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ENSINO DA FILOSOFIA: UMA LEITURA CRIiTICA DA FILOSOFIA
SUBJACENTE AS ORIENTACOES CURRICULARES DO MEC
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RESUMO

O artigo elabora uma critica a opcao filosdfica e pedagogica das Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio elaboradas pelo MEC. Subjaz ao
documento uma aprendizagem especializante da filosofia, enfatizando a
leitura técnica de textos cldssicos da Histéria da Filosofia. Ainda que se
deva valorizar a exegese de textos classicos, tal eixo-conceitual contribuiria
para um extenso conteudo tematico que se contraporia a um paradigma
democratico de compreensao da especificidade filoséfica como “disciplina
cultural”, caracterizada por “estilos de interrogacdo” e que seria mais
condizente com o ensinar a filosofar no nivel médio de ensino.
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ABSTRACT

The article provides a criticism o the philosophical and pedagogical option
of the High School Curriculum Orientations developed by the Brazilian
Ministry of Education. Embedded in the document is a specialized learning
of philosophy, which emphasizes the technique of reading classical texts
of the History of Philosophy. While we should value the exegesis of
classical texts, that conceptual-axis contributes to an extensive thematic
content that is contrary to a democratic paradigm of understanding the
philosophical specificity as a “cultural discipline”, characterized by “styles
of interrogation” and that would be more consistent with the teaching of
philosophy in the secondary level of education.
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A valorizagao da filosofia no ambiente escolar depende de politicas
publicas consistentes ancoradas a um movimento social em sua defesa. A
filosofia ndo € uma panaceia para os problemas que assolam a educacio.
Os que foram seduzidos por ela, sabem, porém, que ela também nao ¢
uma moda passageira. A filosofia pode-se usar a metafora do remédio.
Lembremos que, embora polémica, Derrida (1989) aponta a ambiguidade
do termo escritura no Fedro, de Platdo. O autor associa, em seu duplo
sentido, escritura e phdrmakon, pois aquela pode ser remédio ou veneno.
De fato, o contato com o ensino da filosofia pode envenenar e traumatizar
negativamente o educando; outras vezes, ocorre o contrdrio, o contato com
os textos da tradi¢do filosofica se configura numa experiéncia humanizante
e fortificante para a vida do educando. Essa ambiguidade ¢ intrinseca
ao ensino de filosofia, posto que a filosofia ndo possa ser entendida de
modo conceitualmente univoco e definitivo, em consondncia com a sua
dependéncia de uma continua prdxis interpretativa.

Nossa tentativa ¢ a de defender — sem a exclusdo de outros
aspectos, tdo ou mais relevantes, de seu ensino — que a filosofia também
sirva eficazmente para que o educando enfrente os inumeros desafios de uma
praxis cidadd em contexto democratico. Queremos deixar claro, portanto,
que entendemos as Orientacoes Curriculares para o Ensino Médio como
parte desse processo em defesa da qualidade no ensinoaprendizagem do
filosofar. Pretendemos neste trabalho, apenas apresentar uma opinido nossa
acerca das OCEM e, assim, tentar contribuir com o crescente debate a
respeito do “ensinar a filosofar”, da qual as orientagdes do MEC participam.

Constata-se uma nova e crescente demanda por assuntos filoséficos.
Demanda repleta de ambiguidades, mas que se tornou um lugar-comum
nos corredores da academia e contribuiu para uma maior visibilidade
institucional e disciplinar da filosofia, mesmo ndo tendo sido o fator
determinante para a historica decis@o do Conselho Nacional de Educagdo
em favor da obrigatoriedade de sua aprendizagem em todo o territorio
nacional. Surge uma resolu¢do homologada pelo ministro da Educagdo no
dia 11 de agosto de 2006, Dia do Estudante, em que se desdobrou, enfim,
na sang¢do presidencial da Lei n°. 11.684 no dia 02 de junho de 2008, que
altera o Art. 36 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°.
9.394, de 20 de dezembro de 1996).
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Para além de fatores conjunturais, o reconhecimento do valor humano
e social que a discursividade filosofica traz para a formacdo dos estudantes
decorre de um longo esclarecimento desta sua relevancia. A comunidade
filosofica e educadores comprometidos com a qualidade da educacdo em
todo o territorio nacional capitancaram essa luta desde 1971, data em que
a filosofia, em nivel nacional, perdeu oficialmente seu stafus de disciplina
obrigatoria, consoante a diretriz politicoeducacional do regime militar.
Foi no bojo dessa legitimagdo da filosofia, como disciplina obrigatoria
na matriz curricular do Ensino Médio, que o Ministério da Educagdo, em
2006, elaborou as OCEM com um capitulo consagrado a aprendizagem
do filosofar. Embora se explique como decorrente da luta acima, o carater
disciplinar da filosofia chega num momento em que se questiona o conceito de
“disciplina” como uma espécie de fatia e lote de saber especifico no mercado
educacional. Numa preocupagao de se delimitar fronteiras epistemoldgicas
e, sobretudo, o que ¢ plenamente justificavel e determinante para qualquer
trabalhador, de se definir a cargahordria docente. Postura que, no entanto,
sublinharia uma posse da verdade no tocante a certos assuntos proprios €
ndo uma hermenéutica macroscopica sobre a realidade a partir de multiplos
pontos de vista; logo, privilegiando uma abordagem restritiva e fragmentada
da experiéncia humana. De qualquer modo, compreende-se a posicdo
politicopedagogica das OCEM na luta e defesa de, no minimo, duas horas’
aulas semanais, em mais de uma série do Ensino Médio (OCEM, 2006, p.
18), garantindo, assim, o papel formador da filosofia: o de articular nog¢des de
modo mais duradouro do que as enciclopédicas informagdes veiculadas em
tempo real. Isso advém da Lei n°. 11.684, que torna obrigatoria a disciplina
Filosofia nas trés séries do Ensino Médio; sem que se menospreze, pelo

contrario, a capacidade que a filosofia tem de integrar com sucesso projetos
transversais. (OCEM, 2006, p. 15)

As OCEM comentam o Art. 36 da LDB, conforme a redagdo de 20
de dezembro de 1996. Nesse artigo consta que, ao final do Ensino Médio,
o estudante deve “dominar os conteudos” de Filosofia e Sociologia
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necessarios ao exercicio da cidadania. A LDB, porém, ndo apregoaria o
monopolio da criticidade de tais disciplinas ou que seriam as Unicas que
se preocupariam com a condi¢do humana (OCEM, 2006, p. 16). Por isso,
a Lei n°. 11.684 (de 02 de junho de 2008), ao alterar o Art. 36 da Lei
n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, em sua forma laconica, ndo fala
mais de conteridos — em sintonia, portanto, com as duas observacgdes
criticas feitas em 2006 pelas orientagdes curriculares do MEC quanto
a pretensa instrumentalizacdo e exclusivismo do saber filosdfico (e
sociologico) a servigo, ainda que vago e impreciso, da cidadania. De fato,
tal instrumentalizagdo transmitiria uma dupla restri¢do: seja no tocante do
papel formativo da filosofia, que se reduziria numa mera funcionalidade
social; além de um alijamento epistemologico e axiologico de outras areas
do saber numa contribui¢do do que seria uma “formagao para a cidadania”.

O desafio de se pensar o significado do termo cidadania nao
escapa de uma opcdo filosofica e, por conseguinte, teorico-valorativa.
Esse conceito, como outro qualquer, ndo € univoco (OCEM, 2006, p. 24).
Apesar disso, ndo convém a um documento oficial do MEC, direcionado
a educadores com opg¢des tedrico-valorativas bastante diferenciadas, uma
parcialidade epistemoldgica, o que seria por demais tendenciosa contra a
saudavel e legitima diferenga entre as diversas escolas filoséficas — ainda
que, implicitamente, fique dificil ndo implicar, a0 menos implicitamente,
certa diretriz conceitual a perpassa-lo. Dai, a conveniéncia da solugdo
proposta: a de partir da legislacdo educacional condizente a “educacdo para
a cidadania”, tornando-se, aparentemente, uma estratégia de abordagem
“neutra” dessa tematica. Assim, as OCEM garimparam a legislagdo para
saber, nas entrelinhas, o que esta subentenderia por “cidadania”.

O Art. 2°. da Resolu¢do CEB n°. 3, de 26 de junho de 1998,
que se reporta a LDB, apresenta a dupla esfera valorativa que nortearia
e autenticaria uma pratica “cidadda” (OCEM, 2006, p. 25): os valores
fundamentais ao interesse social, que se traduziria pelo respeito ao bem
comum e a ordem democrdtica;, além dos valores que fortalecam os
vinculos de familia, os lacos de solidariedade humana e de tolerancia
reciproca. Em linhas bastante gerais e sem enfocar quais seriam os meios
de efetivacdo historico, a legislagcdo visaria o estimulo e o fortalecimento
da socialidade em perspectiva politica. O artigo seguinte (3°.) defende o
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vinculo entre a vivéncia escolar e, sem maiores consideragdes, a alguns
principios que compdem a tradicao filoséfica — a estética da sensibilidade;
a politica da igualdade; a ética da identidade —, principios gerais, em
sintonia com a exortacdo dos valores elencados acima, que serviriam de
base para uma praxis educacional coerente com a democracia. Mais do
que principios seriam diretrizes politico-pedagogicas a apontarem para um
horizonte humano e séciocultural mais amplo; norteando os educadores
da area, desde seus contextos e pontos de vista filosoficos, em vista de um
projeto inclusivo de ensinoaprendizagem e de sociedade.

Na segunda sec¢do das OCEM, ao tratar dos “Objetivos da
Filosofia no Ensino Médio”, ha em seus paragrafos certa ambiguidade
no que toca a esses objetivos. No comentario inicial, referente ao Art.
36, inciso Il da LDB, prioriza-se uma educa¢do que forneca ferramentas
conceituais diante de um conjunto heterogéneo de teorias. Ao estudante
resta uma hipotética possibilidade de se posicionar e de correlacionar
essas ferramentas conceituais com a sua vida — visto que, segundo as
orientagdes curriculares (OCEM, 2006, p. 28), um conhecimento “util”
ndo corresponde, tout court, a um saber pratico e restrito.

Apos tal énfase, parece haver uma atenuacdo do que se afirmou,
pois tira da Filosofia a sua condicdo de saber soberano e nega-lhe, ainda, o
que seria o extremo oposto dessa sua condicdo de vértice dos saberes: um
conjunto sem sentido de opinides e sistemas desconexos entre si. Ambas as
situacdes desencorajariam ao educando na tarefa de produzir articuladamente
suas proprias ideias. Os conhecimentos de Filosofia devem ser vivos e
adquiridos como apoio para a vida, pois, caso contrario, dificilmente teriam
sentido para um jovem nessa fase da formag¢do (OCEM, 2006, p. 28); por
1sso, caberia também ao filésofo/ educador estimular essa ponte entre teoria
e vida. No inciso III do Art. 35 da LDB consta que o aprimoramento como
pessoa humana indica uma formag¢a@o nio apenas técnica, cuja necessidade é
criada frequentemente para seguir a pauta imediata e interessada do mercado
e sua logica produtivista (OCEM, 2006, p. 29).

Subjaz a todo discurso, principalmente ao educacional e filosofico,
uma perspectiva, também ela, tedrico-filoséfica e que fundamenta uma
determinada epistemologia. Podemos reconhecer nas orientacdes oficiais
do MEC, de modo sub-repticio, a hegemonia de um eixo-conceitual que,
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apesar de tolerante epistemologicamente no que toca as diversas opcoes
filosoficas, tende para um tipo de discurso de viés técnico e especializante
a seu respeito. Uma consideragdo recorrente das OCEM ¢ a de que a
leitura técnica e quase exclusiva dos textos filosoficos, por si s0, ja trazem
os problemas, vocabularios e estilos de se fazer simplesmente filosofia,
sem uma necessidade de adjetivacdo, mesmo a de “politica” (OCEM,
2006, p. 27). Nisso esta a sua contribui¢do especifica para o “exercicio
da cidadania”; ndo em seu possivel “lado humanistico” (OCEM, 2006, p.
26). Desse modo, o sentido cléssico e forte de “cidadania” fica esvaziado
para ressaltar uma sua compreensdo difusa na pratica filoséfica — bem
longe, a0 que parece, de uma possivel filiagdo a uma critica a acepgdo
classica de “politica”, seguindo os passos de Michel Foucault. Exemplar
de uma concepcao técnicoespecializante da filosofia feita pelas orientagdes
do MEC ¢ a citagdo que esta faz de um texto de Milton Nascimento:

Nao ¢ possivel fazer Filosofia sem recorrer a sua propria historia.
Dizer que se pode ensinar Filosofia apenas pedindo que os alunos
pensem e reflitam sobre os problemas que os afligem ou que mais
preocupam o homem moderno sem oferecer-lhes a base teorica para o
aprofundamento e a compreensdo de tais problemas, € sem recorrer a
base historica da reflexdo em tais questdes ¢ 0 mesmo que numa aula
de Fisica pedir que os alunos descubram por si mesmos a férmula
da lei da gravitacdo sem estudar Fisica, esquecendo-se de todas as
conquistas anteriores naquele campo, esquecendo-se do esforco e do
trabalho monumental de Newton. (OCEM, 2006, p. 27)

Esta citacdo repete a comparagdo da Filosofia com a Fisica feita na
pag. 17— quando desvaloriza a realidade cotidiana — e coloca a hipotética
base tedrica das ciéncias da natureza, ¢ de sua constituicdo de “verdades”,
como modelo e paradigma, para o exercicio do filosofar. Essa posi¢do,
no entanto, “esquece” que a historia da ciéncia ndo funciona como uma
metodologia de pesquisa cientifica. Em particular para a Fisica, a histéria
ndo serve de “base tedrica” para a producdo de conhecimento cientifico. A
historia da ciéncia é, sim, pré-ciéncia. Nao foi lendo a historia da ciéncia
de sua época que Newton descobriu a lei da gravitacdo universal. Afinal,
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as bases tedricas da criticidade como afirmardo a seguir, devem ser
construidas conceitualmente a partir dos educandos, e ndo desconsiderando
seus pensamentos, valores e sensibilidades.

Diante do que entendemos como sendo uma opcdo filosdfica
subjacente as OCEM, indicamos um contraponto a esta op¢ao por meio do
mito narrado por Platdo em sua obra Protagoras (320c a 328c; traduzida
por CASSIN, 2005, p. 331-346). O mito se inspira no maior expoente da
sofistica (apud WOLFF, 1982) e se estrutura como no L. VII da Republica
— sua antitese paradigmadtica e teorico-valorativa —, em duas partes: com
a narragdo de uma alegoria (mythos) e, logo em seguida, com a explicacdo
analitica desta por meio de um discurso racional (/ogos). Protagoras
responde a principal aporia socratica ao longo desse texto: se todos sdo
competentes em matcria de exceléncia politica, como admitir que € possivel
ensina-la? (320c) A alegoria inicial concebe a origem da pdlis com o senso
de respeito (aidos) e justica (diké) dados a cada ser humano por Zeus
(322¢). Ao inverso do dominio técnico e de sua respectiva desigualdade
de competéncia, ha, na cidade democratica, o campo do politico com a sua
1gualdade das virtudes comunitarias. A virtude politica, ou seja, o senso de
respeito e justica deve ser o lote de cada um para que haja comunidade.
Virtude que ¢ adquirida por todos, junto a todos. Vantajosa a cada um
apenas no caso de ser patrimonio de todos.

Por sua relevancia cultural e repercussdo na consciéncia comum,
a lingua, como apresenta Protagoras (328), constitui-se, talvez, na melhor
analogia para se falar de virtude politica. Nao faria sentido afirmar, de um
ponto de vista democratico, que se tem mais a lingua do que a justica.
“Enquanto se pode ser o unico médico em meio a um conjunto de leigos,
ndo haveria sentido algum em ser o Unico justo em meio a uma comunidade
(que além do mais ndo existiria) de ‘selvagens’ (WOLFF, 1982, p. 35).
Da mesma forma, ndo haveria nenhum sentido em ser o Unico falante de
determinada lingua. Por isso o uso da lingua exemplifica otimamente uma
qualidade humana igualmente compartilhada, ainda mais no que tange a
necessaria reparticao (nome, que deu origem a nomos, lei; CASSIN, 2005,
p. 332, n.2) equivalente de discursos e vozes (isegoria), equivaléncia a ser
cultivada na pdlis democratica. Aprende-se a falar uma lingua ndo tanto ao
se decorar um léxico ou ao se conhecer a sua gramatica, seu aprendizado
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se da principalmente numa crescente imersao cultural em que cadaum e a
sociedade como um todo produzem os multiplos processos de significagao.
Nenhum linguista tem o monopdlio da cultura em geral — a producdo
coletiva de significagdes — e da lingua efetivamente falada comumente,
apesar das continuas tentativas formais de sua padronizac¢do. A lingua
¢ mais do que objeto de uma especialidade cientifica. Como a virtude
politica, ela € adquirida por cada um junto a todos. Todos sdo mestres de
todos. Ora, todo mundo deve falar a todo mundo para que a comunidade
seja possivel; portanto, a lingua ¢ um lote de todos e de ninguém.
Conforme a sofocracia platonica apresentada no L. VII da
Republica, o fildosofoespecialista explica dialeticamente, com a sua
competéncia epistémica, o que € a justica sob a Gtica absoluta e vertical
do supremo paradigma da cidade ideal: a “ideia do bem” (540a; KOHAN,
2004, p. 113-126). Em oposi¢do a essa postura, o modelo de “verdade”
defendido pela sofistica propde uma democratica e igual reparticdo da
virtude politica, numa discussdo publica (pela doxa) do que seja a justica.
A verdade politica ndo ¢ monopdlio dos experts, mesmo daqueles de ética.
Ela ¢ tarefa de todos os cidaddos que estabelecemos e reinventamos os
efetivos limites e possibilidades de seu exercicio no dia-a-dia.
Inspirando-se no modelo ateniense, as verdades juridicas-politicas
na democracia sdo acordos deliberados a partir de um critério quantitativo
— contrapondo ao qualitativo, critério de constituicdo das verdades
técnico-cientificas. No modelo/paradigma de Protagoras, independente
de quem participe da discussdo publica na dgora, seja um filésofo-
especialista ou um “simples” cidaddo — nosso coloquial “zé-povinho”
ou o idioteuein do Protagoras (327, CASSIN, p. 334, n.31) —, cada
opinido tinha legitimamente igual peso. Dai sua concordancia com um
slogan atual: contra a opinido da autoridade, a autoridade da opinido!
Na democracia somos, em tese, igualmente “competentes” ou igualmente
“incompetentes”, no tocante ao que deve ser preservado e ao que deve ser
inovado nas praticas cotidianas de convivéncia. Na antiguidade grega e
hoje, no que se refere aos principios do processo democratico, importaria
mais a opinido de cada qual do que a competéncia técnicocientifica. Dai
a relevancia do didlogo e da retorica para a vida politica que nos une.
Por isso, a vida politica € mais importante do que a divisdo social do
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trabalho e suas diferentes competéncias técnicocientificas (o en tekhnei
einai de Socrates, em 319¢7-8), que nos divide (VERNANT, 2004, p.
10). Especialistas ou ndo, compartilhamos de uma coletividade e de sua
cultura geral que, em sua dindmica, possibilitam relagdes politico-sociais.
Relacdes decorrentes de um contexto comunicativo compartilhado pelos
interlocutores e cidaddos. Nao se deveria subestimar a opg¢ao éticopolitica
das OCEM em relagdo ao que seria a melhor aprendizagem filosofica
dentre os dois paradigmas apresentados antes, sendo que a mesma suspeita
envolve esta nossa posicao teorica.

H4 uma aprendizagem com Protagoras; digamos que ele faz uma
“filosofia da democracia”. Temos, entdo, o retorno da ‘“competéncia”
no final desse relato (328b-c; WOLFF, 1982, p. 38-42). Protagoras se
diferencia dos demais por sua competéncia comunicativa, ensinada a seus
educandos. Ensinada a partir da horizontalidade, a verticalidade, digna de
honorarios (328b), ¢ um reconhecimento posterior € ndo um “ponto de
partida” institucional. Na visdo deste, ndo haveriam nem conceitos € nem
temas exclusivamente filosoficos, mas uma maneira filosofica e conceitual
de aborda-los, melhor dizendo, a maneira filosofica seria propriamente
uma capacidade critica de elaboragdo conceitual. Cabe ao educador ter
habilidade em reconhecer em sua formacgao cultural e filoséfica diretrizes
conceituais e estilos de interrogagdo (FAVARETTO, p. 45). Ao contrario
de uma submissdo das opinides a “verdade” do especialista, com o
subsequente silenciamento do educando aos principios paradigmaticos da
especializagdo filosofica, seria preferivel que, conjuntamente, os atores da
praxis educacional sejam estimulados a desfundamentarem os dispositivos
hermenéuticos que disciplinam determinados procedimentos de rigor
metodolégico. Eis um caminho de formacao, quigd privilegiado, para que
os educandos de Filosofia no Ensino Médio construam os alicerces para
sempre novos referenciais autdbnomos do pensamento em consonancia com
a situacdo sécio-cultural de vivéncia democratica.

Os principios €ticos de uma sociedade democratica dependem da
critica e da criatividade do conjunto dos educandos/cidaddos ao deliberarem
sobre o destino da coletividade. Expressdes correntes e assumidas
acriticamente, tais como cidadania passiva ou resgate da cidadania,
possuem certa ambivaléncia. Caso veja nelas uma distingdo entre melhores
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e piores cidaddos teriamos uma contraditio in termini com 0s principios
democraticos, embora reconhecamos que essas expressdes podem, por
outro lado, indicar niveis diferenciados de efetividade no exercicio dos
direitos civis e politicos entre os membros da sociedade. Neste ultimo
sentido, o fortalecimento da democracia dependeria da politizacdo das
pessoas, que se ocorre, de modo privilegiado, pela participagdo direta no
debate publico e nas deliberagdes publicas; ambos baseados no legitimo
entrechoque de ideias que, por sua vez, retroalimenta a democracia. A
crise acompanha a democracia, que se reconstrol em sua fragilidade pelo
dialogo e pelas a¢des cidadas.

A “politiza¢do” ndo se da pela ineficaz erudi¢do teorica, mesmo
se alicercada em livros sob o rétulo de “filosofia politica” — como
preconizariam, paradoxalmente, muitos expoentes tedricos dessa tematica.
Em particular na democracia a politizagdo depende do peso valorativo
que se atribui a opinido publica ou ao senso comum. Um enorme peso foi
dado a opinido publica pela sofistica € um pequeno peso foi dado pelos
filésofos cléassicos na antiguidade grega. Hoje temos a nova, democratica e
legitima sofistica dos “intelectuais” (FULLER, 2005) que, habitando dois
mundos, o académico ¢ o do senso comum, rompem 0s estreitos limites
de seus muros para publicizarem — nos dois sentidos — a sua opinido
em blogs, jornais e revistas, disseminando as convicgdes a respeito de
diversos assuntos, visto que tém direito disso e muitos os leem e ouvem.
As linhas gerais desse pensar opinativo contribuem para um caminho
sutil e formativo de socializagdo, visto que tais opinides se traduzem nos
“valores” da coletividade social.

Os seres humanos sdo semioticos, t€ém a capacidade de receber
¢ produzir sentidos e significados, numa circulagdo de conhecimento,
linguagem, acdes e afetos. Afirma Favaretto: “A abstragdo propria do
trabalho filos6fico ndo pode ser confundida com um trabalho pedagodgico
abstratizante” (2004, p. 52). O que ndo se traduz numa mera panoramica
da tradicdo filoséfica, mas uma discussdo conceitual de suas vivéncias
¢ dos processos de significagdo cultural (FAVARETTO, 2004, p. 50). A
critica € possivel por meio de determinadas condi¢des: uma capacidade
de intervencdo na “realidade”, reconhecendo nela uma construcdo de
sentidos e relagdes de poder, num processo continuo de questionamento
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dos referenciais hermenéuticos das interpretagdes e reinterpretagdes desse
“real”. Isto exigird um rigor conceitual elaborado com o educando nas aulas
de Filosofia, dai o uso de uma colecdo de conceitos, doutrinas, problemas;
finalmente, a leitura filoséfica de textos — filosoficos ou ndo —, ou seja, a
analise dos pressupostos neles subtendidos na producdo de seus processos
de significacdo (FAVARETTO, 2004, p. 51). A critica sobre tais processos
seria a singularidade do saber filoséfico (FAVARETTO, 2004, p. 50) e ndo
contetdos fechados e prontos para consumo.

A Filosofia cobra uma autocritica, isto €, ela exige uma criticidade
da critica filosofica em seus pressupostos tedrico-valorativos. No dizer
de Favaretto, a enunciagdo filosofica ¢ “um trabalho de elaboragdo do
pensamento sobre o seu proprio sentido” (2004, p. 48). Cada filosofo/
educador visa a uma pretensa externalidade significativa acerca de seus
proprios processos culturais e histéricos. Por sua vez, na educagdo da
inteligibilidade, o filésofo/ educador deve fornecer as condigdes de
estimular e desenvolver a criticidade do educando (FAVARETTO, 2004,
p. 46). Ao nosso ver, o didlogo e o confronto de opinides se gestam num
compromisso mutuo e que € o pilar de uma “educacio para a cidadania”,
seja do que tipo for. Nao esquecamos a frase de Ricoeur (1996, p. 144): “a
‘tensdo’ também ¢ ‘didlogo’. Mas, em ‘contrapartida’, esse didlogo recaira
nos compromissos vergonhosos se ele deixar de ser tensdo” — valeria,
neste trabalho, em que pese o cunho antidemocratico de sua neutralidade
axiologica e pretensdo objetivista, um resgate do conselho pedagogico de
Platdo, no L. VII da Republica, ao educando de filosofia: “aproximar e
provar o sangue, como os caes” (537a), preparando-o para a criticidade e
o combate conceitual.

O fundamental seria propor aos educandos situagdes pedagdgicas
desafiantes conceitualmente a partir de seus preconceitos, além de
outras concepgdes e vivéncias da “realidade”, permitindo-lhes que se
orientem no pensamento, ou seja, permitindo-lhes construirem atitudes
de discernimento que produzam configuragdes do pensamento — o que
ndo excluiria a tradicdo filosofica, evidentemente. (FAVARETTO, 2004, p.
49). Capacitar o educando a fazer uma leitura multipla do “real” pressupde
uma Filosofia vinculada aos processos culturais de significagdo, em
especial, a uma tomada de posi¢do diante de quaisquer produgdes textuais,
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particularmente as filoséficas. Procedimento que permitiria ao educando
conjugar um repertorio de conhecimentos e de procedimentos basicos de
pesquisa filosofica. Tais pressupostos € tomadas de posi¢do — comum
a pesquisa filosdfica relevante e de qualidade, de que matiz for — se
configurariam num caminho indispensavel para a formacgdo (Bildung) e
o “exercicio da cidadania”. Assim, ndo se identificando com um simples
e linear uso explicito da semantica politica, que poderia, como outros
conceitos, ser trabalhada como uma mera aquisicdo de conteudos, de
erudi¢do e de treinamento (Ausbildung) técnicoespecializante em histdria
da Filosofia, num paradigma estéril e acritico.

A terceira parte, intitulada “Competéncias e habilidades em
Filosofia”, opde-se a memorizacdo bruta ou fatual de contetidos
enciclopédicos, a serem memorizados pelos educandos de Filosofia. Por
1sso, o que se espera do educador competente em Filosofia (OCEM, 2006,
p. 31), de acordo com as diretrizes curriculares aos cursos de graduagdo em
Filosofia e pela Portaria INEP n°. 171, de 24/08/05, que instituiu o Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade) de Filosofia, seria: a)
apresentar um modo especificamente filosofico de se formular e propor
solucdes a problemas; b) ter uma consciéncia critica sobre conhecimento,
razdo e realidade socio-historica; c¢) ser capaz de analise/interpretacao/
comentario de textos tedricos; d) levantar as importantes questdes acerca
do sentido e de significado da propria existéncia e da produgdo cultural;
e) interpretar a filosofia e a produgdo cientifica, artistica, tendo em vista
o agir pessoal e politico; f) relacionar o exercicio da critica filosofica com
a promogao integral da cidadania — com o respeito a pessoa, dentro da
tradi¢do de defesa dos Direitos Humanos.

Ha, neste ponto, porém, certa duplicidade conceitual — por
consequéncia, ndo articulada ou matizada —, quigd para acomodar a
diversificada maneira de a comunidade filoséfica nacional entender
o que significa a Filosofia e o seu aprender. Haveria uma énfase
técnicoespecializante, distinta da que é recomendada no paragrafo anterior
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— em consonancia com as posi¢des apresentada antes, de Celso Favaretto.
As OCEM subentendem, priorizam e justificam o que seria uma “harmonia”
entre os niveis médio e superior de ensino, que se complementariam e
se solicitariam; no entanto, numa comparativa relagdo de verticalidade. A
no¢do de competéncia se entrelaca com a posigao filosofica que perpassa
o item “identidade da Filosofia” (2006, p. 22), que s6 pode ser lida e
reconhecida a luz das matrizes conceituais do saber filoséfico (OCEM,
2006, p. 30). Para as orientacdes do MEC, tanto na graduagdo quanto na
pos-graduacdo, o ponto de partida para a leitura da realidade € a solida
formacdo em histéria da Filosofia. Embora se reconheca nessa opg¢ao
historiografica a sua diferenga para com uma mera historia de ideias, sem
conexao entre as mesmas, ou num “movimento retilineo uniforme” em que
os ultimos autores e sistemas de pensamento seriam necessariamente mais
“verdadeiros”.

Conforme as OCEM, os textos classicos ndo seriam o ponto de
chegada do aprender a filosofar, mas o ponto de partida, numa inversdo do
que seria o ponto de partida e o ponto de chegada! O ponto de partida ¢ a
vida efetiva do educando e o “mundo” circundante; o ponto de chegada ¢
que seriam os textos cldssicos. Classicos ndo tanto por serem marcos da
historia da Filosofia como algo ja instituido, mas numa filosofia da histéria
da filosofia, porque trazem questdes e sugestdes de respostas relevantes
¢ influentes para a nossa época, ainda que controversas. Atenua-se essa
inversdo com a estratégica citacdo de Silvio Gallo: “Filosofia é processo ¢
produto ao mesmo tempo; s6 se pode filosofar pela historia da Filosofia, e
s0 se faz historia filosofica da filosofia, que ndo mera reproducao” (OCEM,
2006, p. 32). Segundo as OCEM, o desafio ¢ manter a especificidade da
disciplina, o recurso ao texto, sem objetivd-lo (OCEM, 2006, p. 33). No
entanto, pergunta-se: como ndo objetiva-lo? Nao hé quaisquer sinalizacdes
de como se posicionar criticamente sobre o texto; ao contrario, subjaz ao
documento uma sobrevalorizag¢do da técnica exegética dos textos classicos
como o unico caminho auténtico de se resguardar a qualidade da pesquisa
filosofica, mimetizando a metodologia estruturalista francesa de Guéroult
e Goldschmidt, e sua objetivagdo meramente filoldgica do texto em sua
arquitetura conceitual. Ha de se reconhecer o mérito desse procedimento
num momento histérico de pesquisa filosofica no Brasil, em que reinavam
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meros ensaismos sem maiores rigores conceituais. No entanto, tal
procedimento, ndo propde, necessariamente, um posicionamento critico
— deixado em segundo plano, quase como uma possibilidade remota.
Percebe-se, nas entrelinhas das orientacdes do MEC, a predominancia de
uma metodologia de pesquisa filoséfica que se configurou hegemonica
e paradigmdtica nas graduagdes e pos-graduagdes nacionais — cujos
principios teodrico-valorativos foram criticados primeiramente por Paulo
Arantes (1994, p. 129; GUIDO, 2004, p. 123)' — e que ¢ colocada
implicitamente, ao que nos parece, como modelo para a aprendizagem do
filosofar no Ensino Médio.

Nao cabe uma depreciacdo das particularidades da educagdo em
nivel médio, a filosofia nesse nivel ndo deveria ser um curso de graduacao
mitigado, com uma abordagem da historia da Filosofia que se torne
asfixiante, impedindo certa flexibilidade de contetidos e desestimulando
uma interlocucdo vivaz entre educador e educando. Apenas a partir dessa
interlocucdo ¢ que se coloca uma panordmica da tecitura interpretativa
de determinados universos de investiga¢do ao longo do legado filoséfico
ocidental, pressupondo, evidentemente, a leitura de expoentes da historia da
Filosofia. As OCEM sublinham e partem de certa verticalidade no processo
de ensinoaprendizagem e apregoaria a centralidade do viés historiografico
como fonte para o tratamento adequado de questdes filosoficas (OCEM,
2006, p. 17) em contato com o texto filosofico classico.

A énfase das OCEM ¢ o estudo do texto cléssico. Isto significa
que os textos cladssicos forneceriam a necessaria “objetividade” para o
discurso filosoéfico, tal op¢do didatico-pedagogica ndo demandaria maior
complexidade epistémica para delimitar a sua especificidade no rol dos
saberes. Assim, as competéncias comunicativas se reduziriam a leitura,
analise, interpretagdo e produgao de textos. Competéncias que forneceriam,
em grandes linhas, aos educandos — como consequéncia e, espera-
se, “ponto de chegada” — as duas dimensdes do pensamento filosofico
(OCEM, 2006, p. 23): 1) reconstrugdo racional: elaboracdes filoséficas

! Usamos em nosso artigo o texto de Francis Wolff, que foi uma aula inaugural no
Departamento de Filosofia da USP em 1982; logo, a referéncia a Paulo Arantes ndo
significa uma concordancia total as teses desse livro.
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que se esforgam para explicar teoreticamente um saber pré-tedrico que
adquirimos a medida que nos exercitamos num dado sistema de regras;
2) critica: todas as elaboragdes tedricas motivadas pelo desejo de alterar
os elementos determinantes de uma “falsa” consciéncia e de extrair disso
consequéncias praticas (OCEM, 2006, p. 24). Logo, poderiamos esperar
que um graduado em filosofia possa desenvolver no estudante do Ensino
Médio competéncias e habilidades marcadas por uma sdlida formagdo em
histéria da Filosofia (OCEM, 2006, p. 32), considerada, ai, como sendo
0 que caracteriza a “formacdo” filosofica, o que se v€ nos elementos
preconizados pelas orientacdes do MEC: a) compreender os principais
temas, problemas e sistemas filosoficos; b) servir-se do legado da tradi¢do
filosofica para dialogar com as ciéncias e as artes e para problematizar as
interpretacdes da “realidade’; c) transmitir o legado da tradi¢do e, num
momento segundo e remoto, o gosto pelo pensamento inovador, critico e
independente.

Nesse prisma estdo as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas em Filosofia e que se dividem em trés grupos: Representacio
¢ comunicacdo; Investigagdo e compreensdo, contextualizagdo
sociocultural (OCEM, 2006, p. 34). Traduzindo essas competéncias e
habilidades para as aulas de Filosofia, com o fito de fornecer elementos
para o educador escolher e elaborar o contetido programaético, ao longo
da quarta parte — a respeito dos conteudos de Filosofia — sao elencados
os pontos relevantes para a garantia de que os educandos obtenham as
condi¢des minimas de especializagdo especificamente filoséfica (OCEM,
2006, p. 35). Os 30 itens assinalados — exatamente os mesmos itens a
serem exigidos dos concluintes da graduag¢do de Filosofia ao fazerem o
Enade em 2008 — corroboram com a nossa posi¢do de que as OCEM
privilegiam a gradua¢do — a falta de referéncias nas paginas 34 e 35
indicariam a anterioridade dessa lista tematica em relacdo ao Enade de
2008. Logo, o MEC, ao assumi-la na elaboracdo de seu exame, revela
indiretamente a sua (maior) propriedade para o nivel superior de ensino,
configurando-se um “tiro no p€¢” do educador de Ensino Médio, que teria
outras prioridades pedagodgicas e ndo lhe caberia ter como horizonte de suas
aulas uma especializagdo filosofica precoce de seus educandos. Essa lista
quilométrica evoca uma compreensao conteudistica da cultura filosdfica
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em sua impostacao historiografica. Embora os itens estejam sob a forma
de temas, o recorte destes induz a uma compreensdo de que a qualidade de
uma formacao filosdfica seria a leitura competente e direta dos expoentes
da historia da Filosofia.

No que se refere as habilidades ¢ competéncias (OCEM, 2006, p.
20), a aprendizagem do filosofar, em consondncia com o que se cobra no
Enade, implicaria em se ter o mesmo grau de exigéncia e igual conteudo
nos cursos de bacharelado e de licenciatura; apesar dessas palavras, com
este curso, de acordo com o paradigma hegemoénico, numa posicao
aparentemente subalterna ao de bacharelado. Em ambos os cursos, em que
pese os itens acima, o eixo central de um curriculo de graduagao deveria ser
composto pelas cinco subareas da Filosofia— e que, em geral, com a mesma
nomenclatura, sdo matérias da graduagdo: historia da Filosofia; Teoria do
Conhecimento; Etica; Logica e Filosofia Geral: problemas metafisicos.

Reconhecendo-se o peso epistemoldgico da subdivisdo canonica da
Filosofia nessas subareas, ousariamos, entdo, propor uma nova “harmonia”
entre os niveis médio e superior de ensino. Proporiamos uma abordagem
adversa acerca do que seja a competéncia filosofica, em contraponto a
uma cultura filosdfica de viés historiografico, priorizando, ao contrario, a
capacidade de critica e de reelaboragdo conceitual do educando a partir de
diversas correntes filosdficas. Processo a ser construido e operacionalizado
a partir dos universos investigativos de questionamento e debate que
perpassam as subareas da Filosofia — com o cuidado, contudo, de se
evitar uma terminologia técnica e dificil, possivelmente pouco atrativa aos
estudantes. Seria a possibilidade de se dividir o conteido programatico a
partir de universos investigativos. Em que pese um enxugamento tematico
ou uma simples reorganizagdo temadtica, tais temas sdo propriamente
questdes filoséficas. Como se colocou antes, a respeito do paradigma
democratico, ndo haveriam temas exclusivamente filosoficos, mas estilos de
interrogagdo. A expressado “eixotematico” demonstra a ideia de uma fixidez
conceitual da Filosofia em canones fixos e fechados, ndo contribuindo
para a construcdo de novos referenciais, a exemplo do que elaboramos
exatamente com a expressdo “‘eixotematico”. Talvez coubesse uma nova
semantica conceitual condizente a esta nova proposta pedagogica: a de
mediar ao educando a sua capacidade de critica e reelaboragdo conceitual,
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numa maior fluidez temadtica para o exercicio do filosofar, habilitando-o a
uma producdo textual numa reelaboragdo rigorosa de conceitos.

Parando se estabelecer uma univocidade conceitual ou qualquer outro
tipo de doutrinagao tedricovalorativa que desrespeite a pluralidade de pontos
de vista filoséficos e uma abertura epistemoldgica, é preferivel um estimulo
a universos investigativos que deveriam ser continuamente checados quanto
a sua consisténcia conceitual e operacionalidade didatico-metodoldgica para
o processo de aprendizagem do filosofar. O que permitiria, paradoxalmente,
um maior estimulo ao didlogo interdisciplinar, sobretudo com as outras
disciplinas da area de humanas, atenuando, assim, sua “disciplinaridade”.
Um curriculo de Filosofia deve contemplar a diversidade sem desconsiderar
o educador em suas proprias posi¢des teorico-valorativas, sem impedir que
as defendam. Existem filosofias, isto €, diversas correntes de pensamento,
0 que jamais se deveria menosprezar na orientacdo do pensar (OCEM,
2006, p. 21). A liberdade de opgdo teorico-valorativa ndo restringe seu
papel formador, muito pelo contrario, as doutrina¢des € que podem sufocar
a propria possibilidade do filosofar e de se estabelecer um didlogo com as
outras disciplinas (OCEM, 2006, p. 19).

Uma abordagem investigativa do pensamento filoséfico ¢ uma
questdo filosofica sobre o aprender a filosofar. Deveriamos discutir acerca
da “ndo-neutralidade” na escolha dos chamados “temas filoséficos”, cuja
adjetivacdo ja seria de per si um posicionamento filosoéfico. A Filosofia € uma
disciplina de forte viés valorativo. Um exemplo desse trago “ideoldgico”
encontra-se no tema “senso comum/ideologia”. Em que pese uma possivel
analise contra-hegemodnica — como seria um estudo mais etimologico —,
alheio a etiqueta marxiana, ndo seria conveniente subestimar esta sua heranca
filosdfica, entdo tornada cléssica e, também ela, ideoldgica. Marca que, por
1sso mesmo, poderia funcionar como uma “camisa de forca” epistemologica
para os educadores, que prefeririam eleger outras perspectivas de andlise
sobre o universo social e politico-cultural.

Na quinta e ultima parte, “Metodologia” (OCEMs, 2006, p.36),
de novo, enfatiza-se a histéria da Filosofia. Ainda que se discorde da
metodologia mais empregada na aprendizagem do filosofar — o uso de
livros didaticos e da aula expositiva (OCEM, 2006, p. 37). As OCEM
afirmam que se deve manter a centralidade do texto filosofico, de



122 Educ. e Filos. Uberlandia, v. 24, n. 47, p. 125-152, jan./jun. 2010, ISSN 0102-6801

preferéncia em suas fontes primdrias. Por consequéncia, diriamos que,
segundo a opgdo teorico-valorativa hegemodnica no conjunto do texto do
MEC, a particularidade do nivel médio de ensino seria a sua imaturidade
académica, um primeiro caminho para a posterior especializacdo filosofica.
Haveria, portanto, a partir do nivel médio, uma linha acumulativa de
conteudos filosoficos que serviriam como pré-requisitos para um nivel
superior, em seu duplo sentido, de capacidade técnico-filosofica.

Cabe, a guia de conclusdo, ressaltar que as OCEM estimulam
maiores discussdes, como a que pretendiamos fazer neste artigo, visto
apresentar-se como orientacoes. Essas novas orientagdes curriculares
do MEC nio sio leis, mas servem de base para uma discussio sobre os
processos de consolidagdo institucional do ensinoaprendizagem especifico
de Filosofia.

Em nossa leitura critica ndo queremos deixar de reconhecer os
elementos positivos das orientagdes do MEC. De inicio, deve-se sublinhar
o fato de elas serem, tdo so, orientacoes gerais. Ha de se aquiescer
com o diagnostico ali presente acerca da situagdo didatico-pedagdgica
da Filosofia em sua efetiva implanta¢do nas redes estaduais de ensino
publico em todo o territorio nacional, onde encontramos dois extremos
preocupantes: a presen¢a de educadores improvisados ou nao-qualificados
na docéncia de Filosofia, a serem desencorajados ou estimulados a se
capacitarem para tanto. Ademais, decorrente dessa deficiéncia na formagado
filosdfica, concordamos com a posicdo das OCEM quando aponta o perigo
e a precariedade do “ecletismo” desses professores, que sdo inertes ou
incapazes de se adentrarem na complexidade das questdes da tradig¢do
filosofica (OCEM, 2006, p. 38). E preciso estar a altura da elevada qualidade
que deve caracterizar o trabalho de educadores que ensinam o filosofar
(OCEM, 2006, p. 39). Nao tenhamos ingenuidade, ndo se improvisa na
aprendizagem do filosofar; no entanto, se deve ter a cautela de ndo se
engessar o educador de Filosofia do Ensino Médio com a sobrecarga de
um horizonte conteudista de ensino.
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A especificidade da contribuicdo da Filosofia € sua capacidade de
se situar “na cultura como modo de producdo de sistemas de significagdo”
(FAVARETTO, 2004, p. 44); prerrogativa cultural que, paradoxalmente,
capacita-lhe a elaborar questdes originarias acerca da cultura e da sociedade
na qual se insere. A Filosofia se caracteriza por ser uma “disciplina
cultural”, conforme a expressdo de Favaretto (2004, p. 50). Platdo e Hegel
sdo referenciais desse paradoxo da relacdo entre Filosofia e cultura em sua
tradicdo metafisica (VAZ, 1993). Desde sua origem, a Filosofia participa
de um processo cultural e, ao mesmo tempo, tenta fundamenta-lo como se
dele fosse alheia. Condi¢do originaria, talvez, do filosofar, confundindo-
se com sua propria identidade — ao ponto de, a elaboracdo metaforica
produzida pelo ethos grego, tornar-se motivo e ocasido de releituras dessa
heranca e de questionamentos num contexto pos-metafisico e multicultural.
Ora, numa perspectiva plural e complexa do “real”, nada se pode saber
desde um modo e principios absolutos. Logo, tudo pode ser discutido.

A retomada da democracia com o reconhecimento valorativo
de suas “verdades” plurais pelos pensamentos pos-metafisicos de matiz
hermenéutica, erige o didlogo como um imperfeito e peregrino paradigma
para a formacdo cidada, sempre inconclusa. O paradigma democratico,
apresentado e defendido neste artigo, permite a indispensavel autonomia
do educando para uma (re) construgdo critica dos processos sdcio-culturais
de significacdo e para uma efetiva atuagdo é€tica e solidaria. Diante de um
contexto de saberes rizomaticos e ndo-hierarquizados entre si, caberia ao
circuito educacional orientar-se numa horizontalidade e efetividade social
em seus processos de ensinoaprendizagem. Procedimento ético-politico
que, no caso de uma sua extensdo ao ambito educacional — ndo s6 a sala
de aula, mas também a administra¢do e ao curriculo, bem como a carga-
hordria docente — valoriza as vivéncias do educando e sua autonomia
investigativa, ampliando a esfera escolar para as que hoje dificilmente
atingidas. O que sera possivel apenas numa impostacdo filosofica de cunho
democratico, oposta da racionalidade e do paradigma ainda hegemonicos.
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