francis Silva de Almeida”

RESUMO: O ensino da filosofia se destaca como parte a ser reconhecida nos processos
historicos de organizagédo da educacao no Brasil pela for¢a dos interesses politicos que
se encontram atravessados desde os primeiros tracos da pedagogia catequética
jesuitica. Por essa razdo, propomos, neste texto, revisitar a histéria da educacéo
brasileira para compreender o movimento pendular de inclusdo e exclusao da filosofia
como matéria de ensino, analisar as razdes ideoldgicas que justificam este movimento,
e, por fim, evidenciar os contornos e as formas tedricas préprias que modificaram suas
caracteristicas enquanto disciplina do curriculo escolar. Para tanto, buscamos apoio
tedrico em Ceppas (2010), Cartolano (1985), Gallo e Kohan (2000) e Saviani (2010).
Trata-se de uma discussdo que se desdobra nos entremeios das narrativas historicas
da educacdo brasileira, e que nos permite ndo so6 identificar os movimentos de inclusao
e exclusdo da filosofia nos programas educacionais a partir do século XVI, mas,
sobretudo, colocar em questdo o modo como esses interesses politicos forjaram os
diferentes ideais de homem e sociedade dos quais somos herdeiros.
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ABSTRACT: The teaching of philosophy highligts as part to be recognized in the
historical processes of educational organization in Brazil by the force of political interests
that have been crossed since the first traits of jesuit catechetical pedagogy. For this
reason, we propose, in this text, to revisit the history of brazilian education to compreend
the pendular movement of inclusion and exclusion of philosophy as a teaching subject,
analyzing the ideological reasons that justify this movement, and, at the end, highlights
the contourns and theorical ways that modifiered this characteristics while subject in the
school curriculum. For this, we seek theoretical support in Ceppas (2010), Cartolano
(1985), Gallo and Kohan (2000) and Saviani (2010). It is a discussion that unfolds in the
intertwining of historical narratives of Brazilian education, and that allows us not only to
identify the movements of inclusion and exclusion of philosophy in educational programs
from the sixteenth century, but above all to question how these political interests forged
the different ideals of man and society from which we are heirs.
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INTRODUCAO

Os conflitos que cercam o papel da filosofia como matéria de ensino no
curriculo da educacao basica brasileira nos remetem aos diferentes contextos e
conjecturas que se entreteceram no decurso de nossa historia desde a chegada
dos missionarios jesuitas, em 1549. Nesse interim, ganham destaque em nossa
perspectiva as questdes que se encontram centradas nos campos da
epistemologia e da politica. Se por um lado ressaltamos a organicidade, o
ordenamento e a particularidade com que a filosofia aborda a realidade,
circunscreve suas fronteiras e permite novas proposicdes; por outro,
evidenciamos um programa historico marcado por interesses politicos que se
inserem no campo das relacbes de poder, pois, ora enfatizam o ensino da
filosofia como uma agéo instrumental, voltada para o termo individual no que diz
respeito a formacao para a vida social e coletiva, ora se apropriam do discurso
progressista que reitera o conhecimento e a cultura numa perspectiva
transdisciplinar.

Nesse contexto, a compreensdo da génese e da atualidade dos
processos histoéricos que marcam a filosofia como matéria de ensino se revela
como poténcia imprescindivel ao exercicio de problematizacdo dos diferentes
arranjos sociais, politicos e culturais que constituiram e modificaram
historicamente suas caracteristicas enquanto disciplina do curriculo escolar. Por
isso, objetivamos com este texto revisitar a histéria da educacéao brasileira para
compreender o movimento pendular de inclusdo e exclusédo do ensino da filosofia
no curriculo da educagédo bésica. Para realizar a itinerancia historia que este
texto propde, buscamos, dentre outros autores, apoio tedrico em Ceppas (2010),
Cartolano (1985), Gallo e Kohan (2000) e Saviani (2010). Optamos pela
elaboracdo de um ensaio teorico de carater exploratorio (GIL, 2010), e, para fins
didaticos, dividimos este texto em trés grandes periodos para que pudéssemos
destacar, em cada um deles, os interesses politicos dominantes que moldaram
0s movimentos educacionais e os fundamentos da filosofia e seu ensino. Por fim,

colocamos em questao o lugar da filosofia no pos-reforma do Ensino Médio.



DA COLONIA AO FIM DO REGIME IMPERIAL: A FILOSOFIAE SEU ENSINO
COMO FUNDAMENTOS CONSERVADORES DA HEGEMONIA POLITIC O-
RELIGIOSA

A génese da filosofia como conteddo de ensino no Brasil encontra-se
fundamental e essencialmente vinculada ao contexto da coloniza¢do. De acordo
com Saviani (2010), a chegada dos Padres da Companhia de Jesus em 1549
nas terras da colbnia ndo aspirava outro proposito sendo a doutrinacdo dos
nativos em conformidade com a fé cristd catdlica. Ao catolicismo da
Contrarreforma incumbia-se a revitalizagcdo da doutrina, a moralizagc&o do clero
e a confirmacdo das tradicbes em um tempo marcado pela ascensao do
racionalismo cartesiano e o enfraquecimento da hegemonia politica e espiritual
da Igreja Catdlica. A criacdo das primeiras escolas e a instalacdo dos primeiros
colégios e seminarios como cumprimento da demanda politica fixada por Dom
Joao lll, lancaram as bases da histéria da educacao brasileira, cujo movimento
se revela na forma intrinseca em que se articulam os processos de expanséao e
consolidagéo da colonia, da educacao e da catequese.

Saviani (2010) atesta haver uma unidade desse processo no plano da
linguagem. Desse modo, afirma o autor, ha uma raiz etimolégica comum a
colonizacdo, a educacao e a catequese que nos permite identificar o conjunto
das mediacdes simbdlicas inerentes aos processos politicos e suas tensdes
como forma primeira dos sentidos da educacdo no Brasil. Segundo ele, para o
verbo latino colo, do qual se deriva a palavra colonizagéo, registra-se, também,
o significado cultum, acepcédo cuja forma do participio futuro, traduz o termo
culturus, aplicando-se ao vocabulo grego paideia, para o qual se orienta o
sentido do cultivo do homem, da formagdo humana integral. H4, ainda, a flexao
do verbo cultum na forma do participio passado cultus: culto, substantivo que
designa a forma da religido.

O modo como essa unidade etimoldgica se constitui ilustra a forma
articulada com que os processos de dominacdo e exploracdo da terra, das

praticas educativas como aculturacdo!, da catequese como pedagogia dos

1 O emprego do termo aculturacdo diz respeito ao modo como compreendemos a forma dos
processos educativos predominantes na coldnia, as caracteristicas de coercéo e exterioridade
com os quais se impds o contetdo do conhecimento e seus valores em detrimento da dinamica



valores religiosos teocéntricos, de submisséo e conversdo dos nativos aos
principios do catolicismo particularizam a sociedade colonial e os sujeitos que ai
se inseriram. H4, nesse processo, um importante aspecto a ser considerado: a
centralidade da catequese, meio pelo qual se pdde implantar na “nova” terra a
civilizacdo dos que dela se apropriavam. Nesse contexto, a instalacdo das
escolas superiores ndo respondia sendo aos interesses da Coroa Portuguesa
que, associada a Igreja, reproduzia a conformacédo intelectual e disciplinar
necessarias a criacdo de uma elite erudita, religiosa e moralmente abancada
sobre os principios e valores do conservadorismo politico europeu (SAVIANI,
2010).

Em termos didatico-metodologicos, observamos uma formula que néo
obstante sua ambic&o universalista se caracterizava, também, pelo modo elitista
com que a educagdo se destinava apenas a formacido da elite colonial. E
precisamente nesse ponto que a pedagogia dos missionarios jesuitas encontra
éxito como expressao de uma doutrina explicitamente baseada na conformacéo
de uma estrutura social marcada pela hegemonia politico-religiosa e pela
desigualdade social. Sua fungdo hegemodnica se vé inteiramente abordada
quando os conteudos do conhecimento serviam ndo a formacgao espiritual do
homem por meio da cultura — como enunciava a pedagogia humanista —, mas a
construgdo dos consensos sobre 0s quais se vincularam diferentes codigos de
normas e estratégias politicas.

As “Constituicdes” de 1599, conhecidas como Ratio Studiorum,
determinaram a primeira legislacao escolar da Companhia de Jesus. Em suas
complei¢cdes havia a proposigao de trés cursos: (i) Letras, com duracao de cinco
anos; (ii) Filosofia, com duracéo de trés anos e (iii) Teologia, com duracdo de
quatro anos. Esses cursos formavam uma hierarquia rigida, em cujo ponto mais
alto se achava a Teologia. Assim, tanto o ensino de Letras quanto o de Filosofia
ndo funcionavam sendo como propedéutico para a formacdo teoldgica
(SAVIANI, 2010).

As aulas de filosofia eram ministradas por meio de repeticées diarias e

semanais dos conteudos; o professor deveria valer-se dos manuais; e 0s

interna da prépria cultura.



estudantes, por seu lado, debitavam a reproducdo exata e fiel dos
conhecimentos adquiridos no contato com os comentadores de Aristoteles e
Tomas de Aquino. O caréater religioso atribuido a educacdo da época
estabeleceu a primeira forma tedrica prépria para o ensino da filosofia, cujo fazer
se desdobrava sobre a erudicao livresca, a retdrica das classes dominantes, a
repeticdo e a memorizacdo dos sistemas filosoficos, a formacdo de homens
letrados, eruditos e catdlicos. Distante do carater cientifico, literario e filoséfico
fundamentais ao humanismo renascentista, o ensino da filosofia ndo surge
nesse contexto como um fazer critico-criativo voltado & emancipacao intelectual,
mas, ao contrario, como preambulo limitado a formacéao teoldgica, sobretudo dos
padres catequistas.

Mesmo nos séculos que se seguiram, o conteudo ensinado pelos
jesuitas a elite colonial portuguesa, ndo s6 negligenciava as conquistas da
ciéncia moderna, vigorantes desde o século XVII, como, de modo especial,
reproduzia os ideais da autoridade papal, enfatizando os textos classicos e
controlando incisivamente o acesso dos alunos a producéo filosofica moderna.
O rigoroso controle exercido sobre a producgéao intelectual e o uso liminar do fazer
filosofico no ambito dos estudos maiores encontravam éxito na medida em que
todos os que se propunham a carreira das letras ou a vida eclesiastica
naturalmente caiam sob a influéncia da educacgdo jesuita. A manutencédo da
interpretacdo aristotélico-tomista da filosofia, sinalizava uma clara intengéo
epistemoldgica na pedagogia jesuitica: a preservacao da doutrina tradicional
catdlica, a disciplina da raz&o e a submissao a fe.

De acordo com Aranha (2006), encontrando-se ausente ao contexto da
revolucdo intelectual representada pelo cartesianismo e pelo renascimento
cientifico, a pedagogia escolastico-catequética dos missionarios jesuitas
sustentou a existéncia de uma escola literaria, abstrata, dogmatica, afastada dos
interesses materiais e utilitarios da nova sociedade; centrada no nivel
secundério, conservadora na ordem de uma formacdo letrada baseada no
estudo do latim, dos classicos e da religido em detrimento absoluto das ciéncias
fisicas ou naturais, bem como da técnica ou das artes. Tratava-se, desse modo,
de uma educacdo que interessava apenas a poucos elementos da classe

dirigente e, ainda assim, que se constituia formalmente apenas como ornamento



de erudicao, algo que Ihe carreava, inclusive, certa estranheza, “[...] por tentar
trazer o espirito europeu urbano para um ambiente agreste e rural” (ARANHA,
2006, p. 164).

A esse respeito, Ceppas (2010) ratifica a discussao que aqui propomos
pontuando uma importante tese para a indicagcao de uma investigagao relevante
acerca dos sentidos que séo atribuidos ao ensino da filosofia e a legitimacao de

sua presenca no curriculo escolar. Segundo o autor,

[se] o Ratio Studiorum, embora influente até o comeco do século XX,
foi incapaz de compor a base para a constituicdo de uma cultura letrada
entre nés, para além da retérica e de uma erudicao livresca [entdo] o
ensino de filosofia é em grande medida insignificante, assim como o é
todo precario sistema de ensino nao existente (CEPPAS, 2010, p. 173,
grifo do autor).

E preciso notar, entretanto, que a critica ai evidenciada n&o se dirige a
materialidade da filosofia como campo de conhecimento, cujo conteddo excede
a forma propedéutica com que 0 seu ensino tem sido tratado. A tese de Ceppas
define-se, antes, como incursédo sobre uma cultura de ensino que, fundada sobre
inegavel desigualdade social, ao mesmo tempo em que servia para reproduzir
0s esquemas politicos de dominacao material e espiritual que alimentavam os
interesses da classe hegemoénica, prestava-se, também, ao deleite formalista e
retérico do colono branco, rico e catélico. Sob esse ultimo aspecto, 0 ensino da
filosofia e o fazer filosofico ndo passavam de “mero comentario teologico,
fundado principalmente na renovacao da escolastica aristotélica” (CARTOLANO,
1985, p. 20).

Por isso, é fundamental que possamos, em fungdo da busca pelo
esclarecimento dos radicais que inserem o ensino da filosofia no contexto da
educacao brasileira e, ainda, do modo como sua pratica tem contrastado com os
sentidos que lhe sado atribuidos, identificar as fronteiras que apontam as
“relacdes entre fé, razdo e nosso passado colonial”, pois “0 ensino catequista,
base para a constituicdo de uma erudicdo livresca e retorica das classes
dominantes, revela, por suas proprias fungdes, um sentido importante em nossa
formacdo cultural e intelectual” (CEPPAS, 2010, p. 175).

Segundo Ceppas (2010, p. 176), trata-se do esforgo de encontrarmos no

“embate entre a razao europeia, seus modelos de pensamento e a experiéncia



tropical’, os aspectos que destacam e antinomizam duas diferentes experiéncias
filosoficas: uma, assentada sobre as bases fundamentais da criagcdo de espacos
emancipatorios — se considerarmos a dedicacao dos pensadores renascentistas
e modernos em resgatar a for¢a de ruptura e a poténcia plastica e criadora do
pensamento filoséfico —, e outra, de dominacdo intelectual, consolidacdo e
fortalecimento das relacGes de poder reveladoras de um esfor¢o doutrinario em
torno dos fins religiosos e politicos sobre os quais se instalavam os interesses
da Igreja e do Estado.

O fechamento dos colégios jesuitas por decisdo do Marqués de Pombal
em junho de 1759 e, posteriormente, a determinacdo de Dom Jodo | pela
desnaturalizacéo e proscricdo dos missionarios da Companhia de Jesus de todo
o territério portugués e das terras de além-mar marcaram a ruptura do modo
como educacao havia sido organizada no Brasil ao longo dos ultimos duzentos
e dez anos, e, especialmente, a abertura ao cientificismo e as novas ideias
humanistas e universais do pensamento ilustrado europeu (SAVIANI, 2010). As
reformas dai decorrentes indicam-nos o papel e o lugar da educagéo nesse novo
contexto e a forma como as praticas pedagdgicas contribuiram com a articulacao
entre os ideais iluministas e a nova organizacdo politica portuguesa. Sao,
portanto, os imperativos da prépria circunstancia historica que sinalizam este
novo periodo para a organizacdo social de Portugal e da coldnia, cujo prélogo,
afirma Saviani (2010, p. 77), foi marcado “pelo contraste entre a atmosfera
religiosa, ainda dominante com seu séquito de crendices, e a visdo racionalista
pautada pela légica; entre o anseio por mudancas e o peso das tradicdes; entre
fé e ciéncia”.

Marco desse novo periodo, a chamada Reforma Pombalina da
Educacéao foi realizada em dois diferentes momentos: o primeiro deles, a época
da ruptura com 0s jesuitas, ocupou-se da reestruturacao curricular dos estudos
menores (correspondentes ao ensino primario e secundario), bem como da
criacao do cargo de diretor-geral de estudos, a quem competia, em nome do Rei,
a autoridade para nomear, fiscalizar e pagar os professores; ja o segundo
momento da reforma, iniciada apenas em 1772, centrou-se sobre a
reestruturacdo dos estudos maiores, isto &, do ensino superior. De acordo com

Saviani (2010), o principal elemento dessa nova fase foi justamente a reforma



da Universidade de Coimbra, a qual foi posteriormente designada a
responsabilidade a manutenc&o do curriculo no ensino das primeiras letras. E
também desse periodo a criacdo do subsidio literario, imposto criado com o
objetivo de cumprir a oferta do ensino nas colénias. Cumpre, contudo, destacar
um importante aspecto desse processo: a reforma da educacéo, como todas as
demais reformas empreendidas por Pombal nesse periodo, caracterizava-se
pela centralidade das relacdes econémicas mantidas entre a Coroa Portuguesa
e a Inglaterra.

A frustracao do projeto portugués de promover a economia industrial em
superacao de sua estrutura econdmica mercantilista levou o Marqués de Pombal
a centralizar a administracdo da colonia de modo a exercer sobre ela maior
controle e eficiéncia na exploracéo de seus recursos. Nesse contexto, reformar
a educacéo figurava como necessidade de “criar a escola util aos fins do Estado
e, nesse sentido, ao invés de preconizarem uma politica de difusdo intensa e
extensa do trabalho escolar, pretenderam os homens de Pombal organizar a
escola que, antes de servir aos interesses da fé, servisse aos imperativos da
Coroa” (CARVALHO, 1978 apud PILETTI; PILETTI, 2012, p. 76).

Cabe destacar que a reforma pombalina ndo ocorreu ao mesmo tempo
e da mesma forma em Portugal e no Brasil. Somente trés décadas ap0s a ruptura
com a Companhia de Jesus, a Coroa Portuguesa assumiu, de fato, o controle
pedagdgico da educacdo em terras brasileiras: longo periodo entre o completo
banimento dos missionarios jesuitas e a desconstrucdo sistémica de seu
aparelho educacional. Ao passo que na metropole se intentava a construcdo de
um sistema publico e laico de ensino, na colénia, a despeito dos inUmeros
alvaras e cartas régias, as reformas educacionais propostas pelo Marqués de
Pombal lograram apenas o desarranjo da estrutura de ensino subsidiada pelos
jesuitas. Ao que se tem noticia, antes de 1772, sdo notadas apenas algumas
aulas régias de latim em Pernambuco (PILETTI; PILETTI, 2012).

Na conjuntura das reformas pombalinas, o ensino da filosofia fora
retirado do ensino superior e, tal como no programa de ensino dos jesuitas,
caracterizava-se apenas por seu carater propedéutico. Desse modo, o termo de
sua existéncia no curriculo figurava como formacao introdutéria e preparatoria

para os estudos propriamente universitarios, considerados superiores, de carater



profissional e ministrados nas faculdades de Teologia, Direito, Canones e
Medicina (SAVIANI, 2010). Mesmo com a introducdo das aulas régias, os
fundamentos da filosofia aristotélico-tomista continuaram margeando o ensino
da filosofia, limitando a apurac¢do das questdes filoséficas que emergiam nos
circulos intelectuais da Europa iluminista. Embora o ensino de filosofia fosse
considerado obrigatorio no curriculo dos estudos menores, pouca referéncia se
tem com relacdo aos conteudos ensinados (GALLO; KOHAN, 2000).

Assim sendo, ainda que as proposicdes reformistas de Pombal
ascendessem ao encontro dos ideais iluministas, e que a partir de entdo a escola
se constituisse administrativamente laica, o ensino — e também o ensino da
filosofia — conservou-se orientado pela natureza livresca, escolastica e religiosa
da pedagogia jesuitica, conjun¢do notadamente manifestada pela manutencao
obrigatéria do ensino da religido catélica, pelo emprego de praticas autoritarias
e disciplinares, pela obliteracdo do espaco de criacdo original e individual do
pensamento, pelo rigoroso controle da bibliografia utilizada, destacando-se,
neste caso, a rejeicao pelas ideias republicanas (ARANHA, 2006; CARTOLONO,
1985).

Embora o ideéario pedagdgico pombalino visasse a modernizacdo da
sociedade portuguesa alinhando-a ao pensamento ilustrado do século XVIII, as
influéncias de Verney e Ribeiro Sanches deslocaram o foco da educagcéo como
guestao pedagdgica para o centro das discussdes de economia politica. O modo
como a sociedade burguesa passou a encarrar 0 problema educativo se via
retratado na clara distincdo dos propositos educacionais e do papel que a
filosofia assumia no contexto maior da educacéao (SAVIANI, 2010). No ambito de
uma sociedade rural, cuja predominancia de uma economia agraria subsidiava
a concentracao de riquezas e o fortalecimento dos latifundios, a extincdo das
escolas populares e a transferéncia da responsabilidade sobre a instru¢cado dos
pobres aos péarocos refletia a clareza as “contradigdes entre o projeto civilizatério
burgués e as licdes do capital” (LINS, 2003 apud SAVIANI, 2010, p. 103).

Mesmo com a instalacdo do Vice-reinado de Dom Jo&o VI no Brasil, em
1808, e com a introducéo de importantes mudancgas no cenario educacional e
cultural brasileiro, o contexto do ensino permaneceu, em certa medida, inalterado

(SAVIANI, 2010). O ensino da filosofia, ainda que fortemente criticado por



Silvestre Pinheiro Ferreira, professor de filosofia membro da comitiva de Dom
Joao VI, conservava-se como um fazer especulativo, erudito e distante das
questdes historicas concretas. A forma tradicional, dogmatica e a-historica que
baseavam o ensino de filosofia desde o século XVI fortaleciam a ideia de um
fazer filoséfico como religido, ou seja, como cultivo dos principios duradouros e
invariaveis sobre os quais se encontravam o homem e a sociedade.

Da instalacao da coldnia ao seu declinio, a educacéo escolar néo atribuiu
a filosofia e 0 seu ensino outras tarefas que ndo fossem a substantivacdo da
ordem politica e das bases ideoldgicas que sustentavam as relagbes de
dominacéo ora por interesses da Igreja, ora por interesses da Coroa Portuguesa.
Por isso, inclusive, o problema da instrucado publica e do lugar ocupado pela
filosofia nos planos de ensino se arrastou mesmo com a instalacdo do Império,
em 1822. Nesse periodo, mesmo com o acirramento dos debates em torno da
criacdo da Universidade do Brasil e da Faculdade Nacional de Filosofia, até o
fim do século XIX, nada havia que ndo fossem parcos estudos de filosofia em
nivel secundario e superior.

Por ocasido da criagdo dos cursos juridicos no Brasil, em 1820, a filosofia
foi reiterada como disciplina obrigatéria no ensino secundario. Sua
obrigatoriedade foi novamente justificada em raz&o do carater propedéutico do
seu conteudo e, por isso, fundamental a constru¢do dos pré-requisitos basicos
para o ingresso no curso superior. Tornando-se disciplina obrigatéria nas escolas
de segundo e terceiro graus, chamadas de Liceus e Ginasios, respectivamente,
a filosofia passou a ser ministrada sem grandes novidades e os velhos manuais
eram ainda seguidos, principalmente, aqueles fundamentados no pensamento
tomista. Por sua vez, as Academias, como eram chamadas as escolas de ensino
superior, encarregavam-se do ensino das ciéncias cuja extensédo encontrava-se
em relacdo com a ordem social. Ao passo que os Liceus e os Ginasios
encontravam-se instalados nas cidades e grandes vilas, somente duas
Academias haviam sido criadas no Império: uma na cidade de Sao Paulo e outra
na cidade de Pernambuco (SAVIANI, 2010).

Duas questbes se destacam nesse contexto: a primeira delas diz
respeito ao fato de que as pretensdes que se alinhavam a educacéo continuaram

por reproduzir os interesses politicos de determinados setores da elite imperial



— assim, enquanto a educacéo basica era oferecida em escolas instaladas nas
cidades e grandes vilas, o que a tornava, de certo modo, acessivel a um nimero
maior de pessoas, 0 ensino superior restrito tinha como objetivo a manutencéao
dos privilégios da elite, da monarquia e das oligarquias rurais; depois, que a
forma estanque e introdutéria com que a filosofia era ensinada no segundo grau
nao so descaracterizava a identidade que Ihe lograra a tradicdo, como reduzia o

saber e o fazer filoséficos a condicao preambular afirmada pela lei.

INSTALACAO DA REPUBLICA E TRANSICOES HIS'I:ORICAS: A FILOSOFIA
E SEU ENSINO NO CONTEXTO DAS MODERNIZACOES CONSERVADORAS

O advento da Republica em 1889 e as grandes transformacdes que se
seguiram no campo politico, econémico e, consequentemente, nos campos
social e cultural, deslocaram a educacgao para o centro das questdes de primeira
ordem. Nesse sentido, as primeiras décadas do século XX, caracterizadas pelo
declinio das oligarquias cafeeiras e pelo conflito entre os projetos de sociedade
gue colocavam, de um lado, a organizagao agraria dominante por quatro séculos,
e, de outro, o modelo urbano-industrial emergente, marcaram uma concepg¢éo
de educacédo que, sob a égide das demandas de expansédo e consolidacdo do
capital financeiro e da forte influéncia da elite industrial paulista, tinha como
objetivo ndo apenas a formacdo de méao-de-obra qualificada aos oficios
mecanicos, mas, com isso, a conformacdo de uma classe de homens
proletarizados, cujo distanciamento das questdes de natureza politica favorecia
a unificacdo do discurso e interesses da burguesia industrial.

De acordo com Saviani (2010), foi nesse clima que duas importantes
frentes se destacaram e antagonizaram seus papeis no projeto de fortalecimento
da hegemonia industrial. Se por um lado, afirma o autor, destacaram-se “as
forcas do movimento renovador impulsionado pelos ventos modernizantes do
processo de industrializacdo e urbanizacdo”; por outro, “a Igreja Catodlica
procurou recuperar terreno organizando suas fileiras para travar a batalha
pedagdgica” (SAVIANI, 2010, p. 193).

Nesse cenario, a reorganizacdo do ensino secundario e superior

ancorada no Decreto n® 11.530 de 1915, retrocedeu a obrigatoriedade do ensino



da filosofia e, somente em 1932, durante a administracdo do ministro Francisco
Campos, a filosofia voltou ao quadro das disciplinas obrigatérias no ensino
secundario. Ha, no entanto, a necessidade de fazermos aqui uma importante
ressalva quanto ao desenvolvimento da filosofia e do seu ensino no contexto de
uma producdo intelectual refletida ndo s6 pelas demandas cientificas e
educacionais do novo seéculo, como, também, aos interesses politicos e
econdmicos gerados pelo desenvolvimento material, pelas relacdes de producéo
e, em consequéncia, pelos anseios das novas elites.

Para Saviani (2010), a ascensdo das ideias liberais e positivistas
introduzidas no campo educacional brasileiro no final do século XIX e,
consequentemente a declaracao de um Estado laico, exp0s as tensdes geradas
entre os republicanos e a elite catdlica que contestava a ruptura com a pedagogia
tradicional afiancando sua recusa pelos ideais progressistas de educacao. O
resultado dessas querelas provocou um intenso movimento de busca pela
restauracdo da hegemonia cultural que outrora pertencia aos grupos religiosos
e que, a partir de entdo, passaram a se preocupar mais agudamente com a
ocupacao de espacos culturais. Em decorréncia direta desse movimento houve,
em 1908, a fundacé&o da primeira Faculdade de Filosofia no Brasil. Por iniciativa
de Dom Miguel Kruse, abade do Mosteiro de S&o Bento, foi criada, em S&o
Paulo, a Faculdade de Filosofia e Letras de S&o Bento.

Cumpre destacar que nem mesmo o fomento e a ampliacdo das
discussbes filosoficas cujo embasamento liberalista instruia um projeto
educacional voltado para a prépria vida como experiéncia de aprendizagem e
emancipacao intelectual, politica, ética e estética ndo foi capaz de romper com
as orientacdes confessionais que se estendiam de modo obrigatdrio também as
instituicbes oficiais de ensino da Primeira Republica. O conjunto dessas
caracteristicas histéricas nos leva a reconhecer a forte influéncia dos principios
da moral religiosa na articulacéo politico-pedagoégica do ensino da filosofia. O
privilégio historico atribuido aos estudos de cunho especulativo e a escolha por
uma fundamentacdo teodrica aristotélico-tomista remontam ndo sé as raizes
antropoldgicas de um fazer filoséfico ortodoxo e carente de expressao criativa,
como de uma filosofia pouco provocativa, sem inten¢des de se deixar impregnar

pelas questdes de seu tempo e, por iSso, pouco interessada em agenciar



didlogos pluridisciplinares.

Igualmente, o0 modo como as questbes pedagodgicas foram tratadas a
partir das reformas da instrucdo publica de Francisco Campos? ilustram um
guadro complexo: de um lado, os intelectuais reformistas sustentavam a
racionalidade cientifica como ideal de emancipacdo do homem; de outro, a
introducé@o do ensino religioso como disciplina no curriculo das escolas oficiais
repercutiu os efeitos do agenciamento politico entre o Estado republicano e os
setores da Igreja Catdlica ligados a educacdo. Segundo Saviani (2010), essa
alianca demonstrava o alinhamento de um pensamento autoritario, cujas bases
fincavam-se num positivismo historico e nocivo ndo apenas a educacado, mas ao
préprio desenvolvimento do espirito democratico.

Efeito disso, vemos que, mesmo com inclusdo de um capitulo dedicado a
educacgdo na Constituicdo de 1934, o ensino secundario continuava espelhando
o modelo dualista de escola e ensino que se arrastava desde o século XVI.
Segundo Piletti e Piletti (2012), ainda que importantes pontos como o direito a
educacéo, a obrigatoriedade da escola primaria integral e a gratuidade do ensino
primério tenham se destacado no ambito da Constituicdo de 1934, o ensino
secundario de carater académico fortalecia uma cultura educacional burguesa
que, permanecendo atenta aos propositos elitistas de polarizacdo do carater
intelectualista e técnico-profissional da educagédo, dificultava os anseios pelo
acesso igualitario a formacgéo técnica (eficiente), politica (critica) e filosofica
(reflexiva).

No que concerne o ensino da filosofia, é valido destacar o papel
desempenhado por Francisco Campos que, congregando seus esforcos aos de
pensadores como Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira e Lourengo Filho,

2 Em 1930 o governo provisério de Getllio Vargas criou o Ministério da Educacédo e Saude
Publica e nomeou para a administragdo da pasta Francisco Campos, integrante do movimento
da Escola Nova. No primeiro semestre de 1931, Campos baixou um conjunto de sete decretos,
conhecidos como Reforma Francisco Campos. Os Decretos dispunham sobre as seguintes
matérias: (i) a criagdo do Conselho Nacional de Educagcdo — Decreto n° 19.850/31; (ii)
organizagdo do ensino superior e adogao do regime universitario — Decreto n° 18.851/31; (iii)
organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro — Decreto n° 19. 852/31; (iv) organizacéo do
ensino secundario — Decreto n® 18.890/31; (v) reestabelecimento do ensino religioso nas escolas
publicas — Decreto n°® 19.941/31; (vi) organizacao do ensino comercial — Decreto n°® 20.158/31 e,
por fim, (vii) as disposicdes de consolidacdo do ensino secundario — Decreto n° 21.241/32
(SAVIANI, 2010).



tensionou as aberturas necessarias ao fortalecimento da concepcao pedagdgica
progressista de tendéncia renovadora. Por esse motivo, e em resposta ao
intenso processo de urbanizacdo e da necessidade preeminente de ampliar o
nivel da escolarizagcdo, Campos introduziu no curriculo escolar secundario as
disciplinas de ldgica e histéria da filosofia. Segundo Cartolano (1985), embora a
presenca da filosofia no curriculo escolar ndo fosse ponto pacifico entre os
estudiosos da época, as formas tedricas que Ihe sdo proprias acenavam um
fazer filoséfico que ndo se prestava mais ao carater doutrinario e dogmatico de
outros tempos, o que, em certa medida, reforcava a autonomia critica e reflexiva
necessarias a formacdo humana — concepcdo que se desenhava desde o
Decreto n® 981/1890, quando Benjamin Constant introduziu a filosofia no
curriculo ginasial como disciplina escolar. Contudo, cumpre destacar que o
acesso ao ensino secundario permanecia restrito aqueles que podiam subsidiar
os estudos particulares de segundo grau, de modo que a filosofia permanecia
distante do maior numero de pessoas, da grande camada de brasileiros que néo
completavam a escola primaria ou, se o faziam, integravam as escolas normais
ou técnico-profissionais. Nesse quadro, o ensino da filosofia ndo se exprime de
outro modo sendo como reflexo do modelo excludente a partir do qual se originou
a educacéo no Brasil.

A instalagdo do Estado Novo em 1937 colocou em tela uma nova
Constituicao e, com ela, novas reformas para o campo da educagéo. Embora o
governo do Estado Novo tenha continuado os termos da legislacédo educacional
de 1931/32, as mudancas promovidas pela lideranca de Vargas ilustram duas
importantes caracteristicas da educacdo desse periodo: a primeira delas diz
respeito ao modelo totalitario e centralizador que fixava curriculos e programas
a todos os niveis de ensino através de normas rigidas e minuciosas; depois,
ao padréo elitista, segundo o qual as massas populares deveriam ser tuteladas
pelas elites dirigentes formadas nos cursos secundério e superior (PILETTI;
PILETTI, 2012).

Posteriormente, entre 1942 a 1946, Gustavo Capanema, entdo ministro

da educacéo, editou um conjunto de nove Decretos-Lei denominados de Leis



Orgéanicas do Ensino®. Com a nova reforma, o ensino secundario passou a
funcionar verticalmente em um ciclo unico chamado de secundario. Enquanto o
primeiro ciclo, chamado ginasial, durava cinco anos e enfatizava os elementos
fundamentais de formacdo geral para o ensino secundario; o segundo ciclo,
chamado colegial, se estendia por trés anos e abarcava dois cursos paralelos: o
curso classico e o curso cientifico, sendo este ultimo com o objetivo de centralizar
a educacédo ministrada no curso ginasial, a fim de desenvolvé-la e aprofunda-la.
Nesse contexto, o ensino da filosofia foi reiterado obrigatério tanto no curso
ginasial quanto no curso colegial, contudo, “deveria ser ensinada de acordo com
um mesmo programa para ambos 0S cursos, apenas com maior amplitude para
0 curso classico” (CARTOLANO, 1985, p. 59).

Tal como na década de 1930, a Reforma Capanema repetia o
fortalecimento do modelo de divisdo econémico-social do trabalho com reforgo
sobre o carater seletivo e antidemocratico do ensino. Seu objetivo se desdobrava
sobre a formacao da personalidade integral das criancas e jovens, acentuando
a consciéncia patridtica, humanistica e preparando intelectualmente a base
necesséria aos estudos mais elevados de formacao especial (SAVIANI, 2010).
Ora, se a lei ndo se orientava de outro modo que néo pela conservacao de uma
estrutura de ensino secundario académico, propedéutico e aristocratico, também
o ensino da filosofia nada fazia sendo coadunar a retorica erudita e livresca que,
historicamente, contribui para o equivoco de que o fazer filoséfico pertence
apenas aqueles que possuem O tempo e 0S recursos necessarios para se
dedicarem a cultura intelectualista do 6cio, a maneira grega.

A partir da década de 1960, o movimento pendular de inclusdo e
exclusdo que acompanhara o ensino da filosofia no decurso de sua histéria como
disciplina na educacdo basica tornou-se ainda mais evidente. Ao carater

preponderante de uma razéo instrumental formulada nos quadros da pedagogia

3 Sao eles: (i) Decreto-lei n° 4.073/42, que organizou o ensino industrial; (ii) Decreto-lei n°
4.048/42, que instituiu o SENAI; (iii) Decreto-lei n® 4.244/42, que organizou o ensino secundario;
(iv) Decreto-lei n® 6.141/43, que reformou o ensino comercial; (v) Decreto-lei n® 8.529/46, que
organizou o ensino primario em nivel nacional; (vi) Decreto-lei n° 8.530/46, que organizou o
ensino normal; (vii) Decretos-lei n° 8.621 e 8.622/46, que criaram o SENAC e, por fim, (viii)
Decreto-lei n° 9.613/46, que organizou o ensino agricola. Salientamos que embora a legislacdo
relativa aos ensinos primario, normal e agricola tenha sido promulgada somente em 1946, ap6s
a queda de Getulio Vargas, os Decretos-Lei haviam sido concebidos durante a gestdo Capanema
(SAVIANI, 2010).



escolastica dos missionarios jesuitas e que atravessara o processo republicano
de educacéo no contexto politico-econdmico de um pais periférico no sistema
capitalista mundial, sobressaiam, de um lado, as teses de que o fazer filoséfico
na escola média conservava a forma academicista, livresca e desarticulada dos
problemas concretos que, naquele contexto, tensionavam a formulacdo de
politicas para o campo educacional tendo por principio a realizacéo de reformas
curriculares; de outro, o interesse do governo no desenvolvimento econémico-
industrial do pais refor¢ava a proposicao de um sistema de ensino voltado para
a valorizagcdo de aprendizagens ligadas aos conhecimentos gerais e técnicos —
contexto que conduziu, em 1961, a promulgacédo da primeira LDBEN, a Lei n.°
4.024. Sua tbnica conciliadora apresentou-se de modo consistente na
sustentacdo de diferentes bases ideoldgicas. Ora, os conflitos que até entdo
permeavam 0s debates acerca da laicidade e gratuidade do ensino e que
confrontavam liberais escolanovistas e liderancas catélicas foram amenizados
com a regulamentacdo para coexisténcia de estabelecimentos de ensino
publicos e particulares legalmente autorizados.

Segundo a nova matriz curricular, o nacleo das disciplinas obrigatérias
era formado apenas pelas disciplinas de portugués, histéria, geografia,
matematica e ciéncias. Assim, ao lado de disciplinas como latim, grego, franceés,
espanhol e canto orfebnico, a filosofia perdeu sua obrigatoriedade e assumiu 0
carater de disciplina complementar, cuja oferta estava condicionada as decisées
dos Conselhos Estaduais de Educacao. Para Saviani (2010), ainda que a LDBEN
de 1961 tenha favorecido certa expansao do acesso ao ensino secundario, em
especial ao ciclo ginasial, sua incorporagdo ao contexto nacional
desenvolvimentista de promoc¢ao industrial e urbana da época, colocava em
detrimento da educacdo escolar humanista o privilégio da formacéo
especializada. A escolarizacdo das massas, em consonancia com a formacéo
oferecida pelas escolas de nivel superior — cujo acesso permanecia restrito as
classes dominantes — amparava o modelo de educacéo dualista historicamente

perpetrado no interior da sociedade.



A FILOSOFIA E SEU ENSINO: LUGAR E SENTIDO DO FAZER FILOSOFICO
ESCOLAR NO REGIME MILITAR E NO POS-LDBEN 9.394/96

A ascensdo dos militares ao governo, em 1964, e a promulgacéo da Lei
5.692/1971, que fixou diretrizes e bases para os ensinos de primeiro e segundo
graus, extinguiu o disciplina de filosofia do curriculo da educacédo bésica,
substituindo-a pelo ensino das disciplinas Educagéo Moral e Civica, no primeiro
grau, e pelo ensino de Organizacdo Social e Politica do Brasil (OSPB), no
segundo grau, ambas conteudos com clara intencdo de doutrinacéo politica e
reveladoras dos valores tradicionais do nacionalismo e suas implicagbes quanto
ao aprimoramento do carater e o “culto da obediéncia a Lei, a preparacdo do
cidaddo, com base na moral catdlica, no patriotismo e na agdo construtiva,
visando o bem comum” (CARTOLANO, 1985, p. 73).

Conforme Silveira (1994), os fatores politicos, econémicos e ideoldgicos
gue caracterizam esse periodo elucidam esse processo de exclusdo. O modelo
de sociedade radicado pelo regime ditatorial de 1964 encontrava-se fixado sobre
a chamada Doutrina de Seguranca Nacional que, sob o pretexto das garantias
politicas, econdmicas e sociais, legitimavam as ac¢des militares providas pelo
Estado como instrumento de manutencao dos objetivos nacionais. No cenario de
um regime totalitario, parece-nos claro ndo haver modo mais adequado ao
enfraguecimento da organizacdo social e coletiva que atuar no controle sobre a
educagcdo e a producdo intelectual, politica e artistica livre. A reforma da
educacgdo e o carater tecnicista que lhe foi impresso retratam as propriedades
politicas e ideoldgicas do p0s-1964: a estabilizacdo do discurso nacionalista,
cujas estruturas de poder centravam-se sobre a ideia de comunidade indivisa e
a conformacgdo de uma classe proletaria capaz de levar a termo o0 processo de
acumulacdo de capital através da internacionalizacdo da economia; a acao
extenuante dos espacos de carater humanista dentro e fora da educacéo tinha
como foco a extingéo das ac¢des contra ideoldgicas e o treinamento de uma forca
de trabalho especializada para atender as necessidades do processo produtivo.

Considerando-se, assim, a tendéncia tecnicista sobre a qual se
encontrava alicercada a reforma educacional proposta na nova legislacéo, as

questbes pedagodgicas orientaram-se no sentido de responder as novas



exigéncias de formacdo imbuidas dos ideais de racionalidade, organizacao,
objetividade, eficiéncia e produtividade, tendo em vista as demandas da
sociedade industrial, tecnolégica e econémica da época. O concurso dessas
acOes se orientava no sentido de que a organizacéo racional da educacéo
escolar fosse capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por
em risco sua eficiéncia do modelo politico-econdmico radicado com o regime
militar (SAVIANI, 2010).

Entre as razdes formalmente descritas pelo governo militar como
justificativa para o afastamento da filosofia do ensino médio, dizia-se que o seu
conteudo profundamente abstrato, complexo e ndo despertava o interesse dos
alunos da escola média; ainda, que o foco profissionalizante dado ao curriculo
sobrepujava o ensino da filosofia que, afinal, ndo profissionalizava; por fim, que
ndo havendo cobranca pelo conteudo filosofico nos exames vestibulares ndo
existia, portanto, razdo para subsidid-la no curriculo secundario (SILVEIRA,
1994). Dito isso, compete interrogar: seria a conformacdo das dimensdes da
educacéo e do trabalho raz&o suficiente para a exclusao da disciplina de filosofia
do curriculo secundéario pelo regime totalitario de 19647

Considerados os limites de nossa investigacdo em relacdo ao contexto
da época, parece-nos compreensivel que as razdes formais apresentadas pelos
militares para o afastamento da filosofia do ensino secundario estejam, de fato,
aportadas no carater predominantemente doutrinario e dogmatico empregado a
filosofia até entdo. No entanto, importa registrar que os tensionamentos de
abertura progressista provocados por Francisco Campos — que, conforme
lembramos, havia congregando seus esfor¢os aos pensadores escolanovistas —
, € a partir dos quais a filosofia poderia vir a desempenhar um importante papel
na educacao basica considerado o vinculo que a disciplina mantinha com os
interesses politicos e sociais da elite intelectual da época, enceraram-se, no
regime militar, com a consolida¢do de uma politica voltada para a reproducao de
um capitalismo periférico ou das caracteristicas que tomavam o capitalismo no
Brasil.

A propésito, a radicalizacdo um tanto mais atenta ao contexto do pos-64
nos permite identificar os motivos que, a nosso ver, compdem o conjunto das

razdes ideolbgicas que justificam a exclusdo da filosofia do curriculo secundario:



a participacdo cada vez maior de professores e alunos de filosofia nos
movimentos de resisténcia a ditadura militar; as acusacdes que pesavam sobre
a filosofia como instrumento de doutrinacéo ideoldgica marxista; a rigida politica
de controle exercida por meio dos programas de ensino patrocinava o discurso
da neutralidade e imparcialidade das fun¢des pedagogicas; a adequacédo do
sistema de ensino ao modelo econdémico exigia ndo sé a formacao de méao-de-
obra, mas, sobretudo, a legitimacdo da estrutura social; o interesse pela
superestimacao do papel da oposicdo como estratégia de legitimacao politica.
Todos esses indicios, afirma Silveira (1994, p. 85), “parecem indiciar que o
Estado de Seguranca Nacional tinha razdes para desconfiar do ensino de
Filosofia no segundo grau”.
Acerca dessas questdes, Cartolano (1985, p. 72) reforga:
O ensino da Filosofia, ndo atendendo a essas solicitacdes
tecnoburocraticas e politico-ideoldgicas, ja ndo servia aos objetivos das
reformas que se pretendiam instituir na estrutura do ensino brasileiro.
A sua extingdo como disciplina, ja optativa no curriculo, em 1968, foi
pensadamente preparada através de uma série de leis, decretos,
pareceres e resolugcdes do Conselho Federal de Educacao e do

Conselho Estadual de Sdo Paulo, que, neste caso, centralizavam as
decisdes da area educacional.

A privacdo do acesso aos saberes filosoficos no ensino de segundo grau
durante a ditadura militar nada gerou que néo fosse uma imensa lacuna se
considerarmos a eventual possibilidade do exercicio da filosofia para o
desenvolvimento de um pensamento critico®.

Somente em 1982, sob inspiracdo da abertura democratica, a Lei 7.044
permitiu, por meio do Parecer n.° 342/82, a reinsercdo da filosofia no curriculo

escolar como disciplina optativa, deixando a critério dos estabelecimentos de

4 A identificacdo do pensamento critico nos termos de uma pedagogia que ensine a pensar e nao
s6 a memorizar o que 0s outros dizem, por mais profundo que seja esse pensamento, parece,
antes de tudo, responder a disposi¢cao que acompanha o fazer filoséfico desde os gregos antigos:
estimando que a atividade do pensamento ndo comporta prescindir o carater educativo de que
sua acgéao se reveste, compreendemos que a formacao do pensamento critico se desdobra como
processo que confere ao aluno o direito aos seus proprios problemas e concedendo-lhe
autorizagdo para criar os caminhos de descobertas que favorecam “[...] a abertura do espirito, a
responsabilidade civica, a compreenséo e a tolerancia entre os individuos e entre os grupos, [...]
formando espiritos livres e reflexivos - capazes de resistir as diversas formas de propaganda, de
fanatismo, de excluséo e de intolerancia - contribui para a paz e prepara cada um a assumir suas
responsabilidades face as grandes interrogacdes contemporaneas, notadamente no dominio da
ética” (UNESCO, 1995, p. 13).



ensino basico a decisdo sobre a sua oferta (ARANHA, 2006). Com a aprovacao
da Constituicdo Federal em 1988 e a promulgacdo da LDBEN 9.394/1996, o
ensino da filosofia no ensino médio voltou a ser amplamente discutido, haja vista
que, ao estabelecer as finalidades da educacdo béasica e as diretrizes e
conteddos curriculares, a nova LDBEN ndo sé destacou em seu texto a
importancia da formacgao para o exercicio da cidadania e a difusdo dos valores
essenciais ao bem coletivo, como, sobremaneira, recomendou o aprimoramento
do educando como pessoa humana a luz da ética, da autonomia intelectual e do
pensamento critico.

A esse respeito, assim encontramos no texto da LDBEN:

Art. 22. A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho
e em estudos posteriores. [...]

Art. 27. Os contetdos curriculares da educagdo basica observarao,
ainda, as seguintes diretrizes: | - a difusdo de valores fundamentais ao
interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito ao
bem comum e a ordem democrética. [...]

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacéo basica, com duracéo
minima de trés anos, ter4 como finalidades: [...] lll - 0 aprimoramento
do educando como pessoa humana, incluindo a formacédo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico
(BRASIL, 2011, p. 17-23).

Notamos: se parte dos objetivos destacados pela legislagcdo como
principios gerais de educacdo e formacdo se encontram circunstanciados na
tradicao filosofica — considerada a discussao antropoldgica, ética, axiologica e
politica que cerca os problemas do exercicio da cidadania, dos direitos e deveres
dos cidadaos, do bem comum e da ordem democratica, do aprimoramento da
pessoa humana, da formacao ética, da autonomia intelectual e do pensamento
critico —, e que a lei se oriente pela complexidade destas questdes para estimar
a importancia dos conhecimentos de natureza filosofica para a formacédo da
pessoa humana, parece-nos, entdo, ao menos conflitante, que a mesma
legislacdo ndo tenha reconhecido a filosofia como disciplina escolar para o
ensino medio. Circunstancia que, a nosso ver, fica ainda melhor caracterizada
guando tomamos como referéncia o Art. 10° da Resolucédo CNE/CEB n° 3/98: “§
2°. As propostas pedagoOgicas das escolas deverdo assegurar tratamento
interdisciplinar e contextualizado para: [...] b) Conhecimentos e Filosofia e



Sociologia necessérios para o exercicio da cidadania”. Com efeito, se a propria
legislacdo e suas resolucdes complementares reconhecem que o papel da
filosofia no ensino médio passa pela garantia da continuidade do processo de
aquisicdo dos conhecimentos que possibilitem a formagdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico da pessoa
humana tendo em conta a educacao para a cidadania, logo, o pressuposto da
legislacdo € a propria construcdo de conhecimentos filoséficos nos niveis iniciais
da educacgdo. Nao queremos, com isso, defender a tese de que a filosofia caiba
qualquer forma de primazia em relacao as demais disciplinas do curriculo escolar
de nivel médio. No entanto, ao passo que compreendemos que esta seja esta
uma tarefa competente de todos os conteudos e praticas escolares, destacamos
a premissa de que, na escola, a filosofia € um saber que se encontra situado
entre 0 senso comum e a erudi¢cdo, um saber que reelabora tanto os sentidos
hauridos da percepcao espontanea do mundo quanto os saberes sistematizados
pela tradicdo filoséfica, processo que, implicado como principio formativo,
corrobora uma atividade intelectual distinta daquelas que se ordenam no campo
das diversas ciéncias e das artes.

Marcada pela inconformidade dos pesquisadores e professores de
filosofia ligados a educacédo, a década que se seguiu a aprovacao da nova
LDBEN fez surgir um importante movimento pela defesa da filosofia como
componente curricular na escola média brasileira. Decorrente desse
engajamento, em 2008, a alteracdo do Artigo 36 da LDBEN, por meio da Lei
11.864, tornou, de fato, obrigatério o ensino da filosofia no ensino médio.
Segundo o disposto nesse artigo, ao final dos estudos de nivel médio, os alunos
devem “dominar os conhecimentos de filosofia e de sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania” (BRASIL, 2011, p. 23).

Compreendemos, dessa forma, que ndo so a irregularidade do percurso
histérico feito pelo ensino da filosofia no curriculo basico, mas os fundamentos
das novas legislagbes acentuam as divergéncias em torno do carater da filosofia,
ora sublinhando uma acéao instrumental, voltada para o termo individual no que
diz respeito a formacédo para a vida social e coletiva, ora para a apropriacao do
conhecimento e da cultura numa perspectiva interdisciplinar.

Quanto ao sentido do ensino da filosofia no ensino médio como espaco



de formacdo para a vida social e coletiva, encontramos nas Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio um duplo registro: assim, se por um lado
verificamos que, embora as Orientacbes nao limitem o sentido do ensino da
filosofia & formacgéo e exercicio da cidadania, “[...] seria criticavel tentar justificar
a filosofia apenas por sua contribuicdo como instrumental para a cidadania.
Mesmo que pudesse fazé-lo, ela nunca deveria ser limitada a isso” (BRASIL,
2006, p. 25); por outro, ao se colocar a questédo sobre a contribuicdo do ensino
da filosofia ao exercicio da cidadania, o documento “destaca o papel peculiar da
filosofia no desenvolvimento da competéncia geral de fala e escrita —
competéncia aqui compreendida de um modo bastante especial e ligada a
natureza argumentativa da filosofia e a sua tradicao historica” (BRASIL, 2006, p.
25). Ainda que o seu carater ndo esteja limitado a formacao do homem cidadéo,
cabe ao ensino da filosofia, na forma instrumental da sua tradigéo argumentativa,
preparar o aluno do ensino médio para o exercicio da cidadania compreendida
como expressao publica de ideias.

A esse respeito, cabe ainda uma importante ponderagao: a presenca da
filosofia no curriculo do ensino médio como figura redentora do pensamento
critico e abertura exclusiva para a critica social ndo deve se justificar
sobremaneira. Conferir ao fazer filoséfico no ensino médio somente a
prerrogativa de formagdo do pensamento critico, em detrimento de suas
multiplas competéncias, assinala alguns pontos problematicos. Em primeiro
lugar, nos interrogamos: seria possivel avaliar quantitativamente a aquisicao da
capacidade critica? Parece-nos complicado pensar algo nesses termos se
compreendemos que a ampliacdo da capacidade critica se encontra
intrinsecamente articulada com o desenvolvimento da maturidade em suas
dimensdes intelectual, afetiva e social. Que fique claro: ndo temos, com isso, a
intencdo de rechacar as praticas de avaliacdo no contexto da filosofia escolar —
mesmo porque reconhecemos como algo fundamental que o desenvolvimento
da capacidade critica dos alunos se constitua como objeto de andlise do
professor durante o processo de ensino. O que nos toca diz respeito ao modo
como a pratica avaliativa no ensino médio implica as particularidades da filosofia
e seu ensino. Ora, se reconhecemos o fato de que as avaliagfes nesse nivel de

ensino sobrepdem os instrumentos quantitativos sobre os qualitativos, ha que



colocar como problema a formulag&o de avaliagbes que, sendo quantitativas, ao
menos ndo sejam exatas. Ainda assim, se partimos da hipétese de que seja
possivel realizar essa tarefa, nos deparamos, por consequéncia, com outro
problema: se porventura a filosofia ndo cumpre o papel de formar no aluno o
pensamento critico, abrir-se-ia, entdo, a justificativa que motiva uma nova
exclusdo. Ha, ainda, outro ponto problematico a ser considerado. Cabendo a
filosofia e ao fazer filosofico a prerrogativa pelo desenvolvimento da critica,
haveria, portanto, um processo que sonegaria dos demais contetdos escolares
a responsabilidade pela reflexdo em suas areas especificas e, com isso, a
participacdo conjunta das diferentes ciéncias na construcdo do pensamento
critico — perspectiva que, para nés, nado se justifica. Ora, se a formacdo do
pensamento critico € um valor fundamental do processo educativo (SAVIANI,
2010), ndo ha razdo que afirme certa centralidade da filosofia. Parece-nos claro
que sua presenca no curriculo sugere a criagcdo de espacos dialdgicos, de
interlocucdo e de atravessamentos com as demais areas do conhecimento,
como parte de um projeto pedagdgico que reflita, no conjunto das disciplinas
escolares, o proprio investimento da filosofia como disciplina de formagéo do
pensamento.

Sobre o sentido de o ensino da filosofia como fazer transdisciplinar no
ensino médio, lemos nos Parametros Curriculares Nacionais que a filosofia
possui, a rigor, as condi¢des para a promoc¢ao de um trabalho de articulacéo dos
sistemas tedricos nos diferentes campos do saber. Sob essa perspectiva,
caberia ao fazer filosofico no ensino médio aproximar o aluno do exercicio
reflexivo dos problemas filosoficos, seus temas, conceitos e doutrinas, a fim de
promover uma experiéncia de interdisciplinaridade capaz de “[...] reconhecer as
‘relacdes de parentesco’ existentes entre as diferentes abordagens filoséficas e
as mais diversas producdes culturais, desde a ciéncia até a arte” (BRASIL, 1999,
p. 342).

Acerca da concepcao de transdisciplinaridade evidenciada pelo
PCNEM-Filosofia, ressaltamos a analise de Gallo e Kohan (2000), segundo a
qual a tarefa transdisciplinar atribuida a filosofia pela legislacdo pressupde
compreendé-la como um saber sistematico, totalizador e unificador que lhe retira

o carater critico e criativo. Contra essa perspectiva, os autores recobram a tese



de que a filosofia traduz uma forma de pensamento conceitual, cujo carater
dialogico opera uma postura de critica radical e, por isso, reminiscente a historia
da filosofia. Assim, a transdisciplinaridade supfe ndo a totalidade, mas a
complexidade, a diversidade e a pluralidade intrinsecas ao “estado vivido” do
pensamento. Desse modo, “[...] a filosofia, como experiéncia de pensamento,
aponta para a criagdo e para a resisténcia. O pensamento filoséfico é em si
mesmo criativo, pois nao se limita a reproduzir o real, mas € ele mesmo um vetor
de criacdo de realidade” (GALLO; KOHAN, 2000, 194, grifo dos autores).

Nesse contexto, coloca-se imperativo questionar-nos sobre o que cabe,
portanto, ao ensino da filosofia no ensino médio: educar para a cidadania ou
promover o espirito critico-reflexivo e criativo por meio de uma experiéncia com
0 pensamento e 0s saberes produzidos nos diversos campos do conhecimento?
Tratamos de um fazer filos6fico como processo de busca e constru¢cdo ou como
especulacdo dos produtos da historia e das ciéncias? De que modo, entdo, a
filosofia podera transformar o que somos e 0 modo como pensamos? Nao seria
a educacao para a cidadania a consequéncia de um fazer filoséfico tratado como
atividade de fazer a experiéncia de um pensamento entretecido no
atravessamento dos diferentes sentidos da ndo-resposta?

Em vista desses questionamentos, encontramos na Declaracao de Paris

para a Filosofia que

[...] a atividade filoséfica, que ndo subtrai nenhuma ideia a livre
discusséo, que se esforca em precisar as definicdes exatas das nogdes
utilizadas, em verificar a validade dos raciocinios, em examinar com
atencdo os argumentos dos outros, permite a cada um aprender a
pensar por si mesmo, [..] favorece a abertura do espirito, a
responsabilidade civica, a compreensdo e a tolerancia entre os
individuos e entre os grupos, [...] formando espiritos livres e reflexivos
- capazes de resistir as diversas formas de propaganda, de fanatismo,
de exclusao e de intolerancia - contribui para a paz e prepara cada um
a assumir suas responsabilidades face as grandes interrogacdes
contemporéneas, notadamente no dominio da ética (UNESCO, 1995,
p. 13).

Desse modo, 0 que se ambiciona para a filosofia como disciplina escolar
e conteudo a ser ensinado se traduz como fazer filosofico educativo capaz de
promover a mediacao entre o ser, o conhecer e a mundanidade em que essas

relacbes de desenvolvem: experimentacdo criativa do pensamento em suas



multiplas formas. Estilo. Assim como na arte, cabe também a filosofia criar o seu
estilo, seus modos de expressao, de ver e fazer o mundo, de criar uma
linguagem. Premissa que se aplica ao também ao seu ensino, as formas proprias
e aos modos particularizados de enunciacdo da natureza afetivo-expressiva do
processo de constru¢éo do conhecimento como revelacdo do carater descritivo-
interpretativo e pedagogico-escolar de sua producao e apropriagdo em virtude
das diferentes vivéncias que atravessam 0s sujeitos em suas relacbes como
mundo. Portanto, fazer filos6fico como expressdo de espacos sempre novos,

onde ndo se produzam objetos, mas sujeitos, por esséncia, inacabados.

CONSIDERACOES FINAIS: A FILOSOFIA E SEU ENSINO EM NOVOS
CONTEXTOS: PARA ONDE BATE O PENDULO NO POS-REFORMA DO
ENSINO MEDIO?

O esboco de uma resposta que atenda ao objetivo de tecer
consideracdes a respeito do lugar que a filosofia como matéria de ensino tem
ocupado em contextos politicos e educacionais tdo atuais exige que nos
cologuemos sob suspeita da propria histéria para ndo corrermos o risco de uma
interpretacdo anacrénica. Por isso, 0 que propomos nestas conclusdes nao se
caracteriza como exercicio historiografico — e nem poderia sé-lo em razdo dos
limites epistemoldgicos e metodologicos que nos abalizou na escrita deste texto.
O que pretendemos se caracteriza como esfor¢co de interpretagdo dos ultimos
desdobramentos politicos que afetaram a educacao escolar no Brasil — ndo no
sentido ou com a presuncao de realizarmos uma histéria desses fatos, mas,
antes, de buscarmos nesse movimento dialético os elementos que nos permitam
uma vez mais colocar a questao politica no centro dos tensfes que tém definido
a pertenca da filosofia como matéria de ensino no curriculo da educacgéo basica
brasileira.

As questdes que envolvem a recente reforma do ensino médio —
demanda que, por Obvio, inclui as disposicbes da Base Nacional Curricular
Comum (BNCC) —, trazem a tona antigos porqués, questdes que de longa data
tém acompanhado as reflexdes que a filosofia faz de si mesma e que situam
seus entremeios com a educacgéao e a pedagogia. A nosso ver, sdo fundamentais

e balizadoras de uma discussao que ultrapassa as controvérsias curriculares,



metodoldgicas e didaticas e alcanca o sentido da formacdo do homem e de
producao da cultura. Por que ensinar filosofia? Para quem ensinar filosofia?

Ao indagarmos a intencionalidade do ensino da filosofia em nivel médio,
indagamos também seus sujeitos, jovens alunos e professores que se
constituem no atravessamento de diferentes experiéncias socioculturais: de um
lado, as identidades juvenis; de outro, os sentidos de ser professor de filosofia.
Se por um lado a juventude expressa, por si mesma, um importante exercicio de
integracao validado na exposicao dos limites e das possibilidades da vida social,
afetiva e profissional — ao ganhar contornos proprios em contextos historicos,
sociais e culturais distintos, a juventude demonstra as diferentes formas de viver
e experimentar esse momento particular da existéncia e os problemas filosoficos
que ai se inscrevem; por outro, o exercicio docente exige do professor de
filosofia, por motivo de sua prética e, por constituir-se ele mesmo sujeito de uma
experiéncia que se instala no presente das suas acdes, a reintegracdo e a
radicalidade de um fazer filosofico baseado na pluralidade das questdes
filosoficas “de modo a recuperar algo que é continuamente esquecido: uma
atitude face a si mesmo e face ao presente em que estéo inseridos” (GELAMO,
2009, p. 164).

Dessa forma, se como notou Gelamo (2009, p. 163), ndo podemos
“pensar separadamente o filosofo e o professor, para depois pensarmos uma
sintese dos dois”, também ndo podemos separar 0s sujeitos que protagonizam
esse ensino, polarizando didaticamente as relacdes de ensino-aprendizagem.
Ao contrario, incluimos como uma atividade fundamental, a construcéo, entre
eles, de permanentes espacos de dialogo, de uma experiéncia de conhecer
pressuposta por diferentes paradigmas politicos e que admita a critica como
recurso de compreensdo da realidade; que reconheca e compreenda a
diversidade humana por meio do encontro com a pluralidade dos discursos sobre
0 mundo.

Com efeito, sdo essas disposi¢coes que fazem da filosofia uma atividade
intelectual capaz de produzir em seus sujeitos, jovens alunos e professores, suas
proprias versbes de mundo, dos valores politicos, éticos e estéticos que
atravessam 0s processos histéricos e o tempo presente. Portanto, e iSSO nos

parece claro, uma atividade intelectual assim descrita ndo encontra lugar no



cenario das transformacgdes politicas que tém marcado o Brasil nos ultimos trés
anos.

A reforma do ensino médio vigorada a partir de 2017 por meio da Lei
13.415 dispde sobre um curriculo estruturado em dois momentos: no primeiro,
gue corresponde a 3/4 da carga horaria do ensino médio, o aluno tem contato
com os conteudos de ensino definidos pela BNCC, que, pela legislacdo, € a
responsavel por definir os direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio
conforme as seguintes areas do conhecimento: linguagens e suas tecnologias,
matematica e suas tecnologias, ciéncias da natureza e suas tecnologias e
ciéncias humanas e sociais aplicadas; no segundo, o aluno tem contato com os
conteudos que compdem 0s seguintes itinerarios formativos: linguagens e suas
tecnologias, matematica e suas tecnologias, ciéncias da natureza e suas
tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas; formacdo técnica e
profissional. Trata-se, conforme a legislacdo supracitada, de uma parte
diversificada que, em tese, da ao aluno a autonomia para escolher um eixo de
formagdo. No entanto, se considerados os contextos histérico, econémico,
social, ambiental e cultural que marcam o cotidiano escolar, sobretudo na escola
publica, esse modelo de curriculo termina por reforcar o discurso de valor
historicamente construido em torno de determinados saberes, em detrimento de
outros — considerando-se, por exemplo, a disposicdo de que, de todas as
disciplinas, somente lingua portuguesa e mateméatica serdo ofertadas nos trés
anos do ensino médio (Art. 3° § 3°). Essa proposi¢cao se torna ainda grave se
considerarmos que a parte diversificada que constitui os itinerarios formativos
fica sob a responsabilidade dos sistemas de ensino (Art. 4° § 1°), portanto, a par
dos interesses politicos que ai se mobilizam.

Assim, na hipotese de que o aluno néo realize a escolha pelo itinerario
formativo das ciéncias humanas e sociais aplicadas, seu contato com a filosofia
se daria, apenas, na primeira parte do ensino médio. O que notamos descreve
ndo so6 a limitagdo do acesso do jovem estudante ao saber filoséfico (e das
possibilidades que a filosofia enuncia precisamente por constituir-se na escola
como espaco plural de construcdo de conhecimento, comunicagcao e expressao
do pensamento e da cultura), como também ao fato de que ao lado de contetdos

como sociologia e artes, a filosofia é posta a margem do curriculo como saber



de menor importancia e, por isso, em virtude das ambic¢des politicas sobre as
quais esse curriculo se sustente, € vista, inclusive, como um saber prescindivel.

A nosso ver, esse esforco de marginalizacéo da filosofia e do seu ensino
no curriculo da educacdo béasica por meio da descaracterizacdo da disciplina
como campo de ensino e pesquisa coloca em evidéncia um projeto de poder que
encontra na supressao do pensamento critico-criativo o espac¢o da conformacéo
do pensamento, da consciéncia e das classes. Contra essa realidade, Gallo e
Kohan (2000) informam haver no professor de filosofia a autonomia necesséria
para a construcdo de itinerarios que nos permitam compreender os enredos
politicos que justificam a luta que a filosofia trava por seu lugar no ensino médio.

Destacamos, por fim, que colocar a questdo da génese e da atualidade
dos processos histéricos que perpassam o ensino da filosofia no Brasil implica
reconhecer o movimento de inclusdo e exclusdo que lhe circunstancia como um
jogo de permanéncia e auséncia marcado por relacoes de poder politico e
econdbmico e gque, por isso mesmo, exige admitir o desafio que se impde
imperativo a disciplina e seus sujeitos: redesenhar-se como reflexdo do seu
préprio tempo, reescrever 0s papéis do professor e do aluno de modo que se
possa ampliar os limites dessa reflexao.

Os desafios com os quais a filosofia lida diariamente na escola ilustram,
por assim dizer, um cendrio de certa aridez. O fazer filoséfico no ensino médio
exige do professor de filosofia a postura de quem se compromete com o
pensamento; de quem reconhece os desafios e, por isso, assume uma condi¢céo
de enfrentamento — algo que os filésofos vém fazendo desde a origem da
filosofia: negar a ordem instituida, criar os seus préprios caminhos; provocar
encontros: interlocugdes, subversoes, resisténcia. (Re)existéncia: atos de uma
micropolitica ativa que se opde aos mecanismos coletivos de inibicéo e, por isso,

sao capazes de produzir experiéncias de liberdade.
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