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RESUMO

Tendo presente 0 processo de escolarizacdo, o aparelho ideoldgico e sua influéncia na
reproducdo das desigualdades sociais e o livro didatico de filosofia, com suas limitacoes,
consideramos: a escola como local destinado a transmisséo dos conhecimentos e da cultura
as novas geracgdes; as estruturas ideoldgicas como dominantes, ja que se apropriam do
processo de formacdo do sujeito, e o ensino da Filosofia, como atitude critico-reflexiva, além
de esforco doutrindrio. A questdo desta investigacdo foi assim formulada: quais as
possibilidades, mediante o uso do livro didatico de filosofia, da passagem do conhecimento
meramente subjetivo, fragmentario, particular, ambiguo, do senso comum a consciéncia
filoséfica? Os objetivos consistem em: analisar os manuais didaticos, especificamente os de
filosofia para o ensino médio, visando a passagem do conhecimento do senso comum
acritico a consciéncia filosofica; compreender como o processo de escolarizagdo esta sujeito
ao acesso dos instrumentos de elaboracdo do conhecimento e verificar como o acesso dos
escolares aos conteudos, especificamente os de filosofia, contribuem na construcdo dos
conceitos, na compreensdo da realidade e na formacgdo integral. A metodologia de
investigacdo utilizou referéncias bibliogréficas, artigos cientificos, teses de doutorado,
documentos oficiais da Educacdo, bem como os préprios livros didaticos de filosofia. Como
resultado, constatou-se que o Estado, na forma da lei, passou a controlar o processo tanto de
planejamento quanto de compra do livro didatico, de modo que esse material tornou-se uma
questdo de interesse capital as editoras. Observou-se, por outro lado, que o livro didatico €
fruto de um determinado contexto cultural, responsavel por transmitir, implicitamente, os
conteddos, os valores e os costumes dos grupos dominantes, o que pode configurar, em boa
parte, acOes que desfavorecem os escolares na construgdo dos conhecimentos em conceitos,
expressos numa linguagem mais cientifica, rigorosa, radical, de conjunto, prejudicando a
tomada de consciéncia filosofica da realidade. Desse modo, conclui-se que a relagdo entre o
Estado, enquanto controlador do livro didatico de filosofia, e a indUstria editorial, enquanto
extensdo dos interesses do sistema capital, modelam uma proposta de formacéo do sujeito
que colabora na manutencdo e no controle das dimensdes social, cultural, econdmica e
politica dos estudantes, por meio do empobrecimento da formacdo humana mediante o
acesso a um processo de escolarizagao limitado pela dimensdo simbolica do livro didatico
de filosofia, enquanto agente formador, impondo conteddos ideoldgicos previamente
selecionados e estruturados. Por outro lado, os livros didaticos apontam também aspectos
positivos, tais como a exigéncia de uma maior qualificagéo profissional do professor na
busca de uma pratica docente diferenciada, pois, no processo de escolarizacéo, é ele quem
sabe diferenciar, com maior clareza, o que é relevante na construgédo do conhecimento
individual e coletivo na passagem do senso comum a consciéncia filosofica dos alunos, ao
mesmo tempo que integra interdisciplinarmente o estudo da Filosofia com os conhecimentos
de Histdria, de Geografia, de Sociologia, de Antropologia e de Politica, disciplinas que
integram a grande area do conhecimento chamada de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias,
de modo que corrobore para a plena formagéao do cidadao.

Palavras-chave: Indastria Editorial. Livro Didatico de Filosofia. Senso Comum.
Consciéncia Filosofica.
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ABSTRACT

Bearing in mind the process of education, the ideological apparatus and its influence on
reproduction of social inequalities and the textbook of philosophy and its limitations, we
address the following issue: the local school destined for the transmission of knowledge and
culture to new generations, the dominant ideological structures that appropriate the
formation of the subject process and the teaching of philosophy between critical and
reflective attitude and doctrinaire effort. The question of this investigation was made as
follows: what are the possibilities, through the use of textbook philosophy, to achieve the
passage of merely subjective, fragmentary and particularly ambiguous common sense to
philosophical consciousness? The goals of this study are: to analyze textbooks, specifically
on philosophy for high school students, aiming to overcome the knowledge of uncritical
common sense to philosophical consciousness; to understand how the educational process is
subjected to the access of developing knowledge tools; and to analyze how the access of
students to texts, specifically on philosophy, contributes to the construction of concepts,
apprehension of reality and to comprehensive education. The research methodology used
references, scientific articles, doctoral theses, official documents of Education, as well
textbooks of philosophy themselves. As a result, it has been found that the government, in a
lawful way, got control of the process of class guidelines process and textbook purchases,
so that this material has become a matter of fundamental interest to publishers. It was noted,
however, that the textbook is a result of a particular cultural context, which is responsible
for transmitting implicitly the content, values and habits of the dominant groups, which may
imply in policies that confuse the students on the task of putting knowledge into concepts or
expressing it in a more scientific, rigorous, radical and comprehensive way, damaging the
philosophical awareness of the reality. Thus, it is concluded that the relationship between
the state, while it has the power to choose textbooks on philosophy, and the publishing
industry, as an extension of the interests of the capitalist system, impose a proposal for the
formation of the human being, which contributes to the maintenance and control of the
social, cultural, economic and political dimensions of the students through the
impoverishment of human formation through the access to a schooling process limited by
the symbolic dimension of the philosophy textbooks while developing agent, imposing
ideological content previously selected and structured. On the other hand, textbooks also
point out positive aspects such as the need for increased professional qualifications of the
teacher to adopt improved teaching practices, because in the educational process, it is he or
she who knows how to differ more clearly what is relevant on the construction of individual
and collective knowledge in the transition from common sense to philosophical
consciousness, while part of an interdisciplinary study of philosophy with the knowledge of
History, Geography, Sociology, Anthropology and Politics, subjects that integrate Human
Sciences and its technologies, in order to collaborate for the full development of the citizen.

Key words: Publishing Industry. Philosophy Textbooks. Common sense. Philosophical
consciousness.
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INTRODUCAO

Ao focarmos na histdria da disciplina de filosofia, percebemos um movimento em
nivel nacional de afirmacdo e de busca do seu espago. Em Antologia dos textos filoséficos,
Jairo Marcal (2009), ainda no prefacio, cita que a filosofia foi excluida do curriculo do
Ensino Médio no periodo da ditadura (1964-1980). Acreditamos, desse modo, que o primeiro
passo fora dado com a promulgacao do Ato Institucional N° 5 (13 de dezembro de 1968),
Artigo 5°, incisos Il e 1V, suspendendo os direitos civis e politicos dos cidaddos em nome
da seguranca nacional, ja que a Sociologia e a Filosofia, em especial, estimulavam a cultura

humanistica e a formacéo critica:

Art. 5° - A suspenséo dos direitos politicos, com base neste Ato, importa,
simultaneamente, em:

Il - proibi¢éo de atividades ou manifestacdo sobre assunto de natureza
politica;

IV - aplicacdo, quando necessaria, das seguintes medidas de seguranca:

a) liberdade vigiada;

b) proibigéo de frequentar determinados lugares;

c¢) domicilio determinado.

Desse modo, segundo Carvalho e Santos (2010), as escolas publicas foram sendo
conduzidas em direcdo a um modelo instrumental de ensino, culminando com a retirada
definitiva da Filosofia da grade curricular do Ensino Medio, por meio da Lei 5.692/71,
Artigo 7°, substituindo-a, obrigatoriamente, por Educacdo Moral e Civica, a0 mesmo tempo,
mantendo a filosofia no exilio do Ensino Médio publico — considerada perigosa para a
seguranca nacional e subversiva — bem como doutrinando os jovens para a afirmagéo
patridtica e a recusa da subversao da ordem vigente.

Contrariamente aos ideais militares da década de 1970, portanto, afirmamos que os
sujeitos sdo produtores de suas vidas. Logo, com o auxilio da filosofia sdo conduzidos a
superacdo do materialismo vulgar, proprio dos estados autoritarios que buscam implantar
uma educacgdo utilitarista, com longa historia ideolégica de imposicdo burocrética,
cientificista e enciclopédica, segundo Candido e Carbonara (2004).

Evidentemente, houve resisténcia e luta contra 0 modelo educacional implantado,
pois grupos se empenhavam pelo retorno do ensino obrigatdrio da Filosofia. A legitimagé&o,
bem como o seu reconhecimento como disciplina igual as demais, ocorreu em junho de 2008,
mediante correcdo do artigo 36 de Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB), sob a
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lei n° 11.684, Artigo 1°, passando a vigorar as seguintes alteragdes presentes no inciso 1V
“serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias em todas as séries
do ensino médio”.

Assim, se a partir de 2008, apos transcorridas algumas décadas desde o periodo da
Ditadura Militar, temos o retorno da disciplina de Filosofia no cenério da educacgéo nacional,
mais especificamente no Ensino Médio, observamos que muitas sdo as lacunas ainda
existentes. Uma delas, por exemplo, centra-se no material didatico elaborado
especificamente para o desenvolvimento dessa disciplina, no decorrer das trés Séries do
Ensino Médio. Notamos que permanece 0 questionamento que se tornou o problema da
nossa investigacdo, isto é, quais as possibilidades, mediante o uso do livro didatico, da
passagem do conhecimento meramente subjetivo, fragmentario, particular e ambiguo, a
consciéncia filosofica para a formacédo do sujeito que ndo seja meramente adaptativa?

Ao mesmo tempo, surgiram outras perguntas: (I) como assegurar a coeréncia, do
ponto de vista de contetdo, de forma e de metodologia no ensino de filosofia?; (1) por que
e como ensinar Filosofia?; (I11) o que seria um olhar especificamente filoséfico?; (V) o livro
didatico de filosofia transforma-se no proprio programa da disciplina e do professor que o
adota?; (V) a linguagem e o estilo literario do manual didatico levam em conta as condi¢des
de recepcao do conteudo por parte dos alunos leitores?; (V1) a proposta do manual didatico
de filosofia consegue atender ao papel da escola, do professor e do aluno?

A partir de Candido e Carbonara (2004), portanto, é possivel defender a filosofia
como interpretacdo e transformacéo do mundo, que, em termos proprios da teoria marxista,
traduzir-se-ia na defesa da disciplina da filosofia como possibilidade de produzir um novo
mundo, além de conduzir o aluno a abandonar a especulacdo puramente abstrata para entéo
tomar contato com a realidade e, consequentemente, estabelecer relagcbes com a vida social
ou, de acordo com Saviani (2012a, p.62), “caracterizar a existéncia humana como um
processo de transformagdo que o homem exerce sobre 0 meio”.

Por isso, consideramos que o processo de escolarizacao busca, a principio, viabilizar
tanto ao discente quanto ao docente, transitar pelo saber elaborado, elevando-os para além,
até alcancar o nivel do saber escolar entendido como aquele que deve ser transmitido sem
tirar a sua cientificidade, profundidade e complexidade. Esse processo, acreditamos, deve
seguir trés momentos preliminares, ja mencionados por Saviani (2012b): (I) a sele¢do dos
elementos relevantes; (I1) o pensar numa forma, numa sequéncia; (I11) o possibilitar a
assimilacdo. Assim, de imediato, perceberemos que esses trés momentos dialogam entre si,

criando uma situacéo de interdependéncia. De tal forma, se antes tinhamos a impresséo que



18

eles fossem aparentemente distintos, agora, ocorrem de maneira interdependente entre si,
favorecendo a compreensao da praxis dos sujeitos envolvidos no processo de educar-se: quer
dizer, os processos de ensino e de aprendizagem integram uma metodologia que conduz a
transformacéo do sujeito, consequentemente, da realidade social ao seu entorno.

Todavia, lembramos que o sujeito, implicita ou explicitamente, é condicionado a
adaptar-se as novas exigéncias da sociedade da informacdo, pautada na exigéncia de que a

aprendizagem é continua e ocorre ao longo da vida toda, porque

uma consequéncia imediata da sociedade de informacdo € que a
sobrevivéncia nesse ambiente requer o aprendizado continuo ao longo de
toda a vida. Esse novo modo de ser requer que o aluno, para além de
adquirir determinadas informac6es e desenvolver habilidades para realizar
certas tarefas, deve aprender a aprender, para continuar aprendendo
(BRASIL, MEC-SEB, 2013, p.163)

Diante disso, alcangamos um nivel de compreensdo em que 0 mais importante é
formar o cidaddo com um perfil desejado pelo mercado globalizado. Assim, os PCNEM, sob
criticas dos professores de Filosofia, encarregam-se de apresentar um perfil do educando que
se assemelha ao esbogado nos documentos do Banco Mundial, em especial no documento
Estratégia 2020 para a Educacdo (2011), no qual lemos que o Grupo Banco Mundial, sob o
slogan Aprendizagem para Todos, propfe estratégias para o Setor da Educacéo, a fim de
garantir que todas as criancgas e 0s jovens possam adquirir conhecimentos e habilidades de
gue necessitam para garantir uma vida saudavel, produtiva e que possibilite a obtencdo de
um emprego significativo. Presumimos, assim, o aluno como sujeito que deve tornar-se
flexivel, porque a flexibilidade ¢ uma competéncia fundamental para a aquisicdo de

habilidades e de conhecimentos especificos vocacionados para o trabalho. Logo,

0 ponto essencial da estratégia para a educacdo do Grupo do Banco é:
Investir cedo. Investir com inteligéncia. Investir em todos. Em primeiro
lugar, as competéncias fundamentais adquiridas na infancia tornam
possivel uma vida inteira de aprendizagem, pelo que a visdo tradicional de
comegar a educagdo com a escola primaria responde demasiado tarde ao
desafio. Segundo, para obter o melhor valor por cada dolar aplicado na
educacdo, é preciso fazer investimentos habeis [...]. A qualidade tem de ser
o fulcro dos investimentos na educagdo, com os ganhos de aprendizagem
como medida-chave da qualidade. Terceiro, aprendizagem para todos
significa garantir que todos os estudantes e ndo s6 0s mais privilegiados ou
talentosos possam adquirir o saber e as competéncias de que necessitam
(BANCO MUNDIAL, 2011, p.4; grifos nossos).
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Desse modo, se os documentos oficiais para a educagdo sdo embasados nas propostas
dos organismos internacionais, logo, estruturar-se-a toda uma légica de funcionamento e de
gestdo educacional encabecada pelo Ministério da Educacdo (MEC), em especial. Assim, ao
tomarmos como exemplo o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), inicialmente
observamos o fendmeno do fomento de desenvolvimento da industria do livro didatico
mantido pelas editoras interessadas, e igualmente condicionadas a elaboracdo do material
didatico e paradidatico, conforme critérios estabelecidos em edital.

Diante disso, uma vez aprovado pela comissdo de avaliacdo, o livro didatico de
filosofia, por exemplo, passa a integrar o Guia de Livros Didaticos da disciplina de Filosofia.
Ainda, aos professores cabera unicamente avaliar, sem direito de participacdo na escolha dos
conteudos do livro didatico. Todavia, sob o epiteto: escolha democratica dos livros, cabera
ao professor — primeiro responsavel pela disciplina que ministra — e equipe pedagdgica, a

escolha do material que melhor convém a instituicdo, de acordo com a seguinte orientacéo:

para a escolha dos livros didaticos aprovados na avaliacdo pedagogica, é
importante o conhecimento do Guia do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD). E tarefa de professores e equipe pedagogica analisar as
resenhas contidas no guia para escolher adequadamente os livros a serem
utilizados no triénio. O livro didatico deve ser adequado ao projeto
politico-pedagdgico da escola; ao aluno e professor; e a realidade
sociocultural das instituicBes. Os professores podem selecionar os livros a
serem utilizados em sala de aula somente pela internet, no portal do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) (BRASIL, MEC,
2015, [s.p.]).

N&o é nosso desejo entrar nos méritos ou nao desse processo de escolha do material
didatico que ocorre a cada trés anos para o Ensino Médio. Contudo, julgamos ser importante,
sim, a analise dos documentos que orientam a organizacao do ensino para 0 Ensino Médio
e, especialmente, dar maior énfase a analise do livro didatico de filosofia porque é um dos
poucos recursos disponiveis para o trabalho em sala de aula, quando nédo, o proprio livro
didatico dessa disciplina tornou-se o curriculo e/ou a referéncia base para a organizacao
curricular da disciplina de Filosofia.

Nesse sentido, quais as possibilidades, mediante o uso do livro didatico de filosofia,
da passagem do conhecimento meramente subjetivo, fragmentario, particular, ambiguo, do
senso comum a consciéncia filoséfica? Ainda, a partir do problema de pesquisa supra,
consideramos outros trés questionamentos e igualmente importantes para o nosso trabalho
de investigacdo, favorecendo na construcdo de uma reflexdo mais critica do livro didatico

de filosofia, assim formulados, com base nas ideias de Saviani (2012b): o sistema de ensino


http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-apresentacao
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possibilita aos escolares 0 acesso aos instrumentos de elaboracéo do conhecimento, de modo
que ndo permanecam bloqueados e impedidos de ascender ao nivel de elabora¢do do
conhecimento? O conhecimento sistematizado continua a ser propriedade privada para a
producdo do conhecimento? E, o conhecimento denominado de senso comum, ou que parte
do cotidiano, pode tornar-se possibilidade de transformacao?

Como docente, observamos que, em nome de um sistema ideoldgico, a escola, bem
como todo o processo de ensino-aprendizagem correm o risco de permanecer engessados em
uma estrutura alienante fundamentada no conhecimento ingénuo, ou seja, irrefletido,
massificado e que corrobora com a proliferacdo da impessoalidade nos espacos escolares:
trata-se da expanséo do modelo de sociedade do controle sobre os sujeitos, criando uma falsa
ilusdo de autonomia e de formacéo, além de inviabilizar a ascensdo do conhecimento para
niveis superiores aos da mera opinido, tdo criticada por Platdo, na Alegoria da Caverna.

Os objetivos, portanto, desse trabalho investigativo, consistem em, principalmente,
analisar os manuais didaticos, especificamente os de filosofia para o ensino médio, visando
a passagem do conhecimento do senso comum acritico a consciéncia filoséfica, ao mesmo
tempo, compreender como 0 processo de escolarizacdo estd sujeito ao acesso dos
instrumentos de elaboragéo do conhecimento e verificar como o acesso dos escolares aos
contetdos, em destaque os de filosofia, contribuem na construcdo dos conceitos, na
compreenséo da realidade e na formagéo integral.

Para tanto, tendo presente o processo de escolarizagdo, consideramos a escola como
local destinado a transmissdo dos conhecimentos e da cultura as novas gerac@es. Assim,
justificamos nossa proposta de trabalho, referindo-nos, inicialmente, a Marx (2013), na
Critica da Filosofia do Direito de Hegel, ao escrever que o homem ndo existe em razao da
lei, mas a lei existe em razdo do homem. Com base nisso, reformulariamos a ideia, portanto,
na seguinte proposi¢do: o homem ndo existe em razéo da escola, mas a escola existe em
razdo do homem, por isso em dado momento da historia dos humanos, consideramos que a
escola é criada com o objetivo de transmitir e/ou repassar o conhecimento e a cultura
produzida e acumulada as novas geragoes.

Além do mais, tendo presente o aparelho ideoldgico e sua influéncia na reproducéo
das desigualdades sociais, consideramos como esse aparelho se apropria do processo de
formacéo do sujeito e do seu controle. Desse modo, no transcorrer das diferentes épocas,
observamos que as classes e/ou estruturas ideoldgicas dominantes apropriaram-se dos
conhecimentos elaborados, bem como do sistema de ensino e da propria escola, como modo

de controle social, limitando o acesso dos sujeitos ao processo de escolarizagdo, em especial
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das classes menos abastadas, ao mesmo tempo, dificultando o seu acesso ao conhecimento
cientifico-técnico-cultural ou oferecendo uma educacdo de forma deteriorada aos jovens das
classes populares e/ou trabalhadores, contribuindo para o aumento da desigualdade social.
Em outras palavras, a ideia de decadéncia da educacao, corrobora Marx (2013), quando trata
do aparelho ideoldgico e sua influéncia na reproducao das desigualdades sociais.

Sustentar a ideia de que a escola existe em razdo do homem é entendé-la no sentido
do que as relages ali constituidas sdo capazes de operar na vida do sujeito, a0 mesmo tempo,
que ele se encontra imerso no embate entre a teoria e a pratica, duas forcas contrarias, das
quais uma é a negac¢do da outra, porém, sem nunca se negarem. E, dessa relacdo surge a
praxis, fruto desse continuo movimento dialético, no qual a préatica necessita da teoria para
se (re)transformar, como a teoria precisa da pratica no modo de pensar sobre ela mesma e,
assim, produzir algo novo e mais elaborado.

Desse modo, segundo Benincé (2002), a prdpria sala de aula deve ser percebida como
espaco transformador, ao contréario daquilo que pairava durante a década de 1980, quando
sofria fortes influéncias do reprodutivismo na compreensdo do processo de educacéo escolar.
Ainda, tendo presente o livro didatico de filosofia e suas limitacdes, consideramos 0 ensino
da Filosofia entre a atitude critica, reflexiva e o esfor¢o doutrinario, desencadeando um
desconforto conceitual.

E fato que, ao trazermos para o centro da nossa reflexdo o livro didatico de filosofia,
concordamos com os docentes de filosofia e as criticas e 0s questionamentos que eles fazem
sobre o livro didatico e suas limitacdes, ao mesmo tempo, implicitamente conformado as
orientagdes presentes nos documentos oficiais para a educag¢do, como, por exemplo, 0s
PCNEM (1999) ao assegurar a retomada e a atualizacdo da educacdo humanista, por meio
da organizacdo escolar e curricular baseada em principios estéticos, politicos e éticos,
reinterpretando “os principios propostos pela Comissao Internacional sobre Educagdo para
0 Século XXI, da UNESCO, amparados no aprender a conhecer, no aprender a fazer, no
aprender a conviver e no aprender a ser” (BRASIL, 1999, p.286).

A Filosofia, consequentemente, poderia contrapor a atitude critica e reflexiva ao
esforgo doutrinario, também comprometendo-se e gerando certo desconforto conceitual. De
tal forma, estaria restringindo-se as questfes aparentemente de Filosofia Politica, assumindo,
possivelmente, o lugar das antigas disciplinas de Educacéo Moral e Civica e/ou Organizacao
Social e Politica Brasileira.

Quanto a metodologia, primeiramente, destacamos Saviani (2013), em Educacao: do

senso comum a consciéncia filoséfica, ao propor um método para o estudo da Filosofia,
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estruturado na logica dialética e elaborado com base na compreensdo da realidade histérico-
social, conforme Marx e presente no texto Método da economia politica. Resumidamente,
essa logica vem ao encontro do nosso interesse de andlise e de investigacdo, pois, consiste
em um processo de construcdo do concreto do pensamento, que também € historico e da-se
e revela-se na e pela praxis. Nesse interim, faz-se necesséria a correta distingdo entre o
concreto, 0 abstrato e 0 empirico, ja que a justa compreensao desses trés conceitos auxiliara
a perceber que “o verdadeiro ponto de partida, bem como o verdadeiro ponto de chegada, ¢
o concreto real [...]; 0o empirico e o0 abstrato sdo momentos do processo de conhecimento,
isto €, do processo de apropria¢ao do concreto no pensamento” (SAVIANI, 2013, p.5).

A pesquisa, portanto, é de carater bibliografico, isto é, leitura e reflexdo de algumas
obras de Karl Marx, bem como dos diferentes autores que se embasam nos seus escritos, a
fim de compor uma explicacdo razoavel que permita compreender e tomar consciéncia de
que a organizacdo social é, de certa forma, resultado da relagcdo entre os individuos, ou, em
outras palavras, € producdo histérica e material numa relacéo dialética. Em segundo lugar, a
pesquisa também assume o carater de investigacdo documental, ja que se apropria de alguns
documentos oficiais do Estado, voltados para a educacdo, compreendendo assim a estrutura
e a organizacao de um modelo de ensino direcionado e influenciado pelo discurso dominante
do sistema do capital. Em terceiro lugar, a pesquisa é de analise de contetdo e de
metodologia de alguns livros didaticos de Filosofia adotados por escolas da rede publica da
federacéo.

Consideramos igualmente importante mencionar que usamos cinco livros didaticos
para a pesquisa, sendo quatro presentes no Guia de Livros Didaticos do Programa Nacional
do Livro Didéatico 2015, para o Ensino Médio, disciplina de Filosofia; e o Livro de Filosofia
elaborado pela Secretaria de Estado de Educacdo do Parand, com a colaboracdo de véarios
autores.

O presente trabalho de investigacdo cientifica compde-se de trés capitulos e, no
primeiro deles, O ensino de filosofia no Ensino Médio, procuramos analisar os documentos
oficiais do Estado que tratam diretamente da disciplina de Filosofia, como, por exemplo, 0s
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; as Diretrizes Curriculares da
Educacao Basica; a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, bem como Programa Nacional
do Livro Didatico, porque neles encontramos 0S elementos necessarios e que pautam a
elaboracdo do material didatico a ser adotado na rede publica de ensino, ou seja, conferem o
que chamamos de corpus ao livro didatico — produto de elaboracdo das editoras interessadas

em adentrar nesse rentavel mercado, a exemplo do que se segue:
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0s programas governamentais de aquisi¢do de livros didaticos tém enorme
importancia para o mercado editorial brasileiro. Estimativas apontam que
a industria dos didaticos representa cerca de 54% da indudstria nacional de
livros. No que tange & concentracdo do segmento, tem-se, do lado da
demanda, um guase monopsonio (no ensino fundamental, por exemplo, o
Estado responde pela aquisicdo de aproximadamente 90% dos livros
publicados); do lado da oferta, configura-se um oligopd6lio (poucas editoras
vém concentrando o maior volume de compras do FNDE ao longo do
tempo) (BRITTO, 2011, p.12).

No segundo capitulo, Cultura e formacao do sujeito, procuramos levantar algumas
considerac@es sobre a formacdo do sujeito e sua relacdo com a cultura que se originou por
meio do sistema capitalista, constituida a partir dos modos de relagdo com o mundo do
trabalho. A opresséo econémica foi se consolidando como pano de fundo da dinamica social
nos ultimos séculos, portanto, ndo se trata de uma novidade para nds quando a
compreendemos como resultado de uma ideia de organizacéo social, por meio da divisao do
trabalho. E, nesse interim, a cultura foi nos aproximando da nossa propria realidade, além
de fazer-nos tocar as estruturas profundas que compdem o cotidiano da sociedade e os modos
como ocorre a formacéo do individuo, embebida pela pseudoformacao.

Finalmente, no Gltimo capitulo, Os livros didaticos de filosofia do Ensino Médio,
destacamos, primeiramente, uma histéria da politica do livro didatico desenvolvida pelo
Estado, bem como a legitimacéo da industria editorial no cenério nacional e responsavel pela
disseminacédo do livro didatico, ao mesmo tempo, produto de interesse capital as editoras.
Apds, passamos a analisar os livros didaticos de filosofia no processo de escolarizacédo, tendo
presente de que o livro € fruto de um determinado contexto cultural, seus costumes e valores.
Além do mais, ao darmos destaque a organizacdo estrutural do livro didatico, as propostas
de atividades a serem realizadas pelos alunos, a organizacdo didatica do conteudo, entre
outros, procuramos analisar se a passagem do senso comum a consciéncia filoséfica trata-se
de uma realidade possivel. Salientamos que € importante saber, ainda, por meio da mediagéo
do livro didatico de filosofia e se ele concorre a formacao critica, autbnoma e criativa do
aluno, bem como a construcdo do conhecimento, ou se o livro condiciona o sujeito da
aprendizagem & prética educativa engessada na execucdo de comandos, tornando-o adaptado
as circunstancias, tais como se apresentam, e tomado por uma existéncia acritica da

realidade.



1. O ENSINO DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

Vale ressaltar que na introducéo do livro didatico Iniciacdo a Filosofia, de autoria da
Marilena Chaui (2011), lemos que a filosofia esta presente na vida de todos. Da mesma
forma, ela sempre esteve presente na vida do ser humano, desde um tempo imemorial,
anterior as primeiras civilizacbes. Com o surgimento e o avan¢o na producdo do
conhecimento das outras ciéncias, como, por exemplo, a Antropologia, a Historia, a
Arqueologia, a Sociologia, hoje, identificamos elementos que contribuem na nossa
compreensdo que dos primoérdios do Homo sapiens até as primeiras organiza¢fes humanas,
em particular, cada atitude individual ou coletiva, cada fenémeno fisico ou avancgo técnico,
cada nova percepcdo dos meandros da alma humana, foram entremeadas por acdes passiveis
de anélise filosofica.

No bojo da histdria das civilizages encontramos a civilizagao grega, na qual, hd mais
de 2600 anos, despontaram homens preocupados em explicar a realidade, por meio de
categorias racionais. Os filosofos da primeira fase da histéria da filosofia antiga, também
conhecidos como fil6sofos da physis e do kosmos, configuraram um modo do pensar voltado
para as questdes cosmoldgicas, propondo-se problemas pelos quais fosse possivel identificar
a existéncia de um principio originério Unico, categorizando as conclusées em enunciados
sobre o ‘principio’ (arché, em grego) do qual derivam todas as coisas.

Todavia, quando “a problematica do cosmos entrou em crise e a atengao passou a se
concentrar no homem e em suas virtudes especificas” (REALE; ANTISERI, 2012, p.24),
igualmente nascia a probleméatica moral. O que isso significa? A fim de auxiliar na nossa
compreensdo sobre a crise de pensamento instalada na filosofia grega, por volta do século
IV a.C., faremos um recorte do todo, mencionando brevemente o problema da educacéo e o
modelo de ensino da época, a partir do embate entre Platdo e os Sofistas.

Para que 0 nosso leitor possa situar-se melhor no contexto da histéria da filosofia
grega, segundo Reale e Antiseri (2012), encontramo-nos na fase que se caracteriza pela
formulacdo organica de vérias analises pertinentes a filosofia. Por isso, uma das questdes em
discussdo é justamente a construcdo de um metodo de ensino que ndo deturpe o conteddo
daquilo que esta sendo ensinado, de modo que seja possivel compreender a relacéo entre o
conhecimento e o papel da retdrica no ensino.

Assim, passamos a ter dimensdo dos embates filosoficos desse periodo que se

colocavam lado a lado com os conteudos da ética e da politica, uma vez que, na concepcao
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da teoria platonica, o agir dos sofistas na “Filosofia favoreceria posturas polémicas, como o
relativismo moral ou 0 uso pernicioso do conhecimento” (PARANA, 2008, p.38). Entfo,
Platdo ao criticar o modelo de ensino da sua época, ao mesmo tempo, admitia que a educacao
dos jovens teria efeito nulo caso ndo fossem transmitidas as no¢des basicas das técnicas de
persuasdo a eles, por outro lado, caso o ensino de Filosofia se restringisse a transmissao de
técnicas ao sujeito, a fim de unicamente convencer os demais, por meio de discursos, durante
0s debates que ocorriam na agora, inevitavelmente estaria corroborando para o sentimento
de estranhamento e para a auséncia de conclusbGes definitivas favoraveis as reais
necessidades da sociedade.

Desse modo, devido a amplitude da Filosofia e sua historia, a exemplo dos gregos
antigos, jamais seremos capazes de esgotar sua producdo, seus problemas, sua especificidade
e sua complexidade, sem antes entender que o seu ensino nunca fora uma constante, mas
palco das grandes discussdes, conflitos e interesses intelectuais, socioecondmicos e
politicos. Assim, diferentemente das preocupacBes dos filésofos aos tempos da Grécia
antiga, hoje, somos convidados a adentrar as agoras do nosso tempo e iniciar um processo
de discussdo com a Historia, a fim de compreender a real importancia da Filosofia para a
formagédo dos sujeitos, bem como para a construgdo da sociedade, a0 mesmo tempo,
entendendo o processo de escolarizagdo como meio necessario a construcdo do
conhecimento daquilo que é essencial a ser ensinado as geragdes atuais e futuras, de modo
que seja possivel compreender a relacdo entre o papel do conhecimento, a luta dos diferentes
grupos na construcdo do conhecimento e o préprio pensamento filoséfico para a

transformacéo do sujeito e da realidade.

1.1. Dimensdo historica e legal do ensino de filosofia no Brasil

A Filosofia como disciplina figura nos curriculos escolares do Brasil desde o século
XV, periodo histdrico da nossa colonizagéo, coincidindo com o processo de povoamento e
de desenvolvimento das primeiras vilas instaladas ao longo da costa litoranea e sob
jurisdicdo da Coroa portuguesa. Desse modo, o saber filoséfico incorporava uma estrutura
curricular juntamente com os saberes de outras areas do conhecimento, ligados a formacéo
das elites. Em outras palavras, “a educagdo em geral e, consequentemente a Filosofia, eram
entendidas como instrumentos de formacdo moral e intelectual sob os canones da Igreja

Catolica, dos interesses das elites coloniais e do poder cartorial local” (PARANA, 2008,
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p.42), ignorando a realidade e as necessidades dos indigenas, dos negros e dos colonos, bem
como da prdpria realidade local, devido uma estrutura de ensino que objetivava a
organizacdo e o planejamento do ensino com base em elementos da cultura europeia, a
exemplo do que prefigura o documento destinado a organizacdo do ensino jesuitico
brasileiro, Ratio Studiorum, publicado em 1599.

Na época do Brasil Colbnia, portanto, segundo Rodrigues (2012), o ensino de
Filosofia, sob a égide da Escolastica, era ofertado em reduzido nidmero de Colégios
vinculados, em especial, a Ordem Religiosa dos Jesuitas, e, a partir de meados do século XX
até os nossos dias, observaremos um constante vai e vem do ensino da Filosofia e sua
obrigatoriedade na estrutura curricular de ensino brasileiro.

Apds 1889, com a Proclamacdo da RepuUblica, a Filosofia tornou-se disciplina
obrigatdria, integrando o curriculo oficial, mas, infelizmente, a sua presenca nao significou
um movimento de analise e de critica da estrutura social e politica brasileira. Encontramos
vestigios dessa realidade tanto no documento Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova,
de 1932, quanto no periodo que se segue, apds Getulio Vargas promulgar a Constituicéo de
1937 (marcada por principios centralizadores e autoritarios), instalando uma nova politica
educacional, em que as disciplinas das areas humanas deixam de ter papel primordial na
formagdo dos sujeitos, além de se favorecer o ensino com vocagdo a formacdo técnica
profissional dos sujeitos para atender as novas demandas do mercado de trabalho em
expansdo, bem como a necessidade de se criar uma variedade de tipos de escola, a exemplo
do que lemos nas Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica para o ensino de Filosofia, do
Estado do Parana.

Ja em 1942, com a Reforma Capanema, “torna-se obrigatdrio o ensino da Filosofia,
de modo especial nas escolas religiosas, que atendiam as elites sociais e econdmicas do pais”
(RODRIGUES, 2012, p.71). E, na década de 1960, com a promulgacédo da Lei 4.024/61, a
Filosofia deixava de ser disciplina obrigatoria dos curriculos escolares, tornando-se
disciplina complementar. A Gltima derrocada ocorreu com a promulgacéo da Lei 5.692, em
1971, quando o Regime Militar extinguiu de vez o ensino da Filosofia dos curriculos.
Perguntamo-nos, portanto, nesse momento: Qual era, de fato, a real intengdo do governo?
Encontramos uma resposta plausivel na Antologia dos textos filosoficos, de Jairo Margal
(2009), quando, na introducgdo da obra, Marilena Chaui escreve que transcorridos poucos
anos desde a promulgacdo do Ato Institucional nimero 5, em dezembro de 1968, a filosofia
deveria ser excluida, porque era necessario que fossem suspensos os direitos civis e politicos

dos cidaddos em nome da seguranca nacional.
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A filosofia era excluida da grade curricular por ser considerada perigosa para a
seguranca nacional, ou subversiva, sendo substituida pela disciplina denominada Educacao
Moral e Civica, que deveria doutrinar 0s jovens para a afirmacgéo patriotica e a recusa da
subversdo da ordem vigente. Contrario a diluicdo da Filosofia em canones ortodoxos,
impostos pelo autoritarismo militar, Horn (2004) ajuda-nos a compreender que a filosofia é
a afirmacdo dos sujeitos como produtores de suas vidas e que, dessa forma, devem ser
conduzidos a superacdo do materialismo vulgar, proprio dos estados autoritarios que buscam
implantar uma educacao utilitarista, com longa historia ideologica de imposi¢édo burocratica,
cientificista e enciclopédica.

No decorrer da década de 1970, ocorreram inumeros eventos com tematicas
relacionadas ao ensino da Filosofia, a0 mesmo tempo que crescia a rejeicao pela retirada da
Filosofia dos curriculos do Segundo Grau, uma vez que cabia ao Conselho Federal de
Educagéo estabelecer as disciplinas curriculares do sistema de ensino, conforme a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 5.692, de 11 de agosto de 1971, Artigo 4°,

81° Observar-se-d0 as seguintes prescri¢des na definicdo dos contetdos
curriculares:

I - O Conselho Federal de Educacgdo fixara para cada grau as matérias
relativas ao ntcleo comum, definindo-lhes os objetivos e a amplitude.

Il - Os Conselhos de Educacéo relacionardo, para os respectivos sistemas
de ensino, as matérias dentre as quais poderd cada estabelecimento
escolher as que devam constituir a parte diversificada.

Il - Com aprovagdo do competente Conselho de Educagdo, o
estabelecimento podera incluir estudos ndo decorrentes de materiais
relacionadas de acordo com o inciso anterior.

Em resposta, fundou-se a Sociedade de Estudos e Atividades Filosoficas (SEAF),
“uma das principais organizacdes desse periodo responsavel pela discussdao e produgdo de
reflexdes sobre o ensino da Filosofia em diversos Estados brasileiros” (HORN, 2012, p.15)
e como necessidade de se tornar um espaco alternativo para os debates entorno da Filosofia,
longe da vigilancia imposta pelo regime militar.

Em 1982, com o processo de abertura politica e de redemocratizacdo do pais, de
acordo com Rodrigues (2012), sinalizavam-se possibilidades para o retorno da disciplina de
Filosofia aos curriculos do entdo Segundo Grau (hoje Ensino Médio), por meio do Parecer

7.044, expedido pelo Conselho Federal de Educacéo, conforme Artigo 5°, alineas b e c:



28

Paragrafo Unico - Na estruturacdo dos curriculos serdo observadas as
seguintes prescrigdes [...]

b) as matérias que compordo a parte diversificada do curriculo de cada
estabelecimento serdo escolhidas com base em relacdo elaborada pelos
Conselhos de Educacéo, para os respectivos sistemas de ensino;

c) o estabelecimento de ensino poderd incluir estudos ndo decorrentes de
matérias relacionadas de acordo com a alinea anterior;

Todavia, 0 que veremos € a alteracao e a desestruturacdo da luta em prol de reformas
educacionais, sociais e politicas em nome dos interesses do Estado, por meio da promulgacgéo

da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96,

gue desconsidera todo esse processo e esvazia a correlacdo de forgas, a
partir do modelo neoliberal que se adota no pais, desde o inicio do governo
de Fernando Collor de Mello, consolidando-se e aprimorando-se com 0s
dois periodos de governo de Fernando Henrique Cardoso — FHC — de 1998
a 2002, seguidos da posse de um presidente de linhagem popular e
sindicalista, o Presidente Luis Incio Lula da Silva, governando por oito
anos, com um certa continuidade aos ditames colocados (RODRIGUES,
2012, p.71).

Ainda, sem adentrar nos méritos ou ndo da discussao proporcionada pela LDB de
1996, destacamos que em nenhum aspecto a lei educacional maior do pais proibe o ensino
da Filosofia, mas também ndo o caracteriza como obrigatério, a exemplo do que cita
Rodrigues (2012), ja que a determinacéo de insercao da Filosofia dilui-se em consideracfes
e determinacGes sobre o curriculo para o Ensino Médio, como, por exemplo, o tratamento
dado a filosofia como conhecimento a ser dominado pelo aluno ao final do ensino médio e
necessario ao exercicio da cidadania, conforme Artigo 36, paragrafo 1° inciso 11, da LDB
9.394/96 “os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo organizados de tal
forma que ao final do ensino médio o educando demonstre [...] dominio dos conhecimentos
de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania” (BRASIL, 1996).

Proximo de completar o primeiro decénio de aprovacdo na forma da lei,
consideramos importante ressaltar “que vivemos ainda um momento de defesa da disciplina
de Filosofia, da sua consolidagdo no curriculo escolar e da luta pela sua legitimacéo diante
da sociedade brasileira” (PARANA, 2008, p.47), uma vez que seu reconhecimento legal
ocorreu em 02 de fevereiro de 2008, com a correcdo da LDB de 1996, pela Lei 11.684. Desse
modo, conforme Artigo 36, inciso IV, “serdo incluidas a filosofia e a sociologia como

disciplinas obrigatorias em todas as séries do ensino médio” (BRASIL, 2013, p.24).
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1.2. A formacao do sujeito no atual cenario politico e econdmico

Nas duas ultimas décadas, em particular, apds a promulgacéo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, em 1996, observamos no cenario educacional do pais uma
rapida, para ndo dizer emergente, proliferacdo de eventos, seminarios, congressos, encontros
de formacéo, entre outros, a fim de criar espagos para as discussdes de ideias. Além disso,
para compartilhar estudos/pesquisas e os resultados, mesmo que preliminares, e para estudos
dos documentos oficiais, leis, resolucdes e pareceres, que ditardo os rumos futuros da
educacdo brasileira, como formacdo de docentes, estrutura curricular de ensino,
planejamento institucional e docente, forma e método de ensino, modalidades de ensino,
politicas publicas e financiamento da educacéo.

Todavia, mesmo com 0 avanco tedrico e a implementacédo de propostas inovadoras,
paralelamente surgem questdes que permitem identificar lacunas no sistema de ensino, pois
a sensacdo que se tem € de que pouca coisa alterou significativamente. Prova disso da-se na
retomada, novamente, da retirada da Filosofia dos curriculos do Segundo Grau pelos
governos da ditadura militar, substituindo-a por disciplinas como Organizacdo Social e
Politica Brasileira (OSPB) e Estudo de Problemas Brasileiros (EPB), e sua lenta reinclusdo,
a partir de 1996. A queixa realizada ao sistema de ensino embasa-se no fato de essa
reinsercdo, primeiramente, ocorrer em algumas escolas da rede publica de educagdo, do
territorio nacional e, segundo, porque infelizmente essa area do conhecimento foi entendida
a partir da necessidade de ser tratada apenas como conteudo minimo. Como docente,
afirmamos que inevitavelmente tal situacdo frustra os que aguardam por a¢fes renovadas,
ou mesmo pela construcdo de uma escola publica de qualidade.

Nessa atual conjuntura, em que predomina mais a estabilidade do que a mudanca, é
relevante a existéncia dos diferentes olhares de anélise sobre as formas de organizagdo da
sociedade e como ela cria os préprios modos de estruturacdo. Da mesma forma, €
interessante conhecer o que concebe os mecanismos de escolarizacdo das futuras geracoes,
muitas vezes, condicionada por uma proposta pseudoformativa, em favor da adaptagéo do
sujeito e da manutencdo do sistema.

Desse modo, a educacdo esta intrinsecamente associada, por um lado, ao
comprometimento politico e, por outro, a cultura — rica em diversidade — que colabora no
emoldurar dos indices de riscos-beneficios de uma organizacao social. Esta se satisfaz por
tornar os seus cidaddos adaptados a realidade, na medida em que também se apropria do



30

professor como instrumento de massificagdo no processo de formac&o acritica dos sujeitos

e dos seus ideais, em favor de uma responsavel desumanizagéo.

1.2.1. Filosofia e cultura: instrumentos de formacao do sujeito

Ao focarmos nossa atencéo no ensino de Filosofia e o que ela significa na formacéo
do sujeito, ndo é possivel fazé-lo sem antes buscarmos algumas contribuicfes oferecidas
pela Historia da Educacdo em alguns momentos da Histéria moderna. Isto €, tomamos como
ponto de partida da nossa investigacdo o periodo de transicdo do feudalismo para o
capitalismo, em que observamos uma sociedade que passa por processos de transformacéo,
ao mesmo tempo em que se constitui embrido para uma nova sociedade que se formara
gradativamente.

Em outras palavras, isso significa que foi necessario desmistificar, romper obstaculos
e mudar valores, pois, se no periodo medieval “a cultura se apresentava como um organismo
unitario e organizado hierarquicamente segundo o principio agostiniano da reduction artium
ad theologiam (redugio das artes a teologia)”l (TARONI, ZAGANELLI, 2004, p.93,
traducdo nossa), agora, faz-se necessario repensar a educacdo e a estrutura de pensamento
que durou aproximadamente catorze séculos, sob orientacdo do cristianismo, para um novo
modo de pensar a realidade centrado no cogito cartesiano.

O homem, entdo, é posto no centro do universo, ou seja, de acordo com Taroni e
Zaganelli (2204), o Renascimento indica o renascer da vida e da cultura, apds séculos de
dominacdo das preocupacOes de carater religioso e pelo Transcendente, de modo que, 0
abandono da visdo teocéntrica para a antropocéntrica significa o0 homem que se reconhece
no pensamento. Assim, ao pensar, 0 homem toma consciéncia de si e da sua existéncia, do
mesmo modo que passa a atribuir novo sentido a existéncia das coisas dominando a natureza.

Por isso, tornou-se fundamental e legitimo pensar uma nova proposta de educacao,
com vistas a formacao dos sujeitos na e para a sociedade nascente, porque, aos poucos,
veremos a politica, a filosofia e a ciéncia, enquanto areas do conhecimento, separando-se
umas das outras, tornando-se autbnomas e constituindo seu préprio conjunto de valores. Ao
mesmo tempo, a redescoberta dos classicos latinos, sobretudo dos gregos, contribuira para o

nascimento de uma nova ideia pedagogica embasada na vontade humana e na confianca

! La cultura si presentava come un organismo unitario e ordinato gerarchicamente secondo il principio
agostiniano della reduction artium ad theologiam (“riduzione delle arti alla teologia™).
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delegada nos poderes da razdo e da imaginacdo criativa, corroborando Taroni e Zaganelli
(2004, p.96; traducédo nossa) ao dizer que

a ideia da renovatio proposta pelos humanistas volta a imitacao do antigo
e se pde como idealizacdo do passado, retomado e renovado para ser
adaptado as novas exigéncias da vida humanistica. O passado volta a ser
exaltado porque é modelo de perfeicdo moral, civil e social. Através da
imitacdo, portanto, se procurou reproduzir os grandes valores do passado
[...]: a imitag&o do passado torna-se, desse modo, um processo criativo e
de adaptacéo a se tornar ativo no presente e no futuro.?

Os séculos XVII e XVIII, sob inspiragdo da cultura racionalista cartesiana,
imprimiram no pensamento iluminista os ideais de raz&o e de liberdade, de igualdade e de
fraternidade, contribuindo no desencadeamento da Revolugdo Francesa, em 1789. De tal
forma, com a proposta dos valores de liberté, egalité e fraternité, conforme Taroni e
Zaganelli (2004) — conceitos amplamente presentes na posterior filosofia francesa —
perpassaram o ideério social e repercutiram nas mudancas sociopoliticas da Franga, em
especial.

Essa proposta de mudanca nao passou despercebida pelos intelectuais franceses da
época, tanto que serviu de referéncia para a construcdo de um projeto de educacdo
indispensavel para reformar a sociedade iluminada, que, nas palavras de Taroni e Zaganelli
(2004), deveria consistir numa profunda reforma de escola e métodos didéaticos, levando em
consideracdo as questdes que tratam dos fins, dos métodos e dos contelidos a serem
ensinados. Os autores supracitados também afirmam que foi indispensavel, para a reforma
social, a presenca do Estado no sentido de assumir os cuidados da educacgéo, organizando de
modo sistemético e racional um sistema de ensino nacional, capaz de p6r ordem e de
estabelecer homogeneidade aos diferentes tipos de escola, além de controlar o trabalho dos
professores. Em sintese, porque temos a constituicdo de uma escola, agora, publica e laica.

Somente o processo de escolarizagdo, bem como o direito ao acesso e a permanéncia
na escola ocorreu de modo limitado, conforme os interesses da nova classe burguesa
dominante. Assim, a continuidade da instrugdo as criangas e aos jovens era reservada, na

verdade, exclusivamente a classe burguesa, enquanto, para o povo,

2 L’idea della renovatio proposta dagli umanisti rimanda all’imitazione dell’antico e si pone come
idealizzazione del passato, ripreso e rinnovato per essere adattato alle nuove esigenze della vita umanistica. I
passato viene esaltato perché creduto modelo di perfezione morale, civile e sociale. Attraverso I’imitazione,
dunque, si cerco di riprodurre i grandi valori del passato [...]: ’imitazione del passato diventa quindi un
processo creativo e di adattamento da attivare nel presente e nel futuro.
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0s tedricos iluministas previam somente o ensino das instru¢des primarias:
ler, escrever, efetuar operaces e as nogbes técnicas necessarias para 0
trabalho a ser desenvolvido. Isso porque se temia um abandono, da parte
das classes mais pobres, dos trabalhos manuais, humildes, dos quais uma
sociedade em expansdo econdmico-industrial tinha ainda muita
necessidade (TARONI, ZAGANELLI, 2004, p.122, traducdo nossa).?

Desse modo, podemos concluir que para a formacdo do povo era de contento do
Estado a contratacdo de profissionais da educacdo com um nivel intelectual razoavel, pois o
processo de ensino e de aprendizagem ndo carecia de grandes exigéncias ao docente. Por
essa razdo, acreditamos igualmente que se justificava o surgimento dos primeiros casos de
contratacdo das mulheres como professoras: representacdo de que a escola seria um
prolongamento do proprio lar.

A partir da segunda metade de 1800, o desenvolvimento econdmico-industrial e
tecnoldgico da Revolugdo Industrial contribuiu com as mudancas de visdo do mundo, do
conhecimento, consequentemente, também da educacdo. Taroni e Zaganelli (2004)
escrevem que o positivismo e o materialismo histérico-dialético foram as duas visdes
tedricas que dominaram nesse periodo.

Para o Positivismo, por exemplo, a razéo e a ciéncia poderiam explicar tudo de modo
seguro e correto, gracas a mediacdo do experimentalismo que favorecia os avancos dos
“grandes progressos cientificos e tecnologicos, com invengdes e descobertas que
modificaram o modo de viver dos homens e o seu modo de experimentar o mundo”*
(TARONI, ZAGANELLI, 2004, p.151, traducdo nossa). Além do mais, a exaltacdo
incondicionada das ciéncias particulares e seu método de investigacdo empirica e analitica,
semelhante a golpes de punhais, reduziram a atividade cientifica a sistematizacdo dos dados
e das conquistas cientificas, adentrando também no campo das ciéncias humanas, como a
psicologia, a sociologia, a educacao e a filosofia.

Desse modo, em nome do reducionismo e do cientificismo, tudo passa a ser
considerado elemento ou fenbmeno homogéneo e passivel de ser investigado sob 0 mesmo

unico método da ciéncia, porque, segundo Taroni e Zaganelli (2004, p.152, tradugdo nossa),

3| teorici illuministi prevedevano solo I’insegnamento dell’istruzione primaria: leggere, scrivere, far di conto
e le nozioni tecniche necessarie per il lavoro da svolgere. Questo perché si temeva un abbandono, da parte delle
classi pit povere, dei lavori manuali, umili, di cui una societa in espansione economico-industriale aveva
ancora molto bisogno.

4 Grandi progressi scientifici e tecnologici, con invenzioni e scoperte che modificarono il modo di vivere degli
uomini e il loro modo di sperire il mondo.
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com a fé no progresso, na ciéncia, na tecnologia e na industrializagéo, que
levaram o homem a se libertar sempre mais das necessidades concretas, 0
Positivismo apoiou a sua investigacdo do mundo natural, da objetividade e
da necessidade das coisas, do mundo, das leis, em uma rigorosa observacao
dos fatos e dos dados de experiéncia, de modo que pode aplicar o0 mesmo
método das ciéncias objetivas também ao homem e a sociedade.®

Por outro lado, dada a proliferacéo do sistema industrial, constatamos a fragmentacao
e a insuficiéncia dos processos de formacéo do sujeito, resultado de uma eventual exaltagcdo
irracional da tecnologia, sob o dogma absoluto da ciéncia, defendida por alguns cientistas
pouco originais que, segundo Taroni e Zaganelli (2004, p.153; tradugdo nossa) “abragavam
um saber como uma escola, acriticamente, decantando-o ilimitadamente®. Desse modo,
segundo os autores supracitados, o processo de formacdo do sujeito passava a ser moldado
as propostas do positivismo pedagdgico, assim formuladas: (a) a educagdo deve formar
criancas para a vida e para a convivéncia social; (b) o educador deve ser preparado
cientificamente; (c) a escola e a educacdo devem ser laicas; (d) a utilizacdo do método
objetivo; (e) fazer uso da percepcéo sensivel como fundamento dos conhecimentos racionais.

Assim, as consequéncias para a educacao sdo tanto a mutilagdo do sujeito quanto a
sua formacdo em niveis inferiores, no interior do aparelho automatico de um trabalho parcial,

a exemplo do que Marx (1989, p.412) sinaliza quando se refere que

enquanto a cooperagdo simples, em geral, ndo modifica 0 modo de
trabalhar do individuo, a manufatura o revoluciona inteiramente e se
apodera da forca individual de trabalho em suas raizes. Deforma o
trabalhador monstruosamente, levando-o artificialmente a desenvolver
uma habilidade parcial, a custa da repressdo de um mundo de instintos e
capacidades produtivas.

Com o desenvolvimento de uma pratica deformadora do trabalhador no seu local de
trabalho, paralelamente nasce o discurso que procura criar um modelo de formacao limitado,
camuflando as reais intengdes do sistema capitalista, que trabalha para o disciplinamento e
o controle dos individuos, condicionando-os a desempenhar papéis ou a desenvolver
determinadas aptiddes (in)voluntariamente, gracas a influéncias implicitas presente nos

modos de organizacéo das forcas de trabalho, contrariando os principios da cultura socialista,

5 Con la fede nel progresso, nella scienza, nella tecnologia e nell’industrializzazione, che avrebbero portato
I’'uomo a liberarsi sempre pit dai bisogni concreti, il Positivismo baso la sua ricerca sul mondo naturale,
sull’oggettivita e necessita delle cose, del mondo, delle leggi, attraverso una rigorosa osservazione dei fatti e
dei dati di esperienza, cosi da poter applicare lo stesso metodo delle scienze oggettive anche all’uomo e alla
societa.

® Abbracciavano un sapere come una “scuola”, acriticamente, decantandolo illimitatamente.
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que procurava afirmar os ideais humanos de modo que as condi¢fes de vida das massas
populares ndo fossem caracterizadas pela exploracéo e pela ignorancia. Segundo Taroni e
Zaganelli (2004), antes fossem dadas por uma rigorosa base histérico-materialista,
evidenciando a importancia das condi¢des econdémico-sociais, das quais o individuo
apropriava-se, a fim de garantir sua existéncia, que ao mesmo tempo era condigdo de
amadurecimento da formacéo e do pensamento do homem.

Segundo Adorno (1995), portanto, uma educacdo que se propaga acriticamente e
legitima-se por meio da cultura, é porque faltou em especial uma educacéo filosofica, voltada
para a critica sobre a prdpria critica e como ela opera para evitar a prépria critica, resultando
no adestramento cultural, social, econémico, politico, educacional e moral dos individuos.
A exemplo das criticas que Marx e Engels proferiram contra 0 modelo de instrucao popular,
de acordo com Taroni e Zaganelli (2004), limitava-se as atividades de ler, de escrever, de
efetuar operagdes e ao catecismo religioso, além de estabelecer a dependéncia da educacgéo
da sociedade pela classe dominante que decidia quem e como ensinar.

A educacdo, entdo, era vista como instrumento ideoldgico que expressava as
concepcdes de quem estava no poder e que disseminava a ideia da sociedade dividida em
classes: burguesia e proletariado. A partir dai, criavam-se estabelecimentos de ensino
diversificados uns dos outros, legitimando “as condi¢des de alienacdo que historicamente
diferenciam o homem”’ (TARONI, ZAGANELLI, 2004, p.164, traducdo nossa).

Por essa razao, sinalizamos que um dos problemas vinculados a formacéo do sujeito
na atualidade centra-se nas propostas de formacédo dos professores menos preconceituosos e
que saibam trabalhar tanto com alunos das classes subalternas e oprimidas como com alunos
dos grupos dominantes. Nesse sentido, ao invés de prenderem-se tdo somente nos discursos
destinados a igualdade educacional, também considerem a dimensdo da pluralidade como
fator de enriquecimento e de transformacédo da sociedade, a exemplo do que ja vem sendo
trabalhado nos cursos de capacitacdo e de formacdo pedagdgica dos profissionais da
educacdo das escolas da rede publica do Estado do Parana, em conformidade com as

Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos, ou seja,

todas as pessoas, independente do seu sexo; origem nacional, étnico-racial,
de suas condi¢des econdmicas, sociais ou culturais; de suas escolhas de
credo; orientacdo sexual; identidade de género, faixa etaria, pessoas com
deficiéncia, altas habilidades/superdotagdo, transtornos globais e do
desenvolvimento, tém a possibilidade de usufruirem de uma educacgéo néo
discriminatdria e democratica (BRASIL, 2013, p.516).

" Le condizioni di alienazione che storicamente contraddistinguono 1’uomo.
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Em outras palavras, trata-se do respeito a diversidade. Contudo, o que entendemos
por diversidade? Na sua formulacdo a pergunta é simples, que parece exigir uma resposta
mais simples ainda, mas, antes de darmos respostas a essa pergunta, consideramos
importante destacar que o ambiente escolar deve ser entendido como tempo-espaco potencial

para a vivéncia e a promocao dos direitos a diversidade, de modo que no curriculo escolar,

sejam incluidos conteldos sobre a realidade social, ambiental, politica e
cultural, dialogando com as problematicas que estdo préximas da realidade
[dos] estudantes [...] incluindo o estimulo & participagdo dos/as estudantes
[...], para a busca e a defesa dos direitos e das responsabilidades coletivas
(BRASIL, 2013, p.527).

Por outro lado, observamos a implementacdo de acGes que buscam intensificar a
ampliacdo da formacdo continuada dos profissionais da educacdo em todos os niveis de
modalidades de ensino, bem como a difusdo de préaticas pedagdgicas que reconhecam e
valorizem a diversidade e a democracia participativa. Hoje, um dos maiores desafios a
concretiza¢do da Educagdo em Direitos Humanos “nos sistemas de ensino € a inexisténcia,
na formacdo dos/as profissionais nas diferentes areas de conhecimento, de conteldos e
metodologias fundados nos DH e na EDH” (Brasil, 2013, p.527).

Com relagdo a essa preocupacao, ha o entendimento de que os desafios precisam ser
enfrentados coletivamente, a fim de garantir “uma educacdo de qualidade social que
possibilita a inclusdo e a permanéncia dos/as estudantes com resultados positivos no
ambiente educacional e na sociedade” (BRASIL, 2013, p.527). Isso ocorre porque na
auséncia de uma reflexdo mais criteriosa sobre o tema da diversidade, corremos o risco de
cair nas armadilhas do sistema neoliberal, que esconde um modelo educacional ditado por
uma cultura dominante, ao se estabelecer uma educacdo para culturas consideradas
desenvolvidas (superiores) e outra educagdo voltada para as culturas subdesenvolvidas,
como o caso da maioria dos paises localizados abaixo da Linha do Equador, como se refere

Delors (1981, p.11), ao escrever:

Seré que ja extraimos todas as consequéncias destes fatos, tanto no que diz
respeito a finalidades, vias e meios de desenvolvimento sustentavel, como
em relacdo a novas formas de cooperagéo internacional? Com certeza que
ndo! Serd este, pois, um dos grandes desafios intelectuais e politicos do
préximo século. Tal constatagdo, porém, ndo deve levar os paises em
desenvolvimento a negligenciar os motores classicos de crescimento, em
particular, o indispensavel ingresso no universo da ciéncia e da tecnologia,
com o0 que isto implica em matéria de adaptagdo de culturas e de
modernizagdo de mentalidades.
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A questdo supracitada, de certa forma, reflete a dificuldade da préatica da igualdade
entre os pares, logo, é preferivel usar o discurso da diversidade como meio de tolerar — entre
aspas — o diferente, conservando as estruturas de dominacéo e de alienacéo dos sujeitos, sem
a necessidade de criar uma ponte de didlogo com os demais grupos existentes na sociedade,
porque se aprendeu a aprender a conviver com 0 outro. Ainda, por mais que alguns canais
de informacé&o, de estudo e de pesquisa apontem para um contexto mais brando da realidade
educacional, os preconceitos, a exclusdo, os valores, 0s principios éticos e morais, entre
outros, estdo vivos e latentes nas formas de relacdo que se estabelecem entre uma pessoa e
outra, entre um grupo social com outro. Quer dizer, a luta de classes pelos seus interesses —
situacdo amplamente estudada por Marx — ainda é algo real e legitimo de analise nas

realidades socioculturais da p6s-modernidade.

1.2.2. Uma proposta de formacéao para a flexibilidade e a adaptacéo do sujeito

Desde a década de 1990, em particular, percebemos uma crescente énfase dada aos
termos flexibilidade e adaptacdo, fortemente presentes nos documentos oficiais para a
educacdo. Conforme Delors (1998), uma estrutura de ensino flexivel corrobora para a
construcdo de um curriculo diferenciado capaz de resolver os problemas da formacdo do
individuo, bem como reduzir as taxas do insucesso escolar, além de evitar desperdicios de
recursos humanos, garantia necessaria para tornar a educacdo menos dispendiosa para 0
Estado, primeiro responsavel pelo financiamento do sistema educacional.

Vale ressaltar aqui alguns aspectos contidos no relatorio para a Unesco, da Comissao
Internacional sobre a Educacdo para o século XXI, e sua interferéncia sobre os rumos da
educagdo no ambito nacional, quando sinaliza que “sistemas mais flexiveis, com maior
diversidade de cursos, e com possibilidade de transferéncias entre diversas categorias de
ensino [...], constituem respostas validas as questdes postas pela inadequacéo entre a oferta
e a procura de emprego” (DELORS, 1998, p.17). De certo modo, essa relacdo formativa
antagonica estabelece vinculos entre mao de obra e trabalho alienado, em que “mao e cérebro
tornam-se ndo apenas separados, mas divididos e hostis” (BRAVERMAN, 1974, p.113),
porgue o0 mercado instituido também detém o seu poder sobre o conhecimento e a formagao
do individuo, disputando o mesmo espaco da educacdo, consequentemente, gerando um
desconfortdvel atrito entre teoria e pratica, na disputa por territorios e poderes. E, feliz ou

infelizmente, darmo-nos conta de que “quanto mais profunda ¢ a inser¢do cientifica no
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processo produtivo, mais o capital se apropria do sistema educacional” (PALANGANA,
1998, p.181).

De qualquer modo, o capitalismo apropria-se da educacdo como modo de
padronizacdo ndo apenas da producdo e do consumo, mas como racionalizacdo dos modos
de relagbes, em que “por debaixo da complexa rede de controle estratificado encontra-se
uma série de técnicas mais ou menos padronizadas, tendendo a um padrdo geral, que
assegura a reproduc¢do material da sociedade” (MARCUSE, 1999, p.92). Assim, quando se
espera da educacdo institucionalizada “ajuda no sentido de encontrar e promover, no
trabalhador embrutecido, capacidades mentais, antes relegadas a um segundo plano, que
agora tém fungdes, porém, dentro do mesmo prisma capitalista” (PALANGANA, 1998,
p.181), agora, esse mesmo capitalismo, na sua versdo de sistema produtivo, esconde as
disfuncionalidades do ensino regular, preenchendo as lacunas de formacgdo e oferecendo
suporte para a multi-habilitacdo e/ou treinamento.

Em sintese, procuramos esbogar a ideia de que é possivel perceber que pela propria
cultura os sujeitos foram incorporando valores vinculados as formas de producdo. Esses
novos valores foram indicando um modo de ser do individuo, que passou a constituir novos
padrGes de conduta, de costumes, de habitos, de pensamento, de ensino, de organizacao
social, para entdo serem absorvidos e transformados em comportamentos individuais e
coletivos. Enfim, concordamos com Marx (1989), quando nos alerta para o fato de que nédo
podemos nos deixar imobilizar e colocar-nos a margem de uma situacdo degenerativa,
prépria dos sistemas de divisdo do trabalho, nos quais se busca massificar um modelo de

formacao dos sujeitos gracas ao ensino dado em doses prudentemente homeopaticas.

1.3. A volta da Filosofia para o curriculo do Ensino Médio

Inicialmente, consideramos importante voltarmos a década de 1990, a fim de captar
nas entrelinhas dos discursos da época praticas de fomento ao desenvolvimento e ao
fortalecimento de uma formacéo mais flexivel, como sugere Delors (1998), o que levaria a
uma humanizacgéo dos locais do trabalho e das formas de relacéo estabelecidas no espago do
trabalho. O risco ao se assumir uma formacao flexivel ¢ inevitavel, pois “por ndo ser
exatamente valor universal, pode simplesmente decorrer da necessidade [...] que as
sociedades tecnolodgicas tém de que o individuo adquira uma educagdo geral” (SALLES;

BIRCHAL; PASCHOAL, [s.d.], p.377), em particular, em sua dimensdo humanista.
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Por essa razdo, como condicdo necesséria a cidadania, a formacéo flexivel estaria
subordinada aos interesses do mercado, diluindo a centralidade da Filosofia na formacéo dos
escolares em um conjunto de cientificos e tecnoldgicos a serem dominados e demonstrados
ao final do Ensino Médio, a exemplo do que preconiza a LDB 9.394/96, Artigo 36, paragrafo
1° e a Resolugdo CNE/CEB 02/2012, Artigo 12, Inciso Ill. Logo, “é sempre recomendada
como conteudo e quase sempre frustrada como disciplina” (SALLES; BIRCHAL,;
PASCHOAL, [s.d.], p.377), quando o assunto € sua obrigatoriedade.

A partir das consideracdes supracitadas, portanto, percebemos uma realidade, a qual
se subdividiu em dois polos de discussdo, ou seja, de um lado encontramos em especial 0s
professores de Filosofia criticando veementemente o sistema de educagdo nacional,
denunciando, por exemplo, as coincidéncias entre a proposta de escolariza¢do presente nos
documentos para a educacdo nacional com os documentos internacionais. Por outro lado,
permanecemos com a impressdo de que se busca imprimir um perfil de aluno associado a
necessidade de desenvolvimento das competéncias basicas, que permitam a ele desenvolver
a capacidade de aprender a aprender, para continuar aprendendo, de modo que seja capaz de
adaptar-se a novas condicdes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores, assim esbocado
nos PCNEM (1999), nas DCNEM (2013) e na Resolucdo N° 02/2012, Artigo 4° (2013), e
igualmente presente nas consideragdes oriundas da Comissdo Internacional sobre a
Educagao para o século XXI, incorporadas nas determinagdes da Lei n°® 9.394/96, “ao dizer
que a educacdo deve ser estruturada em quatro alicerces: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver e aprender a ser” (BRASIL, 1999, p.27), bem como nos documentos
do Banco Mundial, em especial no documento Estratégia 2020 para a Educagdo (2011, p.3,
grifos nossos), quando aponta que “embora um diploma possa abrir as portas para um
emprego, sao as competéncias do trabalhador que determinam a sua produtividade e
capacidade para se adaptar a novas tecnologias e oportunidades”.

Paralelamente a realidade citada, mesmo diante do fracasso do projeto de reinclusao
da Filosofia como obrigatoria, o Ministério da Educacéo propde a volta dessa disciplina aos
curriculos oficiais para as Séries do Ensino Médio reconhecendo a sua relevancia histérica
para a ampliagéo da capacidade da construgéo da cidadania dos alunos, bem como delegando
a ela a possibilidade de integrar a formagéo para o trabalho, por meio do desenvolvimento
da pessoa humana, preconizado no inciso |11 do artigo 35 da LDB 9.394/96, que infere pela
necessidade do “[...] aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico”

(BRASIL, 1999, p.46).
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De tal forma, ao considerarmos ainda os delineamentos de uma proposta de ensino
dedicada a Filosofia, nos termos da lei maior para a educagdo nacional, a primeira vista nos
parecerdo coerentes as concepgdes apresentadas nos textos que compdem as Bases Legais,
isso porque hd uma linha de pensamento mestra que tece a trama dos textos, amarrando-0s
ao conteudo presente nos documentos para a educacdo internacional, aos cuidados de
Jacques Delors. Assim, em continuidade de pensamento expresso no paragrafo anterior,

citamos agora um trecho das DCNEM de 1998, ao referir-se que

a reposicdo do humanismo nas reformas do Ensino Médio deve ser
entendida entdo como busca de saidas para possiveis efeitos negativos do
pos industrialismo. Diante da fragmentacdo gerada pela quantidade e
velocidade da informacdo, é para a educagdo que se voltam as esperancgas
de preservar a integridade pessoal e estimular a solidariedade (BRASIL,
1999, p.72).

Ao analisarmos, entdo, as duas ultimas citagdes dos documentos que integram as
Bases Legais da educacdo, ao realizar o confronto entre o conteudo delas mais o sistema e a
estrutura de organizacgéo de ensino, constataremos que de longe deixam de estar preocupados
realmente com a formacéo integral dos sujeitos. De modo que, como destaca Rodrigues
(2012, p.74), “ha clara dicotomia e acentuada dubiedade de colocagdes entre as duas
normatizacdes legais, a LDBEN 9.394/96 e as DCNEM, 1998”, porque ao referendar os

3

termos ‘formagdo ética’ e © reposi¢do do humanismo’, de modo particular, sugerem a
importancia da Filosofia e sua volta aos curriculos, contudo, embebida de ambiguidade
relativa ao lugar que ela ocupa na formag&o do sujeito, tanto que a0 mesmo tempo que se
fala de conhecimentos minimos de Filosofia, também se atribui a ela relevante significado
na e para a promocao da cidadania.

A autora, porém, ndo se intimida e avanca nas analises sobre esse tema, tanto é que
ela alerta para o fato de que tais contradigdes ndo devem ser vistas como mero equivoco,

antes como

parte de um jogo, como pe¢a de um mosaico bem planejado, para que se
processe de modo inequivoco, porém, ndo explicito, a ldgica que esta a
mover as reformas educacionais no Pais, desde o inicio da década de 1990
—aquela (I6gica) do capital internacional e dos interesses neoliberais e do
mercado que impactam o meio educacional brasileiro e mundial
(RODRIGUES, 2012, p.74-75).
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Em ultima andlise, ao relacionarmos o artigo 35 com o artigo 36 da LDB, percebemos
que um complementa o outro, no sentido de reforcar os conhecimentos necessarios que 0s

escolares devem ter para o exercicio da cidadania, sendo

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagdo bésica, com duragéo
minima de trés anos, tera como finalidades:

I — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento dos estudos;

Il — a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condi¢Oes de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

[...]

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secéo | deste
capitulo e as seguintes diretrizes:

| — destacara a educacao tecnoldgica basica, a compreensado do significado
da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de transformacéo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacao, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania.

Desse modo, segundo Salles, Birchal e Paschoal, o interesse essencial da Filosofia
permanece restringido, aparentemente, a questes de Filosofia Politica, na medida em que
sua volta ecoa como convocacao para, em lugar, talvez, da Educacdo Moral e Civica ou da
Organizacdo Social e Politica Brasileira, desempenhar um papel politicamente correto.
Logo, os conhecimentos necessarios a cidadania, ao serem traduzidos em competéncias, em
nada coincidiriam com contetdos, como, por exemplo, de Etica e de Filosofia Politica.

Apos duas décadas do fim do regime da ditadura militar, portanto, e “depois de
alguns anos de intenso processo de reivindicacdo e debate académico, a Filosofia volta ao
espaco escolar tornando-se disciplina obrigatoria para todas as séries do Ensino Médio”
(HORN, 2012, p.15), com a aprovacdo da lei n® 11.684/2008, pelo Congresso Nacional,
alterando o artigo 36 da LDB 9.394/96, no qual lemos no Artigo 1°, inciso IV “serdo
incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias em todas as séries do
ensino médio”. Sem sombra de duvida, foi uma conquista marcada pela participacdo de
estudantes e de professores de Filosofia, bem como de varios segmentos da sociedade em

geral, de modo que,

a volta da filosofia ao Ensino Médio tem, hoje, um significado simbolico
e de extrema relevancia ao assimilar a presenca da ideia da educagdo como
formacdo, isto €, como interesse pelo trabalho do pensamento e da
sensibilidade, como desenvolvimento de reflexdo para compreender o
presente e 0 passado, e como estimulo a curiosidade e & admiracéo, que
levam a descoberta do novo (MARCAL, 2009, p.10).
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Todavia, 0 desafio permanece e as questdes que se impdem agora sdo de outra
natureza, isto é, como tornar legitima a presenca da Filosofia ndo apenas como mais uma
disciplina curricular ao lado das outras? Como a Filosofia, enquanto saber, contribui para a

formacéo dos escolares?

1.4. Os documentos que orientam a organizacgdo da disciplina de filosofia

Ao introduzirmos o tema aqui proposto para andlise, desde inicio alertamos para o
fato de que os documentos para a educacao que compdem a Base Legal, foram elaborados a
partir das orienta¢fes orquestradas pelos organismos internacionais, como, por exemplo, a
UNESCO e o Banco Mundial, em particular. Identificamos tanto na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional de 1996, quanto nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio de 1999, bem como nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Bésica para
0 Ensino Médio de 1998 e 2013, orientacGes para a organizacdo do sistema de ensino e sua
estruturacdo curricular, mais especificamente para o ultimo nivel da Educacdo Basica, de
acordo com o modelo de formacéo flexivel proposto pelo sistema do capital dominante,
igualmente responsavel pela formacdo dos escolares no desenvolvimento das proprias
competéncias para o trabalho e para o exercicio da cidadania.

Em outras palavras, 0 modelo de educacéo que se sugere para 0 nosso contexto atual,
nasce com vocacao para a adaptacdo dos individuos as novas exigéncias da sociedade da
informacdo, pautada na exigéncia de que a aprendizagem é continua e ocorre ao longo da

vida toda, porque

uma consequéncia imediata da sociedade de informagdo é que a
sobrevivéncia nesse ambiente requer o aprendizado continuo ao longo de
toda a vida. Esse novo modo de ser requer que o aluno, para além de
adquirir determinadas informacGes e desenvolver habilidades para realizar
certas tarefas, deve aprender a aprender, para continuar aprendendo
(BRASIL, 2013, p.163).

Desse modo, portanto, segundo Galuch (2014) e os PCNEM, compreendemos o
aluno como individuo capaz de: (I) ser flexivel para se adaptar as condi¢cdes cambiantes que
marcam o capitalismo tardio; (1) desenvolver competéncias para a convivéncia pacifica;
(1) atuar como cidaddo para o bem da sua comunidade. J& que, tdo somente, 0 mais
importante é garantir o acesso a formacao escolar, publica e gratuita, que atenda ao mercado

na situacdo de globalizacao.
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A seguir, portanto, mencionamos os principais documentos oficiais para a educacao,
em particular aqueles que regimentam e estabelecem o ensino de Filosofia no Ensino Médio,
ao mesmo tempo, consideramos importante que o0 nosso leitor tenha acesso a tais
documentos, mesmo que seja por meio de uma breve sinopse e com um olhar direcionado as
questdes da Filosofia.

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 9.394/96: reitera a obrigatoriedade
do Ensino Médio, além de conferir uma nova identidade a esse nivel da educacao, agora,
integrado ao processo educacional considerado basica para o exercicio da cidadania e o
acesso as atividades produtivas. Lembramos que na primeira versdo oficial da LDB, ainda
em 1996, ndo ha referéncias explicitas a inclusdo da Filosofia como disciplina obrigatéria
no curriculo do Ensino Médio. Antes, os artigos 26, 27 e 35 tratavam da organizacao
curricular, seguindo uma base nacional comum, quais 0s conteddos curriculares e as
diretrizes a serem observadas e as metodologias de ensino e avaliagdo. Somente no artigo 36
encontramos referéncia aos conhecimentos de Filosofia como necessarios ao exercicio da
cidadania. Isso significa, de acordo com a propria LDB, que a Filosofia € contemplada
apenas como conhecimentos, 0s quais deverdo ser ofertados Unica e simplesmente na forma
de conteudos, a serem dominados e demonstrados ao final do Ensino Médio. Passados mais
de dez anos, desde a promulgacéo da nova LDB, gragas ao intenso movimento em defesa da
volta da Filosofia nos curriculares escolares, a Filosofia torna-se disciplina obrigatéria para
todas as Séries do Ensino Médio, com a aprovacdo da lei 11.684/2008, em 02 de junho de
2008, alterando o artigo 36 da LDB.

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1998): estabelecidas na
Resolucdo CNE/CEB n° 03/98, de 26 de junho de 1998. Logo no artigo 1° ficou estabelecido

gue as DCN para o Ensino Médio

se constituem num conjunto de definicBes doutrinarias sobre principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacdo
pedagbgica e curricular de cada unidade escolar integrante dos diversos
sistemas de ensino [...], tendo em vista vincular a educagdo com o mundo
do trabalho e a préatica social, consolidando a preparagdo para o exercicio
da cidadania e propiciando preparacdo basica para o trabalho (BRASIL,
1999, p.112).

A promulgacdo das DCNEM implicou, consequentemente, na estruturagcdo do
curriculo ndo mais em disciplinas, mas a partir das chamadas areas de conhecimento. Desse

modo, no paragrafo 2°, inciso Il do Artigo 10, da Resolucdo 03/98, infere-se que “as
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propostas pedagégicas das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e
contextualizado para [...] conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio
da cidadania” (BRASIL, 1999, p.117). Nesse sentido, os conhecimentos e as competéncias
em Filosofia sdo igualmente ofertados ndo no modelo disciplinar, mas enquanto conteddos
necessarios para o desenvolvimento de um novo humanismo. Contudo, alertamos para a
dubiedade de colocagBes presentes no texto, isto €, 0 modo como ocorre a cuidadosa
montagem textual do documento, pois, a0 mesmo tempo em que a Filosofia integra a terceira
area de conhecimento, a saber, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, consideramos, assim,
que € assegurado, aparentemente, o direito a disciplina, j& que se devera assegurar tratamento
interdisciplinar para os conhecimentos de Filosofia. Por outro lado, porém, a néo
obrigatoriedade da Filosofia a confina Unica e simplesmente necessaria, na forma de
conteddo, para o exercicio da cidadania, ja que é assegurado o tratamento, enquanto
conhecimento, e ndo como disciplina.

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1999): o projeto de
reforma curricular para o Ensino Médio corroborou profundamente na reorganizacao
curricular em areas de conhecimento, com o objetivo de facilitar o desenvolvimento dos
contetdos. Em consequéncia, surgiu a necessidade da criacdo de parametros, a fim de
difundir os principios de reforma curricular e orientar os professores, na busca de novas
abordagens e metodologias, conforme lemos na apresentacdo dos PCNEM. J4, a proposta de
ensino da Filosofia desenvolvida nos PCNEM, por mais que seja concebida de modo
disciplinar, a exemplo dos demais documentos oficias da educacdo, também nédo asseguram
a sua oferta enquanto disciplina obrigatoria no Ensino Médio. Identificamos, ainda, que o
texto filosofico dos Parametros procurou adaptar-se a uma concepcao ja previamente
determinada pela Unesco, ao apresentar a proposta dos quatro eixos estruturais da educagéo,
ou seja, aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser, como
apontam Salles, Birchal e Paschoal. Além do mais, questdes como suposto humanismo,
dicotomia entre habilidades e competéncias, pretensa flexibilidade, l6gica mercadoldgica,
estéo presentes o tempo todo no discurso dos PCNEM, colaborando na dupla orientagéo dos
documentos oficiais, consequentemente, ocasionando imprecisdo de concepgdes e
ambiguidade na construcdo do projeto de Filosofia para o Ensino Medio. Destacamos,
também, que os PCNEM néo se limitam so a formacéo para o exercicio da cidadania. Ao
contrério, exercem a prépria critica @ LDB sem critica-la, pois, além de oferecer
conhecimentos necessarios a cidadania, 0s Parametros sugerem o retorno ao especifico das

competéncias que tornam a Filosofia relevante no Ensino Médio, a fim de romper com vicios
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proprios do ecletismo e contrarios ao desenvolvimento das competéncias, assim explicitos
nos PCNEM: (1) leitura; (I1) capacidade de andlise; (111) capacidade de interpretacéo; (IV)
capacidade de reconstrucao racional; (V) capacidade de critica.

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2012): estabelecidas na
Resolugdo CNE/CEB n° 02/2012, de 30 de janeiro de 2012. Resultam da necessidade de
atualizagdo das DCNEM, devido as vérias modificacfes que ocorreram nos ultimos anos,
como, por exemplo, a promulgacdo da Emenda Constitucional n°® 59/2009, que assegura
Educacdo Baésica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade, o atendimento ao
estudante mediante programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacdo e assisténcia a saude, e reduz anualmente, a partir de 2009, o percentual da
Desvinculacdo das Receitas da Unido incidente sobre os recursos destinados a manutencéo
e ao desenvolvimento do ensino, deixando, portanto, as Diretrizes anteriores defasadas.
Diferentemente das DCNEM de 1998, logo no artigo 2° é estabelecido que as DCN para o

Ensino Médio

articulam-se com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacdo Basica e retnem principios, fundamentos e procedimentos,
definidos pelo Conselho Nacional de Educacéo, para orientar as politicas
publicas educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios na elaboragdo, planejamento e avaliacdo das propostas
curriculares das unidades escolares publicas e particulares que oferecem o
Ensino Médio (BRASIL, 2013, p.194).

As DCNEM, em vigor, ndo alteraram a forma de estruturacdo anterior do curriculo
ndo mais em disciplinas, mas em areas de conhecimento. De modo que, deixam de constituir
blocos distintos, para ser um todo integrado, garantindo conhecimentos e saberes comuns e
necessarios a todos os estudantes. Quanto a Filosofia, o Artigo 9° da Resolucdo 02/2012,
afirma que “a legislagdo nacional determina componentes obrigatdrios que devem ser
tratados em uma ou mais areas de conhecimento para compor o curriculo [...] a Filosofia e a
Sociologia em todos 0s anos do curso” (BRASIL, 2013, p.196). Nesse sentido, de acordo
com o relatério das DCNEM, é imprescindivel a selecdo de saberes e de conhecimentos
significativos, em particular de Filosofia, levando em conta o que os escolares ja sabem, o
que gostariam de aprender e 0 que se considera que precisam aprender, para que se realize a
justa distincdo entre o que é essencial e 0 que é acessorio. Contudo, chamamos a atencéo
para a seguinte questdo: no Artigo 14° da Resolucdo n°® 02/2012 (BRASIL, 2013, p.197)
lemos “o Ensino Médio, etapa final da Educacéo Bésica, concebida como conjunto organico,
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sequencial e articulado, deve assegurar sua fungdo formativa para todos os estudantes, sejam
adolescentes, jovens ou adultos”, de modo que a Filosofia, como os demais componentes
curriculares que integram as areas de conhecimento podem ser tratados ou como disciplinas
ou como unidades de ensino, propiciando, assim, a apropriacdo de conceitos e de categorias
bésicas, ao invés do acumulo de informacBes e conhecimentos, a fim de constituir um
conjunto de saberes integrados e significativos para os escolares. Por outro lado, porém, as
mesmas Diretrizes estabelecem uma organizacdo curricular, na qual sejam oferecidos
estudos e atividades que permitam itinerarios formativos opcionais diversificados,
respondendo a heterogeneidade e pluralidade de condi¢6es, maltiplos interesses e aspiracoes
dos estudantes, para o desenvolvimento de um comportamento ético — ponto de partida para
0 reconhecimento dos direitos humanos e da cidadania — e para a pratica de um humanismo
— reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro e incorporacdo da
solidariedade, a exemplo do Artigo 10° quando afere como obrigatério o tratamento
transversal e integradamente dos demais componentes curriculares, como: (I) educacédo
alimentar e nutricional; (Il) processo de envelhecimento, de respeito e de valorizacdo do
idoso; (111) Educacdo Ambiental; (1) Educacdo para o Transito; (V) Educacdo em Direitos
Humanos.

Diretrizes Curriculares Estaduais da Educacdo Basica, disciplina de Filosofia:
caderno elaborado pela Secretaria de Estado de Educacéo do Parana, em 2008, contendo a
concepcao de curriculo para a Educacdo Basica e as Diretrizes Curriculares Estaduais para
a disciplina de Filosofia. Destacamos que esse documento é resultado do envolvimento e da
participacdo dos professores da Rede Publica Estadual de Ensino do Parana, equipe
pedag6gica do Departamento de Educacdo Baésica, mais especialistas especificos da
disciplina e em historia da educacdo. Ainda, esta dividido em dois blocos: no primeiro
apresenta uma breve discussdo sobre as formas histdricas de organizacdo curricular e a
concepcao de curriculo proposto para a Rede Publica Estadual; e, no segundo bloco, refere-
se especificamente a disciplina de Filosofia e seu ensino. De acordo com as DCE,
observamos que h& uma proposta de reorientacdo curricular de carater disciplinar, como
critica e contraposicao “aos modelos de organizagdo curricular que vigoraram na década de
1990, os quais esvaziaram os conteudos disciplinares para dar destaque aos chamados temas
transversais” (PARANA, 2008, p.24). Isso implica que os contetidos disciplinares devem ser
tratados de modo contextualizado, estabelecendo relagdes interdisciplinares entre eles, para
que a escola cumpra, assim, com o seu papel de lugar de socializa¢cdo do conhecimento.

Quanto a Filosofia, as DCE orientam para a importancia da delimitacdo de metodologias
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para o ensino dessa disciplina de modo que n&o altere o seu contetdo, tanto que se opta pelo
trabalho com conteidos estruturantes e constituidos ao longo da histéria da Filosofia, em
outros contextos sociais, para que adquiram um especial sentido e significado politico,
social, cultural, educacional atual aos escolares, desencorajando a organizacdo meramente
cronoldgica e linear dos contetudos. Destacamos, portanto, que as DCE para o ensino da
Filosofia fazem a opcéo pelos seguintes conteudos estruturantes: Mito e Filosofia; Teoria do

Conhecimento; Etica; Filosofia Politica; Filosofia da Ciéncia e Estética.

1.5. O que se ensina em filosofia

O ensino da Filosofia transcende a dimenséo conteudista, porque nao se trata de um
sistema acabado e fechado em conteldos, antes a Filosofia constitui seu conteudo, visto que
reflete sobre ele. Por isso, a partir de Eidt (2004), defendemos a Filosofia como interpretacao
e transformacgé@o do mundo que, em termos marxistas, traduzir-se-ia como possibilidade de
produzir um novo mundo, além de conduzir o aluno a abandonar a especulacgéo abstrata para
entdo tomar contato com a realidade e, consequentemente, estabelecer relagdes com a vida
social, ou, de acordo com Saviani (20123, p.62), “caracterizar a existéncia humana como um
processo de transformagdo que o homem exerce sobre o meio”.

Acreditamos, desse modo, que um dos desafios a Filosofia traduz-se na capacidade
de o aluno, em sala de aula, estar suficientemente distraido para se deixar surpreender e
suficientemente atento para ndo perder a oportunidade de se educar, conforme Fernandez
(2012). Em outras palavras, a Filosofia deve proporcionar o raciocinio e a reflexéo critica;
cultivar o interesse pela cultura e estimular o prazer pela interrogacéo; trazer o aluno para o
epicentro do questionamento filosé6fico, mostrando que os embates significativos da historia
do pensamento podem e devem ser deslocados do Olimpo grego ou dos grandes centros de
decisdo e ser inseridos nas circunstancias do cotidiano, porque quem nao se permite a
pergunta e o perguntar-se, aborrece-se, morre, isto &, deixa de refletir, ou de filosofar sobre
“os problemas que o homem enfrenta no transcurso de sua existéncia” (SAVIANI, 2012a,
p.63).

Surge, assim, a necessidade de repensarmos nossa realidade histérico-existencial,
com a destruicdo da pseudoconcreticidade que elimina qualquer chance de o fenémeno
revelar sua esséncia traduzida no fato de o homem viver no mundo, a0 mesmo tempo em
que as manifestacOes da sua existéncia parecem estar fora dela. Isso significa que a Filosofia

é imposta uma ardua tarefa, ou seja, captar a verdadeira concreticidade, pois,
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captar a verdadeira concreticidade ndo é outra coisa sendo captar a
esséncia. Ndo se trata, porém, de algo subsistente em si e por si que esteja
oculto por detras da cortina dos fenbmenos. A esséncia é um produto do
modo pelo qual 0 homem produz sua prépria existéncia. Quando o homem
considera as manifestaces de sua propria existéncia como algo desligado
dela, ou seja, como algo independente do processo que as produziu, ele
esta vivendo no mundo da ‘pseudoconcreticidade’ (SAVIANI, 2013, p.16).

Como, porém, vencer as barreiras da pseudoconcreticidade? Saviani (2012a)
apresenta como resposta a propria Filosofia que, antes de ser considerada qualquer reflexéo,
deveria ser reflexdo filosofica, ou seja, radical, rigorosa e de conjunto da realidade, tal como
ela se apresenta, indo até a raiz do pensamento que nos faz compreender que somos muito
mais do que seres pensantes, mas que também somos seres que agem e interagem no mundo,
que criamos modos de relagbes com as outras pessoas, com 0S outros seres vivos, com as
coisas, os fatos e os acontecimentos. Assim, 0 que se ensina em Filosofia vem ao encontro
de um modo de “concentra¢do mental em que o pensamento volta-Se para Si proprio para
examinar, compreender e avaliar suas ideias, suas vontades, desejos e sentimentos” (CHAUI,
2011, p.22) garantindo, nas palavras de Saviani (2012b), o acesso e a permanéncia dos
escolares aos instrumentos de elaboracdo do pensamento, para que ndo sejam impedidos de
ascender ao nivel de elaboracdo do saber, antes se tornem possibilidade de transformacao,
ao mesmo tempo, rompendo com o sistema que se apropria do saber sistematizado, tornando-
0 propriedade privada para a producao do saber.

Como docente, observamos que, em nome de um sistema ideoldgico, a escola, bem
como todo o processo de ensino-aprendizagem correm o risco de permanecer engessados em
uma estrutura de alienacdo fundamentada no conhecimento ingénuo, ou seja, irrefletido,
massificado e que corrobora com a proliferacdo da impessoalidade nos espacos escolares:
trata-se da expansdo do modelo de sociedade do controle, criando uma falsa ilusédo de
autonomia e de formagéo. Consequentemente, a Filosofia estaria colaborando para contrapor
a atitude critica e reflexiva ao esforco doutrinario, ao mesmo tempo, comprometendo-se e
gerando um desconforto conceitual.

Consideramos igualmente a Alegoria da Caverna, Livro VII, da obra A Republica,
de Platdo. Esse texto apresenta tanto um método quanto um modo de reflexdo (também
reflexdo filosofica), ou seja, a passagem da doxa (opinido) a episteme (ciéncia), a fim de que
o individuo liberte-se e tome consciéncia de si e das coisas, ou alcance o nivel da consciéncia
filosofica que, conforme Lazarini (2007), trata-se do processo de elevacdo visando a

contemplacdo do bem. Todavia, a dindmica de sair da caverna é insuficiente para o exercicio
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da tomada de consciéncia, pois, facilmente se pode cair na armadilha de se alcancar um
status que o difere dos demais, além de se apropriar de um conhecimento, as vezes, tedrico
por exceléncia e idealista, que pouco ajuda na transformacéo pessoal e social.

Diante disso, consideramos que um dos desafios a Filosofia € proporcionar ao
estudante ndo apenas a saida da caverna, mas provocé-lo para o retorno ao lugar de onde
partiu inicialmente — por sinal, o passo mais dificil de ser realizado e efetivado — pois possui
um alto nivel de exigéncia. Em ultima analise, ambos 0s processos, de saida e de retorno
para dentro da caverna sdo necessarios a educacdo consciente e emancipadora,
consequentemente, para que ocorra a real formacéo dos escolares.

Ressaltamos que esta longe de nds propor uma reviravolta de paradigma, todavia,
podera parecer um ‘virar as ideias platonicas de pernas para o ar’ no sentido de ndo buscar
compreender uma educacdo integral e progressiva, linear, que exija continuidade e
aplicacdo, pois essa visa formar o “filésofo-rei”, capaz de dirigir a cidade ideal com justica
e garantir a felicidade da polis. Ora, aqui se busca pela cidade real e necessitada de
transformacéo, edificada dia a dia no cotidiano dos individuos que nela vivem e interagem.
A educacdo, portanto, da-se em diferentes estagios, gradualmente, em um amplo curriculo,
possibilitando ao sujeito alcancar o essencial, isto é, o retorno ao mundo para que outros
sejam elevados ao nivel da consciéncia filosofica e ndo permanecam reféns de um processo,

que antes mais aliena do que liberta.



2. CULTURA E FORMACAO DO SUJEITO

Tornamos nossas as palavras de Saviani (2008), quando ele manifesta enfaticamente
que o teor das suas pesquisas na educacao centram-se na dedicacdo pessoal em rastrear o
percurso da educacdo e como ela foi se constituindo, desde suas origens remotas, tendo como
guia o conceito: modo de producdo. Assim, aos poucos, compreenderemos que a opressao
econbmica e social é algo que foi se consolidando como pano de fundo da dinamica de
estruturacdo social, nos Gltimos séculos. Néo se trata, portanto, de uma novidade para nds
quando a entendemos como resultado de uma ideia de organizacdo social ja desenvolvida
aos tempos de Platdo.

O pensamento politico platonico, presente sobretudo nas obras A Republica e Leis,
parte do principio de que as pessoas sdo diferentes, por isso, ocupam lugares e fungdes
distintas na sociedade. De certo modo, ao propor um modelo de educacdo, Platdo tem em
mente preparar os individuos para o exercicio de cada uma das trés funcdes fundamentais a
vida coletiva na polis: a subsisténcia da cidade, a defesa da cidade e o0 governo da cidade.

Em outras palavras, na filosofia platonica encontramos fundamentos que legitimam
a ideia de uma sociedade estruturada em classes sociais gragas a sua vocacao para a divisao
do trabalho, o que torna a “divisdo do trabalho o fundamento da divisdo da sociedade em
classes” (MARX, 1989, p.419), a0 mesmo tempo, principio formador do estado idealizado.
Desse modo, apontamos para o fato de que a divisdo do trabalho das organizacdes
manufatureiras do século XIX e, posteriormente, da inddstria moderna, esta longe de ser
considerada como expressao nova e especifica da sociedade capitalista, porque tal modo de
organizar o mundo do trabalho, consequentemente, a organizag&o social atual, ja se instalou

ha séculos no @mago cultural das civiliza¢Ges antigas.

2.1. Cultura e a (de)formacéao do sujeito nos modos de producéo

A exemplo de Adorno (1996), ressaltamos a crescente importancia da componente
cultura no mundo contemporaneo, especialmente quando se vincula as relagdes sociais na
medida em que elas ndo afetam somente as condic¢Ges da producdo econdmica e material,
mas também interagem no plano da subjetividade. A cultura, portanto, é algo que nos
aproxima da nossa propria realidade e faz-nos tocar as estruturas profundas que compdem o

cotidiano da sociedade, ou seja, ela é o ndcleo da identidade de qualquer grupo social
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existente. A cultura é uma pratica produtiva, que dispGe de relativo grau de autonomia em
relacdo a esfera econdmica.

Todavia, ao mencionarmos a industria cultural, destacamos que a cultura também se
transforma em mercadoria. E, qual o resultado? Resposta: a crise da formacao que, por sinal,
é a expressdao mais desenvolvida da crise social da sociedade moderna e necesséria a
manutengéo do sistema de produgdo fragmentado, unidirecional e unilateral de um lado, e
do discurso da flexibilidade e da adaptacdo do outro, a exemplo do que aferimos de Marx
(2013, p.423-24) ao escrever que

as diversas operacfes que o produtor de uma mercadoria executa
alternadamente e que se entrelagam na totalidade de seu processo de
trabalho colocam-lhe exigéncias diferentes. Numa ele tem de desenvolver
mais forga, noutra, mais destreza, numa terceira, mais concentragdo mental
etc. e 0 mesmo individuo ndo dispbe dessas qualidades no mesmo grau.
[...] Os trabalhadores sdo separados, classificados e agrupados de acordo
com suas qualidades predominantes. [...] O habito de exercer uma funcéo
unilateral transforma o trabalhador [...], a0 mesmo tempo que sua conexao
com o mecanismo total o compele a operar com a regularidade de uma peca
de méquina. Como as diferentes func¢des do trabalhador coletivo podem ser
mais simples ou mais complexas, inferiores ou superiores, seus 6rgaos, as
forgas de trabalho individuais, requerem graus de formagéo e possuem, por
isso, valores muito diferentes.

Assim, uma das interpretacdes possiveis para a crise da formacdo permite-nos
afirmar que, mesmo que todos tivessem a mesma pré-disposicdo de aprendizagem, ela ndo
garantiria 0 acesso as mesmas coisas por todos 0s sujeitos, ja que as exigéncias do sistema
produtivo diferem quanto a habilidade de cada um. Consequentemente, conforme Palangana
(1998), em nome da coesdo social, o sistema produtivo atrofia a consciéncia, impedindo o
homem de compreender as contradi¢des enraizadas na sociedade.

A fim de compreendermos a repercusséo da crise da formacéo, em particular no que
tange a educacdo, recorremos a autora supracitada, ndo no sentido de suavizar o discurso e
as criticas feitas ao sistema de producdo, antes evidenciar como a flexibilizacdo dos
processos de trabalho, dos produtos e dos padrées de consumo, bem como a difuséo das
novas tecnologias corroboram no debate com vistas & qualidade de ensino e a sua
obrigatoriedade. Por essa razdo, continua Palangana (1998, p.179), “o projeto educativo ¢é
também um projeto politico”. Ao alcangarmos, portanto, um nivel de consciéncia no qual
abandonamos papéis outrora pautados por uma ideologia difusa pela cultura capitalista,
tornamo-nos contrarios a mera adaptacdo as exigéncias que nos sdo impostas por

determinadas circunstancias que nao estdo a parte da sociedade, ou seja, passamos a entender
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0 quanto essa mesma sociedade, guiada pelos interesses de uma elite dominante, impede-

nos de desenvolver, quando a matéria em questdo € a autonomia e a liberdade pessoal.

2.2. Relativismo cultural e multiplicidade cultural

Na literatura, que trata dos problemas e dos conflitos internacionais, encontramos
muitos autores preocupados em compreender, além de demonstrar que as grandes divisdes
da humanidade e a fonte de conflito entre os povos séo de ordem cultural. Dentre eles, por

exemplo, citamos Marcuse (1999, p.101), ao escrever que

a sociedade é quase tudo o que o individuo ndo €, tudo o que determina
seus habitos, padrdes de pensamento e comportamento, algo que o afeta de
‘fora’. Da mesma forma, a sociedade € percebida principalmente como um
poder de repressdo e controle, fornecendo a estrutura que integra os
objetivos, faculdades e aspiracdes dos homens.

Ora, vivemos tempos em que 0 mais importante € classificar, distinguir, selecionar,
ou, no ditado popular, separar o joio do trigo. Assim, justificam-se 0S grupos sociais
dominantes que se apropriam da producdo histdrica das condi¢des objetivas e subjetivas ao
elevar suas producdes culturais, étnicas, crencas e condutas a um nivel superior,
inferiorizando as producdes dos demais grupos sdcio-étnicos-culturais, considerando-as
atrasadas e reduzindo-as a niveis aquém das possibilidades de viabilizar os individuos a
superagao dos limites da existéncia presa ao ambiente local imediato porque “tornaram-se
cada vez mais submetidos a um poder que lhes ¢ estranho” (MARX; ENGELS, 2014, p.40).

Desse modo, caracterizamos 0 modelo de cultura e o estilo de vida dos grupos da
elite dominante como legitimos, e como Unico padrdo universal, ao passo que tudo o que
provém dos demais grupos ndo pertencentes as elites é visto como ameaga a homogeneizacao
cultural, desencadeando a sua desvalorizacdo, desrespeito e repressédo. Consequentemente,
ha a potencializagdo dos conflitos que insurgem a todo instante no interior das sociedades —
quaisquer que sejam — devido as divergéncias de interesses entre os diferentes grupos e da
tentativa de um deles impor sua producdo histérica das condi¢6es objetivas e subjetivas.

Se 0s grupos sociais englobam uma associacdo de individuos, isso nos leva a
compreender que toda vez, quando os sujeitos sao despojados daquilo que os distinguem uns
dos outros e séo reduzidos a expressdo padronizada de sua individualidade abstrata dentro
da multiddo, facilmente séo predestinados a sua autopreservacao bruta até que os impulsos

agressivos sejam facilmente liberados. “E verdade que a multiddo ‘une’, mas une os sujeitos
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atomizados da autopreservacgéo que estdo desligados de tudo que transcende seus interesses
e impulsos egoistas” (MARCUSE, 1999, p.89), portanto, quando o assunto for cultura a
identificaremos como lugar de lutas, de antagonismos, de diferencas, de relacbes de poder
desiguais, jamais passiveis de serem consideradas secundarias.

Outrora, ainda no século XIX, com a pedagogizagdo da sociedade, segundo Cambi
(1999) e o crescimento das instituicdes educativas, tinhamos um modelo sociocultural
pautado pelo disciplinamento do sujeito e agindo “segundo modelos mais racionais, mais
uniformes e mais constritivos [...] para a conformacéo, para a constituicdo de um sujeito
disciplinado e consciente dos proprios deveres, capaz de modelar-se as normas” (CAMBI,
1999, p.487). Agora, identificamos modelos culturais de carater individualizado — enquanto
discurso — a fim de controlar os sujeitos, por meio do uso da tecnologia, a exemplo do que
se refere Palangana (1998, p.172), ao escrever que “a tecnologia ndo ¢ utilizada a ‘medida
do homem’, e sim a medida dos interesses do mercado. Este ¢ o ponto nevralgico das
desigualdades sociais e, por conseguinte, da pentria humana”. De tal forma, com o intuito
de padronizar as culturas e também o0s sujeitos, os modos de producdo e de exploracdo
adentram nos modos de estruturacdo da sociedade, tornando-a, em sua organizacao, instancia
de represséo e de controle, como se refere Marcuse (1999).

Desse modo, 0s obstaculos impostos e que penalizam, principalmente, 0s grupos

dominados, traduzem

uma consciéncia iludida pelas aparéncias, que traduz um novo
conformismo: novo, porque € gerado pelas inovagoes tecnoldgicas, que
re/configuram as relagdes sociais, sem, contudo, alterd-las em seus
fundamentos; novo, porque se caracteriza por um grau de racionalidade
sem equivalentes na histéria (PALANGANA, 1998, p.159).

Este processo evidencia uma nova pratica pedagdgica do qual se deseja habilitar
trabalhadores para as necessidades do mercado imediato, além de incorpora-los a uma
consciéncia que os obrigue a anular suas necessidades pessoais em nome do slogan tornar
“as necessidades da empresa como sendo suas” (PALANGANA, 1998, p.151). Esta postura
pode parecer ingénua, contudo, ela desemboca na compreenséo da historia do industrialismo
que, segundo Gramsci (1980), tornou-se um processo ininterrupto de sujei¢éo dos instintos
aos sempre novos, complexos e rigidos habitos e normas de ordem, de exatidao e de precisao,
quer dizer, a aceitacdo das normas e dos valores dos grupos privilegiados, elitistas e
dominantes pela classe menos privilegiada, trabalhadora e dominada, a fim de que a ordem

social estabelecida seja mantida, sem a exigéncia de transformagdes sociais mais profundas.
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2.3. Elementos para a formagao cultural a favor da emancipacgéo do sujeito

De antemado, reiteramos a importancia da luta contra a tendéncia de essencializar as
diferencas, capaz de minimizar as circunstancias que possibilitam distinguir a identidade dos
sujeitos como construcdo historica e social, em meio aos conflitos relativos ao poder, a
linguagem, ao desejo, ou como resultado de uma classificacdo aleatdria entre habeis e
indbeis, como destaca Marx (1989). E, esta igualmente presente nas relacdes de mercado
mundializado, ao fazer das diferentes funcdes dos individuos uma divisdo simples ou
complexa, inferior ou superior, bem como exigindo diferentes graus de formacgéo e
estabelecendo relagdes mediadas “pelo valor de troca [...] desprovida de todo contetido”
(DUARTE, 2011, p.14), reduzindo, assim, o individuo a condic¢do unilateral e abstrata.

Por isso, quando Duarte (2011) apresenta uma proposta de educacdo que se destina
a formagdo dos individuos na sociedade comunista, abre um novo horizonte para
compreendermos 0 processo de escolariza¢do na perspectiva do comunismo e como ele se
desenvolve nas circunstancias atuais. Devemos, entdo, compreendé-lo como movimento
dialético, ou das contradicdes, entre a divisdo de trabalho e a propriedade privada,
contradigdo da qual a atividade humana alienada produz as condi¢des de sua propria
superacdo, pois, conforme Marx e Engels (2014, p.28, grifos do autor) “chamamos de
comunismo 0 movimento real que supera o estado de coisas atual”.

Dessa maneira, contrariamente a sociedade capitalista em que os individuos, como
que submetidos a forja, sdo moldados conforme a divisdo social do trabalho de modo que
“cada um passa a ter um campo de atividade exclusivo e determinado, que lhe € imposto, e
ao qual ndo pode escapar” (MARX; ENGELS, 2014, p.37-38), na sociedade comunista o
individuo deixa de ter um campo de atividade exclusivo, para, entdo, “aperfei¢oar-se em
todos os ramos que lhe agradam” (MARX; ENGELS, 2014, p.38). Nessa perspectiva, 0
comunismo € a chave para a constituicdo de uma pedagogia que valoriza o individuo,
consciente da necessidade de apropriacdo das criacfes intelectuais ou da riqueza espiritual
universal, a fim de torna-las propriedade comum para a transformac&o social e individual,

pois

uma pedagogia que valoriza a liberdade dos individuos ndo seréd aquela que
tenha por objetivo formar nos alunos a capacidade de adaptacéo a realidade
local do qual eles fazem parte, mas sim que forma nos alunos a consciéncia
da necessidade de apropriagdo da riqueza espiritual universal e
multifacetada (DUARTE, 2011, p.10-11).
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Na sociedade comunista, portanto, recuperamos e legitimamos a autenticidade das
culturas marginalizadas. Rompemos, também, com os padrdes convencionais pela sociedade
do capital dominante globalizado, que ha séculos condiciona 0 nosso modo de compreender
a realidade mundial, de acordo com os padr@es e a estrutura de pensamento provenientes do
Velho Continente.

Desse modo, por meio da “dialética entre as condigdes historicas especificas de
producdo de um bem cultural e o valor universal que esse bem pode adquirir no decorrer da
historia humana” (DUARTE, 2011, p.11), estabelecemos elementos que favorecem na
constituicdo de uma nova literatura da educacdo e uma nova concepcdo pedagdgica, ao
mesmo tempo, compreendendo o movimento de transformacdo necessério a sociedade

contemporanea, ja que

no lugar da velha autossuficiéncia e do velho isolamento locais e nacionais,
surge um intercdmbio em todas as dire¢des, uma interdependéncia multipla
das nacdes. E 0 que se d& com a producdo material, da-se também com a
producdo intelectual. Os produtos intelectuais das nacgdes isoladas tornam-
se patriménio comum. A unilateralidade e a estreiteza nacionais tornam-se
cada vez mais impossiveis, e das muitas literaturas nacionais e locais vai
se formando uma literatura universal (MARX; ENGELS, 1998, p.11)

Assim, abandonamos esquemas que preconizam como Unica verdade aquela
proveniente da cultura dominante, para, entdo, integrar no bojo da histéria das civilizacdes
um conjunto ndo questionado de manifestagdes culturais dos grupos oprimidos, ou
anteriormente considerados dominados. Sem titubear, passamos a compreender que a
realidade sociocultural de um povo, por exemplo, faz parte de um todo bem organizado,
complexo e antagdnico, situado a margem e parte integrante do capitalismo que se reinventa
e organiza-se continuamente, a partir da dispersdo e das respostas flexiveis presentes no
mercado de trabalho, nos processos de trabalho e no mercado de consumo, sinalizado por
Harvey (1992).

Citamos, por exemplo, 0 modelo taylorista e o papel do saber e das representacfes
na constituicdo da identidade dos sujeitos nesse processo de producdo. Coriat (1985, p.90),
por meio dos seus estudos sobre o operario, ajuda-nos a compreender que a “massa de
conhecimentos experimentais constitui o principal bem de cada operario”. Logo, torna-se de
sua competéncia deter o saber pratico que, por sua vez, € transmitido via oral, sem a
necessidade de um método: basta apenas saber fazer. O resultado dessa préatica ndo é outra

que a propria expropriacéo do saber do trabalhador, delegando a direcdo empresarial coletar



55

as informac@es que outrora se encontravam de posse dos operarios, elaborando-as nas leis,
regras e férmulas, que estabelecem as formas de rela¢des, a formacdo necesséria e o trabalho
a ser executado pelos trabalhadores, no espaco do trabalho.

A critica que se faz a sociedade do capital dominante, portanto, segundo Marx e
Engels (2014), embasa-se na superacdo da apropriacdo parcial das forcas produtivas para
uma apropriagéo que deve ocorrer na totalidade dessas forgas, pois, para Duarte (2011, p.14)

se transpusermos esse raciocinio para a questdo do conhecimento, na
medida em que ele também integra as forcas produtivas, entdo fica claro
que a pedagogia histdrico-critica ndo poderia preconizar outra coisa que
ndo fosse a apropriacdo, pela classe trabalhadora, da totalidade do
conhecimento socialmente existente.

Apontamos, assim, para uma possibilidade de superacdo do processo da formacéo
para o trabalho embasado Unica e exclusivamente na execucdo, separando o trabalho
intelectual do trabalho manual. Em outras palavras, evitando dessa maneira que a sociedade
permanega restrita a uma organizagdo estruturada na forma de castas saturadas, devido,
segundo Gramsci (1980), o modo de producdo favorecer a criacdo de fantoches
aperfeicoados que cairdo no nada quando forem cortados os fios externos que ddo a aparéncia

de movimento e de vida a eles.

2.4. A realidade histdrica e cultural na configuracdo de um modelo de educacéo

A palavra existe antes mesmo do processo de escolarizagdo do sujeito, contudo, sem
adentrar nos méritos, sabemos quao importante é a educacdo para todas as geragdes, em
favor da sua emancipacdo. Ora, em Critique de I’éducation et de [’enseignement, Marx e
Engels (1976), ao analisar o sistema de ensino burgués chamam nossa aten¢do para 0 modo
como ocorre o trabalho educativo, sua influéncia e relagdo no desenvolvimento do sujeito.

Assim, tomamos como exemplo as reflex6es que um jovem deve fazer no momento
da escolha de uma profissao. Ora, a escolha, como golpe certeiro, torna-se o primeiro dever
exigido do jovem, as vésperas de iniciar sua carreira profissional, para que ndo veja serem
abandonados ao acaso seus objetivos capitais. Ainda pode, diante dos projetos futuros,
precipitar-se tomado por paixdes desenfreadas que o fazem abandonar a escolha da sua
profisséo para, entdo, ser conduzido pelo acaso e as aparéncias que o determinam.

Desse modo, ao mesmo tempo que € dada ao jovem a faculdade de escolher, pela

escolha, também ocorre o encontro vulneravel de si com o0s condicionantes sociais que
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pautam uma situagdo suscetivel de destruicdo da propria vida, além de colocar em cheque
todos os planos futuros e a possibilidade de tornar-se melhor.

Quando falamos em condicionantes, pensamos igualmente no sistema escolar,
compreendendo-0 em uma das suas faces como instrumento a servigo dos interesses do
capital, consequentemente, causa da manutencgéo e do controle social, que procura responder
as necessidades crescentes da economia e da implementacao da cultura do capital as criangas
e aos jovens.

Em outras palavras, nas entrelinhas do discurso das politicas publicas para a educagéo
propostas pelo Estado, da mesma forma que sugere um modelo educacional que parte da
crianga e do jovem como agente principal do processo da propria educacdo pessoal,
institucionaliza e padroniza a estrutura de organizacao curricular, disciplinar e regimental da
escola de modo a cristalizar praticas em que, as vezes, o aluno é despido de tal forma da sua
real acdo educativa, que mesmo a propriedade intelectual — principio material para
compreensdo e transformacao da realidade histérica-social do sujeito — aparece como modo
de existéncia particular, “como o contetdo com o qual o Estado politico se relaciona como
forma organizadora, como entendimento que determina, limita, ora afirma, ora nega, sem
ter em si nenhum contetdo” (MARX, 2013a, p.56, grifos do autor).

Ao que parece, portanto, estamos longe de superar os impasses provocados pela
dimensao dicotdmica da educacdo: do mesmo modo que modifica, transforma, humaniza e
emancipa o sujeito, também o nega, fazendo com que perca mais do que ganha, porque
produz para outro. Enquanto isso, o resultado é que o aluno se torna estranho, alheio a si
préprio, ja que a posse do produto obtido com horas e horas de estudo em sala de aula escapa
de seu dominio. Nisso, o aluno ndo é mais o centro de si mesmo: ndo escolhe o contedo e
as disciplinas, ndo escolhe o horario nem o ritmo de estudo e € comandado de fora por for¢as
gue ndo mais controla.

Por essa razdo, entre outras, justifica-se a necessidade de existéncia da instituicao
escolar como aparelho ndo apenas de disciplinamento e de controle social, mas de producéo.
Citando Marx (2013b, p.39), em Grundrisse temos que “o ponto de partida ¢, naturalmente,
a produgdo dos individuos socialmente determinada”, ou melhor, a sociedade cria
necessidades e/ou demandas que dependem igualmente da producdo de individuos para
adentrar no mercado de producdo. Logo, a escola fora delegada a incumbéncia de produzir
futuros novos candidatos ao mercado de trabalho.

Este processo sugere, portanto, que o aluno foi posto a margem do caminho, enquanto

delegou-se a escola a responsabilidade social de proporcionar uma educacdo capaz de
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fomentar atitudes de adaptacdo e de flexibilidade do individuo, além de garantir o
“desenvolvimento das competéncias basicas tanto para o exercicio da cidadania quanto para
o desempenho de atividades profissionais” (BRASIL, 1999, p.23). Ainda, o aluno
materializou-se como resultado final, ou o produto da acéo de producéo da escola, revestida
na figura do professor, e socialmente determinada.

Assim, “quando se fala de producdo, sempre se esta falando de producao em um
determinado estagio de desenvolvimento social — da produ¢dao de individuos sociais”
(MARX, 2013b, p.41), isto é, em cada periodo da historia da humanidade, os individuos
foram instruidos e instrumentalizados conforme as necessidades sociais da época. Antes de
realizarmos uma incurséo histérica do processo de producao, procuramos afirmar que néo é
possivel a producdo sem que se criem o0s instrumentos de producdo. Por isso, a partir do
século XVIII, com o estabelecimento da sociedade burguesa, notamos uma nova ordem da
organizacéo social, na mesma direcdo em que surge a necessidade da criacdo de uma nova
ordem do sistema de producao e do processo de formacao dos individuos para a produgéo.

Isso implica dizer que a escola, igualmente compreendida como instrumento de
producdo, também passara por transformacdes, a fim de atender a novas demandas que se
configuram no cenario social da comunidade capitalista e industrial. De modo muito sutil, o
sistema do capital passa a vigorar na vida dos individuos e nas relacBes que se estabelecem
no &mbito escolar, a ponto de dominar e condicionar o coletivo, bem como as consciéncias
individuais, mantendo-as unissonas sob 0 mesmo movimento da batuta que se impde pelo
peso do cabresto.

Por essa razdo, primeiramente, faz-se necessario formar, preparar, para, entéo,
recrutar aqueles que serdo os responsaveis pela formacgédo/educacdo dos alunos, conforme as
normativas pré-estabelecidas pelo sistema e pelo Estado. Isso quer dizer que o professor,
digno representante da cultura oficial burguesa, ao revestir-se de tal honraria, corre o risco
de legitimar a pratica educativa despreocupada com a compreensao das reais inquietacfes
das criancas e dos jovens, que, por sua vez, nem mais se apaixonam evidentemente por essa
ou aquela disciplina, j& que o espago da sala de aula tornou-se estéril e sem sentido, porque
deixou de exaltar a formacdo da consciéncia critica da realidade objetiva e material que se
encontra submersa em uma estrutura debilitante e que mutila, gracas a divisdo do trabalho
existente, a preferéncia enfatica dos modos de vida e do pensamento da classe trabalhadora.

O professor, portanto, ao corroborar a préxis capitalista de condicionamento das
escolhas dos individuos, torna-se estreito colaborador do sistema do capital quando

sugestiona a propriedade capital intelectual do aluno para a constru¢cdo do conhecimento
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fragmentado e desconexo com a realidade, de modo que ele se torna “autor de ideias
abstratas, correndo o risco de tornar perigosa a escolha do adolescente, cujos principios ainda
sdo pouco solidos, e as convicgdes instaveis e estremecidas com facilidade™® (MARX;
ENGELS, 1976, p.45; traducdo nossa).

Ao alcangar esse ponto da nossa reflexdo, levantamos a mesma pergunta realizada
por Suchodolski (1977): qual a verdadeira educacdo? Perguntaria ainda: qual caminho ou
metodologia assumir para que se alcance a verdadeira educacdo? O autor destaca 0 modelo
educacional impregnado pelo utilitarismo, assumindo um carater de obrigacéo e, as vezes,
de adestramento do préprio sujeito, isto é, o Estado bem como a sociedade criam centros de
ensino para a juventude enraizados no ensino pautado pela adaptacdo das criancas e dos
adolescentes as condicdes existentes e de sua preparacdo em vista das tarefas que deverao

executar futuramente. Por outro lado, defende que a verdadeira educacdo deve priorizar

a formacdo da personalidade, o desenvolvimento de suas faculdades
intelectuais, o enriquecimento de seu mundo interior; esta educagdo deve
estar imersa em um clima de plena liberdade e de criatividade, e as
necessidades e direitos do individuo devem permanecer inviolaveis®
(SUCHODOLSKI, 1977, p.13; tradugéo nossa).

Nesse sentido, tendo presente a realidade que pauta e direciona igualmente a vida
escolar, e sem perder o foco das ideias apontadas acima, direcionamos nossa atencdo mais
especificamente para a proposta de andlise centrada no livro didatico de filosofia. Assim,
inicialmente, consideramos trés questdes elementares no contexto do ensino de Filosofia no
Ensino Médio, formuladas a partir de Saviani (2012b) e anunciadas ja na introducdo: o
sistema de ensino possibilita aos alunos o acesso aos instrumentos de elaboragéo, em que 0s
sujeitos ndo permanecam bloqueados e impedidos de ascender ao nivel de elaboragdo do
saber? O saber sistematizado continua a ser propriedade privada para a produgéo do saber?
E, o conhecimento denominado de senso comum, ou que parte do cotidiano, pode tornar-se
possibilidade de transformagéo?

Ao pensarmos a disciplina de filosofia, consideramos igualmente o livro didatico, ao
mesmo tempo, confrontado com a discussdo: de um lado, o0 mundo da ciéncia e suas

prerrogativas, valorizando a estrutura e forma do conteddo organizado objetiva e

8 Autour d’idées abstraites, risquent de fausser dangereusement le choix de ’adolescent, dont les principes sont
encore peu solides, et les convictions instables et facilement ébranlables.

® La formacion de la personalidad, el desarrollo de sus facultades intelectuales, el enriquecimento de su mundo
interior; esta educacién debe estar inmersa en un clima de plena liberdad y de creatividad, y las necessidades
y derechos del individuo deben permanecer inviolables.
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sistematicamente, segundo critérios cientificos, e viabiliza-se ao aluno superar o
conhecimento tido como preliminar para estagios e/ou niveis superiores; ou de outra parte,
a superacdo do conhecimento do senso comum, compreendido, no geral, como
conhecimento fragmentario, subjetivo, parcial, ambiguo.

Contudo, para nossa investigacao interessa-nos refletir sobre o livro didatico e se ele
comporta a dimensdo do conhecimento do senso comum que trata da superacdo da
consciéncia ingénua do mundo para assumir, assim, uma concep¢cdo do mundo mais
consciente, coerente e critica, o0 que demanda uma consciéncia filoséfica e problematizadora
da realidade, consequentemente, ocasionando a transformacdo tanto pessoal do individuo

quanto social.

2.4. O senso comum como possibilidade de concepcdo do mundo: pressuposto a

consciéncia filosofica

Antes de nos atermos na construcdo do conceito do senso comum, destacamos
algumas consideracbes importantes de analise. Assim, de acordo com as Diretrizes
Curriculares para a disciplina de Filosofia, do Estado do Parana, constatamos que um dos
seis macrocampos, ou assim chamados de ConteGdos Estruturantes, trata do estudo da
Filosofia Politica. Em breves palavras, a proposta de trabalho centra-se no desenvolvimento
da ideia de que todos somos sujeitos politicos e que, gracas ao exercicio da cidadania, no
processo de democracia os individuos estabelecem relacBes uns com 0s outros, tendo em
vista refletir sobre a realidade individual e social, ou, por exemplo, como na Grécia antiga,
reunir-se na pracga publica para discutir e tomar decisdes importantes para a vida da polis
(cidade-estado), bem como para a transformacao da realidade como um todo.

Nesse sentido, somos convidados a descer do Olimpo e adentrar nos espagos das
Agoras da atualidade. N4o tem mais sentido permanecermos agarrados a imagem das pracas
publicas das cidades, aos tempos dos gregos antigos. Logo, consideramos a escola um dos
lugares para onde se transpds a Agora grega, pois ali se encontram os individuos que “dentro
de sua sociedade, vao respondendo aos desafios do mundo, vao temporalizando os espacos
geograficos e vao fazendo histdria pela sua propria atividade criadora” (FREIRE, 1982,
p.15). Logo, homens e mulheres, mocas e rapazes que compreendem sua realidade e 0s
desafios impostos por ela, levantam hipdteses e procuram solugdes para transforma-la.

Paulo Freire (1982, p.12), refere que “a educagdo tem carater permanente. Nao ha

seres educados e ndo educados. Estamos todos nos educando. Existem graus de educagéo,
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mas estes ndo sdo absolutos”. Por isso, nos ¢ possivel compreender quando Gasparin (2013)
escreve que a aprendizagem jamais comeca do nada, do vazio, do zero. A crianga traz
consigo experiéncias, a partir das suas vivéncias particulares, traz uma bagagem de
conhecimento ligado ao dado empirico, que antecede o ingresso do escolar ao processo de
escolarizacéo. E, na relagdo com o adulto, ou seja, com o professor, 0 conhecimento tem seu
repertorio ampliado e aprofundado, transformando-se.

Desse modo, o professor tem a grande tarefa de tornar o conhecimento em algo que
seja realmente conhecido e apropriado pelo aluno, pois o préprio “educando deve ser
desafiado, mobilizado, sensibilizado; deve perceber alguma relacéo entre o conteido e a sua
vida cotidiana, suas necessidades, problemas e interesses” (GASPARIN, 2013, p.13). E,
mesmo que a base do conhecimento escolar tenha carater cientifico, “a ciéncia também ¢ um
produto social, nascida de necessidades historicas, econémicas, politicas, ideoldgicas,
filosoficas, religiosas, técnicas etc.” (GASPARIN, 2013, p. 38).

A maneira como o individuo d& sentido a realidade, portanto, seja pelo modo
espontaneo ou se utilizando do aparato cientifico e filosofico, € a maneira como ele
compreende e avalia essa realidade, ou 0 modo como desenvolve uma concepg¢do do mundo,
no qual a pessoa tem ali 0 nicleo que forma a sua identidade. Por isso, no contexto da escola
e nos textos pedagogicos, devido a falta de compreenséo e o uso generalizado do termo senso
comum, antes de qualifica-lo como algo de pouca compreensao e genérico, legitimado pelo
discurso coletivo de que se faz necessario supera-lo, ou mesmo quando ocorre a tentacdo de
usa-lo de forma depreciativa, Beninca (2002), citando Gramsci, chama nossa atencdo para
o fato de que devemos evitar qualquer prejuizo a formacdo do individuo que decorra das
armadilhas do positivismo, uma vez que essa corrente de pensamento esforga-se por reduzir
0 senso comum em conhecimento que deve ser superado. Quer dizer, antes de se falar da
superacdo de um estagio da inteligéncia humana se estd trabalhando com um ndcleo de
concepgdes construidas historica e culturalmente, com vistas a emancipagédo do homem,
como propde Marx.

Nesse sentido, 0 “senso comum ndo ¢ um conhecimento natural, mas construido no
cotidiano cultural” (BENINCA, 2002, p.80), o que auxilia, segundo Suchodolski (1977), na
concepcao de homem como um ser que cria seu proprio entorno material e social, bem como
0 mundo da ciéncia, da arte e da técnica, corroborando com outra ideia do mesmo autor, em
gue todo homem se desenvolve a partir dos seus atos inovadores, das novas ideias, das novas

formas sociais e materiais, a0 mesmo tempo que toda essa nova realidade que se apresenta
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a ele, traz consigo novas exigéncias, aléem de despertar novas necessidades e abrir novas
possibilidades de agé&o.

Exige-se, portanto, compreender um processo de aprendizado diferenciado que se
torna significativo para os jovens, n0 momento em que “introjetam, incorporam ou, em
outras palavras, apropriam-se do objeto do conhecimento em suas multiplas determinacgdes
e relacdo, recriando-o e tornando-o ‘seu’” (GASPARIN, 2013, p.50). A prética, em sala de
aula, entdo, por mais que possa aparentar ser portadora de passivismo, estd carregada de
intencdo e manifesta 0 meio material no qual a escola esta inserida. Assim que, parafraseando
Gasparin, o jovem aluno confronta-se com uma realidade educativa em que ele é levado a
estabelecer comparacéo intelectual entre seus conhecimentos — chamados do “senso comum
porque é um saber partilhado na relagio com as outras pessoas” (BENINCA, 2002, p.81) —
e 0s conhecimentos cientificos apresentados pelo professor, a fim de que sejam incorporados
pelos estudantes, com o objetivo de abandonar papéis impregnados pelo conhecimento
meramente opinativo, conduzindo-os a um processo de aprendizagem tomado por inimeras
formas de negociacdes que se estabelecem entre os individuos, com a finalidade de constituir
o cotidiano cultural repleto de significado e que ascenda a transformacao social.

Desse modo, “a aceitacdo ou rejeicao dos conhecimentos técnicos e cientificos ficam
a mercé da avaliacdo da concepcdo do mundo, na medida em que os sente como adequados
e conforme, ou ndo, ao senso comum” (BENINCA, 2002, p.80). Isso significa dizer que a
aprendizagem dos contelddos de cada matéria deve apoiar-se na teoria geral do
desenvolvimento social do homem e da cultura, porque o aluno ndo pode contemplar a si
mesmo, bem como aos demais individuos, como uma abstracdo que deixa de considerar 0
homem no interior da existéncia concreta. De acordo com a concepg¢ao marxista poderiamos

sintetizar que 0 homem é o mundo do proprio homem, pois

significa que o homem sé se converte em um homem porque cria 0 mundo
no qual se objetiviza. Assim, pois, 0 homem é um homem nédo s6 em sua
vida interior, como também no mundo dos objetos em que vive; porém,
por outro lado, os objetos desse mundo sdo uma realidade de certo modo
humanizada. A objetivacdo do homem nas obras que ha de formar seu
mundo e a humanizacdo da realidade, a criagdo com elas do mundo
humano, sdo processos interdependentes. [...] O objeto ndo é algo
independente do sujeito, mas que se integra no seu conteido interno'®
(SUCHODOLSKI, 1977, p.87; traducdo nossa).

10 Significa que el hombre soélo se convierte en un hombre porque crea el mundo en el cual se objetiviza. Asi
pues, el hombre es un hombre no sélo en su prépria vida interior, sino también en el mundo de los objetos en
el que vive; pero, por otro lado, los objetos de ese mundo son una realidad en cierto modo humanizada. La
objetivizacion del hombre en las obras que han de formar su mundo y la humanizacion de la realidad, la
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O senso comum, longe de ser compreendido como uma filosofia esponténea,
embasado numa concepc¢do de mundo ingénua e acritica, deve ser “sempre uma determinada
concepcdo do mundo, histérica e cultural” (BENINCA, 2002, p.54), isto €, uma concepcao
do mundo mais coerente e consciente, do qual a pessoa passa a conhecer mais e melhor,
consequentemente, comprometendo-se com a prépria realidade, gracas a uma forca que
impulsiona 0 homem a ser um ser ativo, um ser criador, de modo que a sua atividade e a sua

criatividade inscrevam-se no mundo real, social e material.

2.5. O papel do senso comum na formacao cultural do sujeito

Com o intuito de tracar o carater pedagogico do senso comum, Beninca (2002),
procurou realizar uma incurséo investigativa sobre o processo de construcdo do conceito do
Senso comum, uma vez que, trata-se de uma tarefa complexa. Todavia, permanece claro o
que ela pretende explicitar: “[...] a capacidade presente no senso comum de possibilitar a
transformacédo da concepcdo ingénua das pessoas ou, entdo, o seu poder de resisténcia a
transformagdo social” (BENINCA, 2002, p.75). Com isso, observar que os sentidos
atribuidos a realidade, a0 mesmo tempo que conduzem a transformacdo, ou néo,
necessariamente devem transpassar a linha ténue entre a concepc¢dao do mundo critica ou a
consciéncia ingénua dos individuos, a capacidade reflexiva da consciéncia ou o cotidiano
cultural inexpressivo e estranho ao sujeito.

Por essa razdo, ao se debrucar na analise historica quanto a origem do conceito de
senso comum, observamos que nos tempos antigos ja existia uma nitida distincdo na
elaboracdo do conhecimento, de modo que era chamado de sabedoria e permanecia
aprisionado nos palacios reais ou sob poder da aristocracia, na medida em que para a classe
menos favorecida era difundida e oportunizada a perpetuacao do saber popular e/ou ilusério,
embasado nas meras opinides sobre os fatos, as coisas e a realidade.

Assim, o conhecimento sendo apropriado pela elite, facilmente era manipulado e
transmitido as demais pessoas da sociedade de modo fragmentario e desconexo, mantendo-
as acorrentadas na ignorancia dos fatos e alienadas da verdadeira concreticidade da
realidade, pois, agora, essa ndo mais pertencia a eles, mas a outrem. Como exemplo, vale

destacarmos 0 que sucedia corriqueiramente no interior da caverna, na qual pessoas

creacion con ellas del mundo humano, son unos processos interdependientes. [...] EI objeto no es algo
independiente del sujeto, sino que se integra en su contenido interno.
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acorrentadas contentavam-se com a apreensao da realidade apresentada, por meio das
imagens de dificil distin¢do, quanto a forma, projetadas no fundo da parede.

Tal desqualificacdo do conhecimento, segundo Beninca (2002), favorecia a criagdo
de uma cultura em que as pessoas mais simples, em especial 0s escravos, eram considerados
destituidos do conhecimento verdadeiro. Da mesma forma, justificava o modo de
organizagao social em que a aristocracia criava uma estrutura garantindo a manutengéo do
trabalho servil das classes subalternas bem como a preservacao dos seus privilégios.

Nota-se que séculos passaram, contudo, mesmo que simples na sua origem, tal
modelo de estrutura da organizagé@o social permanece vivo no seio do sistema do capital
globalmente dominante, que soube reinventar-se de modo mais complexo, agressivo e

violento, além de garantir uma total dominacgéo

a qual tudo o mais, inclusive seres humanos, deve se ajustar [...], ou
perecer, caso ndo consiga se adaptar [...], que sujeita cegamente aos
mesmos imperativos a questdo da saude e a do comércio, a educacdo e a
agricultura, a arte e a inddstria manufatureira, que implacavelmente
sobrepde a tudo seus proprios critérios de viabilidade, desde as menores
unidades de seu ‘microcosmo’ até as mais gigantescas empresas
transnacionais, desde as mais intimas relacbes pessoais aos mais
complexos processos de tomada de decisdo dos vastos monopdlios
industriais, sempre a favor dos fortes e contra os fracos (MESZAROS,
2012, p.96).

Nesta perspectiva, o individuo encontra-se desamparado e destituido da capacidade
de escolha, pois vive como um ser inauténtico, descomprometido consigo mesmo, que olha
para a realidade com os olhos dos outros, além de viver algo imaginario preso a uma
dimensdo fora do seu contexto histérico-social. Nesse caso, consideramos que 0 senso
comum precisa ainda libertar-se da dimensdo antagénica que o reduz a algo contraditério e
torna-o réu de um “amalgama integrado por elementos implicitos na pratica transformadora
do homem de massa e por elementos superficialmente explicitos caracterizados por
conceitos herdados da tradicdo ou veiculados pela concepcdo hegemonica e acolhidos sem
critica” (SAVIANI, 1991, p.10).

Desse modo, concordamos com Beninca (2002, p.80), ao dizer que 0 senso comum,
portanto, “ndo € um conhecimento natural, mas construido no cotidiano cultural”. Por isso,
longe de tornar-se um saber neutro ¢ também ato educativo, “porque é um saber partilhado
na relagdo com as outras pessoas” (BENINCA, 2002, p.81), visto que tem sentido e

significado comum. E, gracas a essa interacdo entre sujeitos, vem a viabilidade da
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transmissao do conhecimento, reconhecido como essencial & compreensdo do mundo de
cada pessoa e orientador do agir humano.

Cabe a educacéo, portanto, o papel essencial de emprestar do mundo os seus sentidos
em vista da transformacéo do individuo, para se tornar igualmente instrumento de luta, num
processo no qual Dermeval Saviani argumenta ser necessario “desarticular dos interesses
dominantes aqueles elementos que estdo articulados em torno deles [...] e rearticula-los em
torno dos interesses populares, dando-lhes a consisténcia, a coesdo e a coeréncia de uma
concepc¢do de mundo elaborada” (1991, p.11). Isso quer dizer: proporcionar ao aluno
situacbes em que ele parte necessariamente da sua realidade empirica, passando pelo
processo de abstracdo e concluindo com o retorno a dimenséao do concreto, agora, pensado,
modificado e transformado.

Esse processo educativo exige, desse modo, a transformacao do senso comum “do
seu carater ingénuo e acritico em conhecimento reflexivo” (BENINCA, 2002, p.82), pois,
ele é conhecimento pratico, ou seja, é fonte de orientacdo da vida dos sujeitos. Além do mais,
como o conhecimento do senso comum € construido com base nas experiéncias realizadas
no cotidiano cultural, por exemplo, cabe ao professor todo cuidado para nao se tornar agente
de propagacéo e naturalizagéo dos valores da classe dominante, estendendo-os acriticamente
a classe dominada, além de colaborar para a perpetuacdo de um modelo educacional que
forma uma consciéncia bancéria, segundo Paulo Freire. Antes, o papel do professor é
favorecer o desenvolvimento de uma consciéncia critica e reflexiva da realidade, carregada
de sentidos e que os incorpora como conhecimentos reais e verdadeiros no contexto
historico-social dos saberes populares e igualmente adquiridos na convivéncia do cotidiano
cultural, de acordo com Beninca (2002).

Como resultado final, ao invés de se formar individuos mediocres, porque receberam
“passivamente os conhecimentos, tornando-se um deposito do educador” (FREIRE, [s.d.],
p.18), o legado da educacéo esta na capacidade de tornar o individuo artifice do proprio ato
criador. De tal forma, torna-se mais humano e menos pec¢a de uma engrenagem gue consome
a dimens&o humana em cada acdo exercida pelo sujeito.

Por meio de uma pedagogia problematizadora, o aluno é estimulado a abandonar o
papel de ator coadjuvante do proprio ato de educar-se, reconhecendo que ele é um ser
dindmico e de transformacdo. Ja o conhecimento por ele elaborado parte do entendimento
do senso comum, o qual ndo apenas integra “a experiéncia acumulada de muitos fatos
individuais, mas, acima de tudo, da experiéncia vivida coletivamente e interpretada
coletivamente” (BENINCA, 2002, p.95).



3. OS LIVROS DIDATICOS DE FILOSOFIA DO ENSINO MEDIO

Neste capitulo, inicialmente fazemos referéncia ao Programa Nacional do Livro
Didatico-PNLD de 1993, que substitui o Programa do Livro Didatico (PLID) de 1985. O
PNLD integra a politica publica de Estado voltada para a educacdo, com o objetivo de
comprar e distribuir gratuitamente livros didaticos para as escolas da rede publica de ensino
fundamental e médio, avaliados segundo critérios definidos em edital.

Ao analisarmos o Guia de Livros Didaticos (2014), do PNLD 2015, para a disciplina
de Filosofia, constatamos que essa é a segunda vez de participacdo do componente curricular
filosofia no rol das obras didaticas do PNLD para o Ensino Médio. Consequentemente, essa
situacdo favoreceu para o desenvolvimento de uma situagdo muito peculiar em termos de
oferta dos livros didaticos de filosofia, resultante da obrigatoriedade do ensino de filosofia
nas trés sérias da Ultima etapa da Educacdo Basica, a partir de 2008, isto €, a reinsercao da
disciplina de filosofia nos contetidos obrigatérios corroborou para uma multiplicacdo de
propostas alternativas e divergentes quanto aos objetivos e as linhas heterogéneas em termos
de qualidade tedrico-metodoldgica.

Considerando igualmente os PCNEM, os compreenderemos como divisor de aguas,
ou seja, se até a década de 1990 a elaboracgdo do livro didatico deveria seguir a Idgica de
organizacdo e de estruturacdo com base no modelo de disciplinas curriculares, agora, a
construcdo dos livros didaticos, em especial os de filosofia, segue as orientacdes do sistema
de ensino, organizado em conteldos sistematizados, que fazem parte do curriculo
denominado de componentes curriculares e articulados com as areas de conhecimento,
conforme as orientacGes das DCNEM (2013). Assim, o componente curricular Filosofia
integra a area do conhecimento das Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, entdo, o seu
ensino deve ocorrer de modo interdisciplinar com os demais componentes curriculares de
Sociologia, Historia e Geografia, também integrantes na area do conhecimento supracitada.

Destacamos, ainda, de acordo com o Guia de Livros Didaticos (2014), que ao livro
didatico foi transferida grande autoridade e importancia, primeiro porque se tornou suporte
para o trabalho docente nos mais diversos contextos regionais do pais. Tornou-se roteiro de
trabalho e interlocutor do professor na sua concepcdo e em suas praticas de ensino de
filosofia. Em segundo lugar, o fato de ser publicado no formato de volume Unico permite ser
utilizado ao longo das trés séries do Ensino Médio, sem que o mesmo livro seja

compartilhado com os demais alunos, a exemplo de outras disciplinas, que tém seus
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contetidos organizados em trés volumes, correspondentes para cada uma das séries do Ensino
Médio. Um terceiro elemento vincula-se ao fato de que se acredita que o livro didatico de
filosofia, ao adentrar as casas dos estudantes, terd seu lugar nas estantes de muitos lares, das
diferentes regides do Brasil, podendo servir de referéncia ndo somente de escolarizacdo, mas

de cultura em geral.

3.1. Livros didaticos de filosofia que compdem a amostra

Ressaltamos que a amostra é composta por livros da disciplina de Filosofia, do
Ensino Médio. A opcdo por essa modalidade de ensino deve-se ao fato de que, apos a
promulgacéo da Lei n®9.394/96 (LDB), o Ensino Médio passou a ser configurado com uma
identidade propria e etapa final da Educacdo Basica, somada a ampliacdo da obrigatoriedade
de escolarizacéo, por meio da Emenda Constitucional n° 59, de novembro de 2009.

Além do mais, no atual contexto sdo questionados a estrutura, os conteidos, bem
como as condigdes atuais do Ensino Médio, que “estdo longe de atender as necessidades dos
estudantes, tanto nos aspectos da formacdo para a cidadania como para 0 mundo do trabalho”
(BRASIL, 2013, p. 145). E, como docente, temos acompanhando as propostas de mudancas
na busca de melhoria da qualidade, que visam tanto a incluséo de novas disciplinas, como,
por exemplo, a Filosofia, quanto contetidos, de acordo com propostas feitas na forma de leis,
decretos e/ou portarias ministeriais.

Com base no Guia de Livros Didaticos destinado a disciplina de Filosofia, portanto,
mencionamos a inscricdo de 13 livros didaticos no PNLD, dos quais apenas cinco foram
aprovados, porque apresentam uma proposta pedagogica que melhor articula Histéria da
Filosofia, abordagem temaética e de problemas e experiéncia social do aluno, bem como
conciliam melhor equilibrio entre rigor conceitual e apresentacao acessivel aos escolares. E,
assim, para a amostra sdo apresentados cinco livros didaticos, sendo quatro dos cinco
aprovados e presentes no Guia de Livros Didaticos do PNLD 2015, mais o livro didatico
elaborado pela Secretaria de Estado de Educacdo do Parana.

Ainda, devido a limitagGes de tempo e de espaco, ndo realizaremos a analise de todo
0 conteudo presente nos livros didaticos, mas nos deteremos a analisar o capitulo ou unidade
que trata do senso comum e da ciéncia, sendo:

e COTRIM, Gilberto; FERNANDES, Mirna. Fundamentos de filosofia. 2. ed. Sdo

Paulo: Saraiva, 2013. Sendo a Unidade 1: Introducdo ao filosofar; Capitulo 4: A

consciéncia.
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e CHAUI, Marilena. Iniciacéo a filosofia: ensino médio, volume Unico. Sao Paulo:
Atica, 2011. Sendo a Unidade XI: A ciéncia; Capitulo 29: A atitude cientifica.

e GALLO, Silvio. Filosofia: experiéncia do pensamento. S&o Paulo: Scipione, 2013.
Sendo a Unidade 1: Como pensamos?; Capitulo 2: Filosofia e outras formas de
pensar.

e ARANHA, Maria Lucia de Arruda; MARTINS, Maria Helena Pires. Filosofando:
introducéo a filosofia. 5. ed. S&do Paulo: Moderna, 2013. Sendo a Unidade 6: Filosofia
das ciéncias; Capitulo 23: Ciéncia, tecnologia e valores.

e PARANA. Filosofia. 2. ed. Curitiba: SEED-PR, 2006. Sendo o Contetdo

estruturante: Filosofia das Ciéncias; Capitulo 15: O progresso da ciéncia.

3.2. Nos passos da historia do livro didatico no Brasil

Antes de nos determos a descrever o surgimento e a trajetoria historica do livro
didatico no Brasil, consideramos importante propor um rapido retorno aos tempos da
invencdo e da difuséo da imprensa, e como ela contribuiu no fortalecimento da palavra para
a sociedade e para a cultura. Aos poucos, a palavra escrita assume papel fundamental de
difusdo da cultura e torna-se elemento principal desta, tanto que, nesse mesmo periodo, 0
suporte cultural passa a ser o proprio livro. Assim, “convencidos de que o caminho até a
cultura passava pelo saber ler e escrever, pela leitura, os cientistas e os escritores, desejosos
em criar e difundir a cultura por meio da palavra impressa, coincidiram suas ambicdes com
as esperancas das grandes massas e de seus educadores”!! (SUCHODOLSKI, 1977, p.185-
186; traducdo nossa). Tamanho desejo, portanto, resultou na consolidacdo da palavra
impressa como linguagem universal da cultura dominante, a partir do século XIX, visto que
dela se difundia a ilimitada proposta de triunfo ou a possibilidade de erradicar o
analfabetismo.

Concomitante a realidade supracitada, por volta da década de 1850, aos tempos do
império brasileiro, conforme destaca Tourinho Junior (2015), comecou a se desenvolver uma
mentalidade editorial vocacionada a producdo dos livros escolares. Assim, atribui-se a
Baptiste Louis Garnier o titulo de primeiro editor de livros didaticos que se tem

conhecimento no cenario nacional. O marco, contudo, sera o ano de 1861, quando Garnier

1 Convencidos de que el camino hacia la cultura pasaba por el saber leer y escribir, por la lectura, los cientificos
y escritores, desejosos de crear y difundir la cultura a través de la palabra impresa, coincidian en sus ambiciones
con las esperanzas de las amplias masas y de sus educadores.
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publicara o livro Li¢Ges de Historia do Brasil para os alunos do Colégio Dom Pedro 11, de
autoria de Joaquim Manoel de Macedo, reconhecido como o primeiro livro didatico
publicado no Brasil.

Nas décadas seguintes até a Era Vargas, notaremos que os livros didaticos sempre
foram editados longe do controle estatal, quer dizer, tinha-se uma determinada liberdade
quanto as questbes de padronizacdo da sua producdo. Além do mais, o préprio contetdo
portava consigo a heranca de uma visao eurocéntrica da realidade, incidindo diretamente na
apreensdo dos conhecimentos que desconsideravam o0s conteldos historicamente
construidos e acumulados por outros povos, em especial aqueles advindos da cultura latino-
americana e brasileira.

Durante o periodo da Primeira Republica, ainda encontramos resquicios de uma
educacdo direcionada a formacédo de uma elite culta e letrada, com vocacao especial para as
atividades do agronegécio. Obviamente que o material a ser elaborado e destinado a esse
publico, sob uma forte hegemonia discursiva europeia, continuara reproduzindo valores
culturais de uma sociedade elitizada, ao mesmo tempo, responsavel por determinar os
parametros que orientam o sistema de ensino vigente.

De acordo com Freitag, Motta e Costa (1987), a partir de 1930 vivenciaremos um
contexto marcado pela promulgacdo sucessiva de decretos, regulamentos e leis
governamentais que, de forma néo regular, configurou o surgimento propriamente dito de
uma historia da politica do livro didatico desenvolvida pelo Estado, ou seja, na Era Vargas,
o livro didatico nasce como artefato pedagdgico unificado, padronizado. Ainda, com vistas
a criacdao de um curriculo nacional, aos tempos do ministro Capanema institui-se a Fundacédo
Nacional do Livro Didatico.

Com a Reforma Capanema, constitui-se a primeira tentativa de divulgacdo de obras
com interesses nacionais e culturais, a exemplo do que observamos na promulgagéo do,
entdo, Decreto Lei n® 1006 de 30 de dezembro de 1938, artigo 2°, prescrevendo que o livro
didatico é compreendido do seguinte modo

Art. 2° Para os efeitos da presente lei, sdo considerados livros didaticos os
compéndios e os livros de leitura de classe.

8 1° Compéndios sdo os livros que exponham, total ou parcialmente, a
matéria das disciplinas constantes dos programas escolares.

8 2° Livros de leitura de classe s&o os livros usados para leitura dos alunos
em aula.
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Por meio da promulgagdo do mesmo decreto, tambem é criada a Comissdo Nacional
do Livro Didéatico, conforme Art. 9°, quando fica instituida, em carater permanente, a
Comissdo Nacional do Livro Didatico, com a finalidade de examinar e de julgar os livros
didaticos. E, nos artigos 12 e 13, definem-se critérios de padronizacdo quanto a organizacdo

e a apresentacdo estética e de contetido do livro didatico, sendo

Art. 12. A autorizacdo para uso do livro didatico serd requerida pelo
interessado, autor ou editor, importador ou vendedor, em peti¢do dirigida
ao Ministro da Educacdo, a qual se juntardo trés exemplares da obra,
impressos ou datilografados, acompanhados, nesta Ultima hipotese, de uma
via dos desenhos, mapas ou esquemas, que da mesma forem parte
integrante.

Paragrafo unico. E vedado aos membros da Comissdo Nacional do Livro
Didatico requerer autorizag&o para uso de obras de sua autoria.

Art. 13. As peticOes de autorizacdo serdo encaminhadas & Comissdo
Nacional do Livro Didatico, que tomara conhecimento das obras a
examinar, segundo a ordem cronolégica de sua entrada no Ministério da
Educacéo.

§ 1° Com relacdo a cada obra, a Comissdo Nacional do Livro Didatico
proferird julgamento, mencionando os motivos precisos da decisdo e
concluindo pela outorga ou recusa da autorizagdo de seu uso.

§ 2° A Comissdo Nacional do Livro Didatico podera, na sua deciséo,
indicar modificagdes a serem feitas no texto da obra examinada, para que
se torne possivel a autorizagdo de seu uso. Nesta hipdtese, devera a obra,
depois de modificada, ser novamente submetida ao exame da Comissédo
Nacional do Livro Didatico, para deciséo final.

No inicio de 1939, desenvolvem-se as primeiras iniciativas, a fim de assegurar a
divulgacdo de obras de interesses educacionais e culturais, por meio do Instituto Nacional
do Livro, vinculado ao MEC, com o objetivo de planejar atividades relacionadas ao livro
didatico, além de pensar na sua producdo e divulgacdo dentro do territorio nacional. Ja na
década de 1960, durante o periodo da ditadura militar, mediante acordo firmado entre o
governo brasileiro e o governo norte-americano, chamado de MEC-USAID, criava-se a
Comissdo do Livro Técnico e Livro Didatico, com o objetivo de centralizar a produgdo dos
livros didaticos, além de deter o controle do mercado editorial pelo Estado, assegurando,
assim, a producdo e a distribuicdo do material didatico, conforme as necessidades julgadas
de interesse e de relevancia pelo Estado, segundo Freitag, Motta e Costa (1987). Por isso,
investir no ramo da producéo do livro didatico seré algo rentével, j& que se tinha comprador
certo, isto é, com a adogdo de uma politica de controle da distribuicdo do livro didatico,
destaca-se um novo elemento até entdo inexistente: o Estado como grande comprador dos
livros didaticos produzidos no territorio nacional, distribuindo-os gratuitamente as

bibliotecas escolares.
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Como era de se esperar, tal acordo recebeu inUmeras criticas, porque mediante a
ajuda oferecida pelo USAID denunciava-se um possivel e inevitavel controle americano do
mercado livreiro brasileiro, em especial, para o setor de producdo do livro didatico. Ora,
haveremos de concordar com Freitag, Motta e Costa (1987), pois, inevitavelmente, tal
controle levaria a um outro, ou seja, o ideoldgico, uma vez que, com a venda e a distribuicdo
do livro didético, estaria sendo difundido igualmente um modo de pensar, importado de uma
cultura estranha e externa a nossa, a dos norte-americanos, logo, pautando e configurando
um modelo de educacéo a ser adotado pelo sistema de ensino brasileiro.

Nesse sentido, € possivel compreender que o Estado também passard a posicdo de
agente controlador, estabelecendo regras para 0 mercado editorial. Com essa medida, 0s
autores deverdo revisar as suas obras, passando por um intenso e longo processo de
refinamento tanto estético quanto por uma sofisticacdo do discurso que, nas palavras de
Tourinho Junior (2015), refletiria a imagem e o discurso enfatico do governo a respeito de
trés elementos caracteristicos, a saber: o progresso brasileiro, o carater saudosista da
Revolucdo de 1964 e a organizacdo social embasada no tripé ideoldgico, que abarca a
familia, a religiosidade e a passividade.

Em 1968, cria-se a Fundagdo Nacional do Material Escolar, que apds inimeras
modificacfes, em 1976, por decreto presidencial sera encarregada de assumir o programa do
livro didatico. Essa fundagdo tinha como responsabilidade definir as diretrizes para a
producdo do material didatico, formar o programa editorial, executar os programas do livro
didatico, entre outros, conforme assinala Freitag, Motta e Costa (1987).

E especificamente no ano de 1980 que teremos, pela primeira vez, o surgimento
explicito da vinculagdo governamental da Politica do Livro Didatico com o Programa do
Livro Didatico (PLID), voltado para o Ensino Fundamental, substituido pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), em 1985, com a finalidade de também incluir os

professores no processo de escolha dos livros a serem utilizados nas escolas.

3.3. O livro didatico: da industria editorial a construcdo do conhecimento no contexto

cultural

Com a instalagdo do Estado Novo, mais especificamente no ano de 1938, o Estado
cria a Comissdo Nacional do Livro Didético para fins de analise do livro didatico. Essa agdo
estatal compde um quadro de medidas adotadas pelo Estado com um Unico objetivo:

controle, isto é, a manutencdo do sistema educacional nacional sob a égide de uma
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reestruturacdo de dominio ideoldgico. Por essa razdo, as editoras devem adaptar-se as novas
exigéncias impostas pelo governo, pois, agora, é ele mesmo quem estabelece as coordenadas
da economia do livro didatico, segundo Freitag, Motta e Costa (1987). Assim, o Estado passa
a fixar tanto em volume quanto em ritmo de producao do livro didatico a ser utilizado, em
especial, nas escolas da rede publica de ensino.

Se antes da Era Vargas, o Estado praticamente ndo interferia na elaboragéo do livro
didatico, devido ao fato da ndo existéncia de leis que regulamentassem tal acéo, atualmente,
vivemos um momento historico, no qual a producdo do livro didatico segue critérios
estabelecidos em edital, impondo a industria editorial adaptar-se as orientagdes prescritas e,
portanto,

o0 Estado [...] deve ser entendido como parte integrante da propria base
material do capital. Ele contribui de modo significativo ndo apenas para a
formacdo e a consolidacédo de todas as grandes estruturas reprodutivas da
sociedade, mas também para seu funcionamento ininterrupto
(MESZARQS, 2012, p.124-125).

Legitimado pelo Estado, o mercado editorial, assim, trabalha em nome da industria
cultural, que por vez tem seus principios e valores, o seu modo de compreender e de analisar
a realidade, assegurados de acordo com os interesses que deles sdo préprios, e diluindo-os
de modo implicito na estrutura e no contetdo do livro didatico.

Ja mencionamos que dos treze livros didaticos de filosofia submetidos a avaliacéo,
apenas cinco foram considerados adequados para serem incluidos no Guia do Livro Didéatico
do PNLD 2015. Consideramos, entdo, que na implantacdo de um sistema de controle e de
selecdo, o Estado torna-se importante ndo apenas para a formacdo e a consolidacdo das
estruturas reprodutivas da sociedade, mas tambem para o seu funcionamento. De modo geral,
na medida em que o Estado adquire o livro didatico de filosofia de apenas algumas editoras
consideradas aptas, porque atenderam aos anseios estatais igualmente presentes em uma
politica publica voltada para a educacao, consideramos que se inserem no rol dos discursos,
que produzem um modelo de sociedade. Nas palavras de Meszaros, (2012), o capital € um
sistema de controle sem sujeito, mas que controla sujeitos.

Diante disso, o proprio mercado, em nome do capital, cria mercadorias das quais, na
maioria dos casos, Nndo necessitamos, e isso quer dizer que se cria a necessidade de consumo
e vale destacar que o mesmo procedimento € valido para a industria editorial. Por
consequéncia, ampliar o territério de consumo do livro didatico, para as editoras, significa

aumentar significativamente a tiragem de exemplares, pois € necessario produzir mais, em
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larga escala. Na logica do capital, os livros didaticos s&o produtos de consumo e, desse modo,
deduzimos que em nome da necessidade legitima-se o discurso do perecivel, impondo a
criagdo de um sistema no qual, apos transcorrido o intervalo de tempo de trés anos, €
solicitado aos professores e as equipes pedagdgicas a escolha dos novos livros didaticos para
0 Ensino Médio, sob a batuta do ampliar a necessidade de consumo do material didatico,
independente das preocupagdes para com o contetdo nele presente.

Ja que o consumo € o Unico fim e o objetivo de toda produgédo, concordamos com

Meszéaros (2012, p.137), ao se referir que

as personificacdes do capital devem inventar todos os tipos de subterfugios
[...] ndo apenas para enfiar goela abaixo dos consumidores mercadorias
gue ndo fazem falta alguma, mas também, o que é bem mais importante,
para poder justificar, num mundo de caréncias gritantes, a distribuicdo de
recursos mais desperdicadora que se possa imaginar em beneficio do
complexo militar industrial.

Desse modo, passamos a compreender que a intervencao do capital faz-se necessaria,
além de importante para assegurar a expansdo econdmica da industria editorial, em nome do
discurso da formac&o integral e de qualidade dos sujeitos, igualmente presentes nos textos
dos documentos oficiais e nos editais para a elaboracao dos livros didaticos. Todavia, como
observaremos mais adiante, a cada nova troca das referidas obras, notamos um consideravel
esvaziamento dos conteudos: elaborados de modo generalizado, com uma linguagem mais
direta e efémera, sinalizando a intencdo de formacdo dos sujeitos adaptaveis ao sistema, ao
meio, ao mercado de trabalho, ou acorrentados a estrutura de pensamento puramente pratica,
em vez de refletir sobre os fendmenos, suas variantes e determinantes. Assegura-se, portanto,
a promogéo do desenvolvimento acritico do sistema do capital global dominante, obstaculo

do real pensar da realidade, enquanto 0s sujeitos permanecem presos no jogo das aparéncias.

3.3.1. O livro didatico: produto de interesse capital as editoras

Quando nos referimos ao fato de que o Estado passa a deter o controle ideoldgico, ao
mesmo tempo, trabalhamos com a ideia de que o Estado imp0e as editoras suas expectativas
com relagdo a elaboragdo do livro didatico, fixadas e definidas em edital do PNLD. Assim,
uma vez observadas, tornam-se garantia de aprovacgao da obra, a exemplo do que verificamos
em Freitag, Motta e Costa (1987), quando se referem que, a fim de amenizar os riscos, as

editoras, entdo, procurardo ater-se 0 maximo possivel as diretrizes curriculares e ao que
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consta em edital, salvaguardando a elaboracédo do livro didatico, de acordo com o que fora
priorizado e determinado como conteudos essenciais para o aprendizado do aluno.

Sem ddvidas, haveremos de considerar que se trata de algo muito complexo, ja que
0 proprio Estado é o maior e o principal comprador de quase toda producdo do livro didatico.
Desse modo, corroboramos com Freitag, Motta e Costa (1987), ao dizer que o Estado, por
um lado, interfere nos modos do processo de producéo do livro didatico da entrada, ou seja,
desde o seu planejamento, enquanto, por outro, determina o seu controle na saida, isto é, no
final do processo produtivo, tornando-se comprador.

Por essa razao, passamos a compreender que o livro didatico, no Brasil, é uma
questdo de interesse econdémico para as editoras. Prova disso, séo as planilhas dos valores
negociados para livros impressos e igualmente presentes no site do MEC, na se¢do destinada
ao Programa Nacional do Livro Didatico 2015. Citamos, por exemplo, as editoras que
tiveram o livro didatico de filosofia aprovado e incluidos no Guia de Livros Didaticos, sendo:
Saraiva, Atica, Scipione, Moderna e Pax.

Atendo-se, agora, no item namero total de tiragem de exemplares para o Ensino
Médio — livros impressos, das editoras supracitadas, organizamos a Tabela 1, discriminando

trés elementos importantes a saber.

Tabela 1 — Editoras com os livros didaticos de filosofia aprovados e incluidos no PNLD 2015

Editora Tiragem: Ensino Médio Valor por exemplar: do total de tiragem
Atica 16.736.895 R$ 7,61

Scipione 4.971.196 R$ 7,74

Moderna 11.990.496 R$ 7,70

Saraiva 13.007.977 R$ 8,43

Pax 493.090 R$ 11,54

Fonte: Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao; Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD 2015)
Ensino Fundamental e Médio — Valores Negociados para Livros Impressos e MecDaisy

Tabela 2 — Valores negociados para livros impressos (Unidades da Federacdo/Parand e
Federacéo/Brasil)

Modalidade de Ensino: Ensino Médio UF: Parana Brasil (total)
Alunos beneficiados 403.904 7.112.492

Escolas beneficiadas 1.506 19.363
Exemplares 4.677.497 87.622.022

Valor de aquisigéo R$ 42.328.884,92 R$ 787.905.386,58
Valor de distribuicdo R$ 5.965.540,60 R$ 111.041.941,71
Valor de aquisicéo e de distribuicdo R$ 48.294.425,52 R$ 898.947.328,29

Fonte: Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE)
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) — Dados Estatisticos por Unidade da Federacdo
PNLD 2015 - Impresso
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Na tabela 2, de acordo com outra planilha do FNDE e PNLD 2015, destacamos 0s
valores negociados para livros impressos discriminados por Unidade da Federacdo. Assim,
procuramos destacar algumas informacgdes importantes, a partir da comparacdo entre o
Estado do Parana e Brasil, considerando somente a etapa do Ensino Médio e os titulos
impressos (incluso os de filosofia), aprovados pelo PNLD 2015, de todas as editoras inscritas
em edital.

A titulo de informacéo, de acordo com o PNLD 2015, destacamos que o Estado
investiu nada menos que R$ 1.330.150.337,36, somente na aquisi¢do de impressos, entre
demanda e reserva técnica, para as escolas da rede publica de ensino, a fim de atender a
demanda do Ensino Fundamental e Médio. Logo, os valores elencados dispensam
comentarios, no sentido de compreendermos que estamos lidando com um mercado rentavel
as editoras, que lucram na cifra dos milhdes de reais.

A partir das informacdes da Tabela 1 e Tabela 2, podemos considerar que “quanto
maior a tiragem e a certeza de venda, maior a reducdo dos custos da edigéo e, portanto,
menor o preco unitario do livro” (FREITAG, MOTTA, COSTA, 1987, p.43). Por outro lado,
advertimos que mesmo com o baixo custo de produc¢éo por livro, também é importante ter
presente que a disciplina de Filosofia foi reconhecida como obrigatéria na estrutura
curricular do Ensino Médio, recentemente, isto &, a partir de 2008. Esta €, portanto, a segunda
edicdo em que a disciplina de Filosofia faz parte do Guia de Livros Didatico do PNLD 2015.
Ressaltamos que ainda ha muito por avancar, por exemplo, quanto a analise, ao conteudo, a
proposta de ensino e a aquisicao dos conhecimentos dos contetdos filos6ficos necessarios e
importantes para serem transmitidos e desenvolvidos na etapa do Ensino Médio. Além disso,
podemos mencionar as inimeras divergéncias, enquanto contetdo e apresentagdo do livro
didatico de filosofia, de uma editora para outra, longe de um consenso, de uma padronizagdo

guanto a forma de ensino da filosofia.

3.3.2. O livro didatico: produto da industria editorial

O livro didatico, portanto, pode ser considerado parte da industria cultural existente
no mercado editorial brasileiro. Ainda, quando tratamos do livro didatico, em especial o de
filosofia, ndo estamos lidando com um livro qualquer, antes, conforme Freitag, Motta e
Costa (1987), enquanto mercadoria, o livro agrega valores econdémicos e, engquanto objeto
cultural, agrega em si valores simbdlicos de referéncia. De tal forma, primeiramente, o livro

didatico integra um projeto de formacéo dos sujeitos, inculcando neles principios e valores
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que sdo préprios da industria cultural. Em segundo lugar, considerando a industria cultural
e sua extensdo de dominio nacional, em muitos lugares, o livro didatico consiste no Unico
material impresso disponivel ao aluno, bem como a sua familia.

Essa realidade se deve a decisdes tomadas ainda na década de 1930, quando o Estado
criou um programa especifico para o livro didatico, concomitante a criagdo de um sistema
de controle do material. Com a gradativa expansdo do ensino publico no pais,
consequentemente, ocorre uma demanda maior pelo livro didatico.

Percebemos que, por um lado, o Estado cria mecanismos de controle do mercado de
producdo do livro didatico, por meio de editais, de decretos, de leis, de pareceres, impondo
normas e submetendo as editoras e o mercado editorial a avaliagcdes, do outro lado,
encontramos a indudstria editorial pressionando o governo, questionando, por exemplo, 0
modelo e a forma de avaliacdo do livro didatico, bem como os meios utilizados para avaliar
e os critérios adotados.

Obviamente, inUmeros séo os interesses que estdo em jogo, mesmo se tratando de um
mercado, por sinal, muito rentadvel e que precisa se reinventar continuamente, a fim de
sobreviver no sistema capitalista. Em outras palavras, o Estado é visto como uma fonte
provedora dos recursos para a manutencao do sistema editorial e sua lucratividade sempre
crescente. Sob a 6tica do mercado editorial, portanto, € correto afirmar, quando Meszéros
(2012, p.110) refere-se que

o0 papel totalizador do Estado moderno é essencial. Ele deve sempre ajustar
suas func@es reguladoras em sintonia com a dindmica variavel do processo
de reprodugdo socioecondmico, complementando politicamente e
reforcando a dominagéo do capital contra as forgas que poderiam desafiar
as imensas desigualdades na distribuigdo e no consumo. [...] O Estado deve
também assumir a importante fungdo de comprador/consumidor direto em
escala sempre crescente.

N&o ha davida de que a industria editorial tambem exerce forcas coercitivas sobre o
Estado, conforme as leis do mercado de producdo e de consumo. Trata-se de um forte
segmento do capital, que luta pelos seus interesses, 0s quais, na maioria dos casos, ndo séo
0s mesmos do governo. Em suma, no territério de disputa pelo poder, observamos
igualmente um Estado que se estrutura por meio do modelo de intervencdo excessiva, com
0 objetivo de manter o controle ideologico.

Assim, a consequéncia a industria editorial consiste, de certo modo, ter que seguir o

edital do PNLD, observando as orientacbes para a elaboracdo do material didatico,
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implicitamente carregadas com uma ideologia de governo e sua proposta politica de
educacdo. Nao podemos deixar de mencionar a influéncia dos documentos internacionais
para a educacdo que, implicitamente, pautam o contetido dos textos oficiais destinados a
educacdo, sugerindo uma proposta de estruturacao do ensino, com elementos importados dos
modelos educacionais externos a nossa realidade nacional, tdo diversa e heterogénea
culturalmente, como, por exemplo, os relatdrios da Comissdo Internacional sobre a
Educacao para o Século XXI, da UNESCO, que, nas palavras de Delors (2007), imprimiu
um novo impulso ao debate sobre os vinculos entre educacdo e sociedade, bem como
reforcou a necessidade de cooperacéo intelectual internacional no @mbito da concepgéo e da
pratica da educacao.

Tanto que, para Heyneman (2007, p.48) “hoje ¢ pouco provavel que responsaveis
locais rejeitem automaticamente ideias novas interessantes, sob o pretexto de sua origem
externa”, pois, de acordo com o mesmo autor, o desejo de cooperagdo internacional cresceu
de tal modo que cada vez mais paises reivindicam ser membros efetivos das organizagdes
internacionais, como a IEA, a OCDE, a UNESCO, a APEC, cuja missdo é comparar 0S
diferentes sistemas educacionais, com vistas a investigar métodos de gestdo educacional

inovadores para além fronteiras, a fim de que

todos os sistemas educacionais empreguem seus recursos de forma
comedida e tratem os alunos imparcialmente. Além disso, [...] 0s
responsaveis pela educacdo na Africa, na Asia, na América Latina, no
Oriente Médio, na Europa e na Asia Central defendem mais ou menos as
mesmas normas de exceléncia. Por isso, [...] a convergéncia ndo implica
gue em toda a parte serdo privilegiados 0s mesmos temas em todos 0s
cursos de matematica, de ciéncias ou de linguas. Ela ndo marca o fim da
primazia das culturas locais. Nao significa que os objetivos da educagéo
deixardo de ser determinados pelas prioridades internas do pais. A
existéncia de objetivos em comum nao ¢ indicador de uma ‘conspiracao’
internacional. Ela ndo é um sinal de imperialismo ou de determinismo
paradigmatico. E simplesmente uma caracteristica da educago em um
mundo onde a universalizagdo torna-se realidade; um mundo onde todos
necessitam de um minimo de informagdes para gerir seu enorme sistema
de ensino publico para que ele proporcione o saber e a experiéncia cultural
que se supde que ofereca (HEYNEMAN, 2007, p.49; grifos nossos).

N&o h4, portanto, como negar que tais questdes influenciardo no modo de elaboragéo
e de producao do livro didatico, na disposicao dos professores e dos alunos, transformando-
se, muitas vezes, 0 proprio curriculo, guiando a préatica docente e tornando-se norte para 0s
escolares, na construcdo dos conceitos e na apropriacao dos conhecimentos, em sala de aula.

E, a partir disso, constatamos também que o livro didatico, além de ser produto adequado as
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normativas presentes em edital, ¢ uma mercadoria produzida pela industria editorial,
assumindo, por sua vez, todas as caracteristicas dos produtos dessa industria.

Conforme Freitag, Motta e Costa (1987), citamos brevemente quatro caracteristicas
explicitas no livro didatico: (1) trata-se de uma producdo em grande quantidade, ou seja, €
uma producdo para as massas; (I1) a padronizacdo, em que as diferencas entre um livro e
outro, uma editora e outra, um autor e outro, séo minimas; (111) a perecibilidade, na qual tudo
0 que é produzido pela industria editorial € efémero, passageiro, ha uma mudanca de troca,
de mudanca continua, uma espécie de transicdo imediata de um produto por outro; (IV) o
carater ideologico da industria editorial, que tem por finalidade ocupar espaco, preencher
vazios, sugerir 0s momentos de lazer e de bem-estar.

Destacamos que as editoras, em nome da industria editorial, ao participar do processo
de elaboracdo e de distribuicdo do livro didatico para as escolas da rede publica, participam
de modo distinto, constituido por dois momentos: enquanto produto elaborado segundo
exigéncias impostas pelo governo, e padronizagdo do discurso presente no livro didatico.

Poderiamos também nos perguntar quem sao as editoras que participaram do PNLD
2015 e, como resposta, percebemos, por primeiro, que as editoras devem atender as normas
para elaboracdo do livro didatico, em edital. Em segundo lugar, devido a enorme demanda
do livro didatico, exigem-se algumas questfes que vao desde o espaco fisico, a capacidade
de producéo, o uso das tecnologias, entre outros. Na terceira questdo, a editora necessita de
uma grande organizacdo do setor editorial. Logo, nas Gltimas décadas, algumas editoras
aprimoraram de tal modo que, hoje, detém a maior parte do mercado editorial do livro
didatico e, ao mesmo tempo, esse pequeno nimero de editoras controla a industria editorial,
disputando entre si 0 menor preco por exemplar e o territorio de consumo. Além disso, ha
campanhas de divulgagédo e de proliferagdo das suas obras, por meio de um sistema de
propaganda, de midias, com o objetivo de ampliar as vendas dos materiais didaticos e
paradidaticos nas escolas.

Esse aprimoramento do segmento editorial deve-se ao fato de que, segundo Tourinho
Junior (2015, p.197)

até a década de 1990, [...] o Estado limitava-se ao papel de maior
comprador dos livros didaticos ja produzidos, a partir do sistema de
avaliacdo e da reorganizagdo do PNLD, esta posicdo muda e o Estado, além
de grande comprador, passa aos poucos a se tornar um cliente exigente e,
por isso mesmo, a adotar o papel de avaliador e organizador dos parametros
definidores, ao menos em linhas gerais, da producéo didatica nacional. A
medida que essas exigéncias se intensificam as editoras vao sendo
obrigadas a reorganizar as suas cole¢des didaticas, ndo apenas no aspecto
visual, mas sobretudo nos aspectos tedricos e metodolégicos.
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Como ressaltamos anteriormente, dentre tantas caracteristicas que sdo proprias a
indUstria editorial, hd duas em especial: a produgdo em massa e a padroniza¢do. Observamos
que existe um padrdo comum adotado na elaboracdo dos livros didaticos de filosofia, aliando
a imagem gréfica ao conteudo textual, causa de homogeneizacao do livro. Ainda, de modo
geral, os textos passaram a adotar uma tendéncia marcada por uma linguagem jornalistica,
segundo Tourinho Junior (2015), ou seja, textos curtos, linguagem concisa, simplificada,
variacdo do tamanho da fonte dos titulos e subtitulos, cores, significativo apelo imagetico,
isto €, uma massiva presenca de imagens de diferentes tamanhos, com o intuito de facilitar
a compreensdo do contelido, ou elemento que transcende a escrita, no exercicio de apreensdo
dos conceitos. E, infelizmente, do ponto de vista da liberdade criativa, “os livros didaticos
ampliam seus limites e reduzem desta forma, qualquer possibilidade de observacdes que
estejam para além dos seus objetivos” (TOURINHO JUNIOR, 2015, p.204). Desse modo,
tanto professor quanto aluno acabam por ter poucas opc¢Bes, porque os livros didaticos
aparentemente s&o todos iguais.

Enquanto linguagem, seguem uma dindmica padronizada no livro didatico,
desviando nosso olhar dos aspectos ideoldgicos, das tendéncias tedricas presentes no
discurso implicito da obra, por aspectos meramente praticos e funcionais, tais como
facilidade de compreensdo dos conteldos, cumprimento da programacdo curricular
estabelecida, adequacbes ao exame do ENEM, entre outros. Por outro lado, notamos que as
editoras também véo procurar agregar valor ao livro didatico, ndo apenas na dimensao
econbmica, mas simbolica, por meio da criacdo de uma estrutura, a qual venha a justificar
as formas de valorizacdo do livro didatico, no caso, o alto custo da sua producédo e o alto
preco aplicado no mercado consumidor, pois, aos poucos, as editoras passam a convidar, em
especial, professores universitarios, como autores principais, que se encarregardo da
elaboragdo dos livros didaticos, assessorados por uma equipe técnica composta por outros
profissionais da area pedagogica. Assim, além de apresentar ao publico consumidor 0s
autores dos seus livros, a fim de dar notoriedade as obras, as editoras também passaréo a
indicar as referéncias profissionais e formativas do professor-autor, conforme o esquema
apresentado por Tourinho Janior (2015): quanto maior for o nivel de formacéao profissional
(atuacdo na educacéo basica, no ensino superior, ou nos centros de referéncia, como, por
exemplo, USP, UNICAMP, UFRJ etc.) e quanto maior for a formacdo académica
(graduacdo, especializagdo, mestrado, doutorado, phd), maior o valor agregado ao livro
didatico. Os dados estdo expressos a seguir, no Quadro 1, a partir das referéncias extraidas

dos livros didaticos de filosofia.
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Quadro 1 — Relagéo entre formacéo académica e formacao profissional dos autores dos livros
didaticos de filosofia

Obra Autor(es) Formacéo Académica Formacé&o Profissional
Filosofia: experiéncia Licenciado em Filosofia Livre Docente em
do ensa.men?[o Silvio Gallo Mestre e Doutor em Filosofia da Educacgéo
P Educaio (UNICAMP)
N Professora de Filosofia
Maria Lucia de . . . . .
Licenciada em Filosofia (rede particular de
. . . Arruda Aranha .
Filosofando: introducéo ensino)
a filosofia . . Docente da Escola de
Maria Helena Pires s
Martim Doutora em Artes Comunicagéo e Artes
(USP)
oo | Lirs Do
Iniciacéo a filosofia Marilena Chaui P Historia da Filosofia

Doutora honoris causa pela
Universidade Paris 8
Bacharel e Licenciado em Professor de Historia

Moderna (USP)

Gilberto Cotrim Historia (rede particular de
Eundamentos de Mestre em Educacéo, Arte | ensino)
filosofia e Histdria da Cultura Advogado

Mirna Fernandes Bacharel em Filosofia Assessora Pedagdgica

Filosofia (SEED-PR) Varios autores
Fonte: Préprio autor

3.4. A (in)formacao dos conceitos no livro didatico de filosofia

De modo geral, ao perguntarmos: quem é o homem? Ao mesmo tempo, investir na
construcdo do conceito de homem, identificamos a impossibilidade de analisar o homem
desconsiderando a dimensdo da cultura. E, segundo Suchodolski (1977), a cultura traz
consigo um conceito pedagdgico fundamental cuja definicdo depende das principais
orientacdes da acdo educativa, ou seja, de acordo com a cultura existente em determinado
momento historico, ela influenciara na construcdo de um sistema de ensino, bem como sua
estruturacdo, existéncia e funcionamento.

Por outro lado, destacamos o fato de que permanecemos com a impressdo de que nos
tornamos reféns de uma estrutura legitimada pelos interesses de dominagdo do sistema
capitalista, caracterizado pela padronizagéo cultural dos distintos grupos sociais existentes,
a partir da imposicéao dos valores, por exemplo, de um grupo social sobre outro. Assim, na
medida que compreendemos a educacao escolarizada subordinada ao uso do livro didatico,
limita-se igualmente o trabalho da emancipacao dos sujeitos, imbricados no processo ensino-

aprendizagem.
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Encontramo-nos, portanto, encurralados em um sistema de educagdo que sutilmente
se deixa conduzir pela ideia de que a “opressdo humana inteira esta envolvida na relacéo do
trabalhador com a producéo, e todas as relacdes de serviddo sdo apenas modificacdes e
consequéncias dessa relagdo” (MARX, 2012, p.89). Logo, por mais que se criem situacdes
diferenciadas de trabalho no espaco escolar, culturalmente sofremos intervencdes das forgas
externas e estranhas aos sujeitos. Tamanha influéncia também ser& observada na sua agdo
coercitiva implicita no que tange a composi¢cdo matéria e contetdo dos documentos oficiais
para a organizacdo do sistema de ensino nacional: elaboracéo e distribuicdo gratuita do livro
didatico, gestdo escolar, formacdo de docentes, questdes de estrutura, curriculo, capacitacdo
dos docentes.

Cria-se, assim, uma situacao que se assemelha aos processos de servidao, longe de
se tornar apenas processo de transformagdo e de adequacdo aos novos tempos. As
consequéncias sdo inUmeras e evidentes no modo como se constrdi e se apropria do
conhecimento historicamente construido pelas outras geracGes, cabendo ainda outros
guestionamentos, como, por exemplo, de qual conhecimento os sujeitos devem apropriar-
se? Com quais conceitos os sujeitos devem estabelecer relacédo, a fim de apreendé-los? Qual
o nivel de acesso dos escolares, em profundidade ou superficialidade, aos contetdos, de
modo que sejam apreendidos contribuindo na construcao dos conceitos, na compreensao da
realidade, na formagé&o integral?

Concordamos, portanto, com Suchodolski (1977, p.83; traducdo nossa), ao dizer que

a educacdo que contempla todo o homem em sua vida concreta, em sua
atividade cotidiana e seus contatos sociais comuns, é uma educacdo por
meio da qual os contelidos da cultura tornam-se vivos e auténticos em
estreita conexdo com a vida real dos individuos.*?

Conscientes de que o livro didatico é fruto do seu tempo, logo, é elaborado em um
determinado contexto cultural, especifico, é também produto materializado de uma
determinada cultura, porque apresenta 0s seus costumes, 0s seus valores, 0s seus principios,

de modo implicito e/ou explicito. Assim,

um livro é material, mas o que ele contém séo ideias, sdo teorias, portanto
algo imaterial. Entdo o produto da elaboracdo de um livro [didatico] é
imaterial, sdo ideias, mas essas ideias sdo vinculadas pela materialidade,
pelo livro que se manifesta fisicamente (SAVIANI, 2008, p.107).

12 |_a educacion que contempla al hombre total en su vida concreta, en su actividad cotidiana y sus comunes
contactos sociales, es una educacion gracias a la cual los contenidos de la cultura se vuelven vivos y auténticos
em estrecha conexion con la vida real de los individuos.
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Os alunos, ao utilizarem, entdo, o livro didatico de filosofia como meio de
construcdo do conhecimento, a0 mesmo tempo, devem estar atentos, para ndo cristalizarem
habitos/préaticas de ensino impostos pelos préprios limites do livro, isolando os conteddos e
mantendo-os distantes da sua vida real. Convertendo-se mais numa existéncia ficticia, a
exemplo do holograma, como se o processo de ensino-aprendizagem fosse algo paralelo a
realidade, ndo real. De tal modo, o sujeito distancia-se da condic¢do de se tornar “cada vez
mais capaz de conhecer os elementos de sua situacéo para interferir nela transformando-a no
sentido de uma ampliagdo da liberdade, da comunicacdo e colaborac¢do entre os homens”
(SAVIANI, 1991, p.41).

A fim de orientar o leitor a compreensdo do que estamos analisando, portanto,
chamamos a aten¢do para 0 modo como é apresentado o tema de Ciéncia nos livros didaticos
de filosofia, com a inexisténcia de um discurso unissono na construcdo do conceito que
expresse 0 que vem a ser a ciéncia, isto é, constatamos que os autores do livro didatico
seguem uma linha de pensamento especifica, bem como citam pensadores especificos para
embasar a construcdo individual do pensamento cientifico, presente no material didatico. Por
exemplo, Aranha e Martins (2013) citam em especial Ernest Nagel e o filésofo Gérard
Fourez; Chaui (2011) faz referéncia ao fildsofo das ciéncias, Giles Gaston Granger; Cotrim
e Mirna (2013) destacam a ideia do matematico Jacob Bronowski; Gallo (2013), por sua vez,
cita os filésofos Gilles Deleuze e Félix Guattari; enquanto a SEED-PR, menciona o fildsofo,
Gaston Bachelard, e o fisico, Marcelo Gleiser.

A partir das informac@es supracitadas, podemos aferir que em cada livro didatico de
filosofia a apresentacdo do conteudo respectivo a ciéncia ocorrerd de modo diferente,
segundo o0s critérios e a intencdo dos autores dos manuais. Consequentemente, sem
generalizacGes, temos a impressao que se busca antes informar do que conduzir o aluno na
elaboracdo ou na formacdo do conceito de ciéncia.

Vejamos, portanto, alguns exemplos extraidos das unidades ou capitulos dos livros
didaticos que tratam, em especial, do pensamento cientifico. Assim, informamos que, na
obra de Aranha e Martins (2013), em momento algum percebemos a apresentagéo do
conceito de ciéncia, antes as autoras se detém em “mostrar as diferengas entre o senso
comum e a ciéncia, examinando a especificidade de cada um por meio de exemplos
adaptados de um texto de Ernest Nagel” (ARANHA; MARTINS, 2013, p.285) e, na
sequéncia do capitulo, elas desenvolvem o conteudo, destacando a questdo do método
cientifico, a comunidade cientifica e que o trabalho cientifico envolve valores cognitivos,

éticos e politicos.
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Logo, constatamos que o conhecimento cientifico, ndo a ciéncia propriamente dita,
trata-se de uma conquista recente da humanidade, nas palavras das autoras, ao informar que
gracas a revolucdo cientifica, iniciada por Galileu, nascia também a ciéncia moderna “ao
determinar seu objeto especifico de investigacao e ao criar métodos confiaveis pelos quais
estabelece o controle desse conhecimento” (ARANHA; MARTINS, 2013, p.286). Além do
mais, na secdo das atividades, em especial dos exercicios de revisdo do capitulo, a primeira
proposta de atividade corrobora para a pratica de comparacdo entre elementos, sem a
necessidade de uma reflexdo individual do tema, sendo “1. Faga um quadro comparando as
caracteristicas do senso comum e do conhecimento cientifico” (ARANHA; MARTINS,
2013, p.291).

Ao analisarmos a obra de Gallo (2013), observamos que o autor, ao desenvolver o
tema do pensamento cientifico, manteve-se na proposta presente no Guia de Livros Didaticos
do PNLD 2015 (2014, p.15), que tem “por principio geral a relagdo peculiar que a Filosofia
mantém com a sua historia”, ou seja, a apresentagdo sucinta da evolucdo histérica do
pensamento cientifico desde os gregos antigos até os tempos atuais. Contudo, destacamos
gue o autor antes cita o que ¢ a ciéncia em vez de conceitua-la. O que, porém, nos chama a
atencdo estd no fato da ciéncia ser considerada um tipo de pensamento que proporciona a
criacdo dos conhecimentos, assim, “a ciéncia é um tipo de pensamento que investiga 0s
fendmenos da natureza e cria conhecimentos sobre ela por um processo de experimentacao”
(GALLO, 2013, p.37), de modo que, por um lado. parece-nos assemelhar-se a um
conhecimento pejorativo, como qualquer outro, e de pouca eficacia para resolver grandes
questBes éticas e sociopoliticas da humanidade. Por outro, distancia-se da nossa
compreensdo de conhecimento enquanto construcdo do sujeito, ao contrario da criacao.

No livro didatico de filosofia distribuido pela SEED-PR, igualmente ndo constatamos
uma conceituacdo da ciéncia, mas a apresentacdo de uma sequéncia de caracteristicas
assemelhando-se a uma espécie de trocadilho entre o que se entende por ciéncia e por senso
comum, como, por exemplo, “ciéncia € uma forma de saber que ndo se constroi ao acaso,
mas se obtém por meio de um método cientifico. [...] O senso comum é caracterizado por
um apego a imagens, sensagoes e por um desinteresse na busca de explicagOes justificadas”
(PARANA, 2006, p.240).

Ainda, citamos a proposta de exercicio para essa unidade de estudo, a saber, “I. [...]
ha a posi¢do de Bachelard, para quem a ciéncia é a aplicagdo do racionalismo no estudo dos
fatos e ruptura com a percepgdo comum. Vocés concordam com essa posi¢ao? Justifique”

(PARANA, 2006, p.242). A pergunta, obviamente ndo se detém em conceituar a ciéncia,
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antes parece insinua-la a pratica da aplicacdo, 0 que nos parece gerar um sentido de
dubiedade na elaborag¢do de uma resposta, porque o termo ‘vocés concordam’ soa igual a
construcdo de uma resposta subjetiva individual, descartando a possibilidade de voltar ao
texto, utilizando a contento as ideias que se tem em mente.

Os autores, Cotrim e Fernandes (2013), a exemplo dos demais autores dos livros
didaticos citados até o0 momento, tambem deixam de conceituar a ciéncia, preferindo pela
sua definicdo, de modo que se busque, primeiramente, o significado dessa palavra, ou seja,
0 “termo ciéncia vem do latim scientia, que significa ‘conhecimento’. Assim, como ponto
de partida, podemos definir ciéncia como o campo da atividade humana que se dedica a
construcdo de um conhecimento sistematico e seguro a respeito dos fendmenos do
mundo” (COTRIM; FERNANDES, 2013, p.363, grifos dos autores). Na sequéncia, 0s
autores desenvolvem temas, como 0s objetivos da ciéncia, 0 método cientifico, as leis e as
teorias cientificas, bem como a transitoriedade das teorias cientificas e a filosofia da ciéncia.
Ainda, no campo das atividades de fixacdo do conteudo, igualmente percebemos a
elaboracdo de questdes genéricas e abrangentes, de modo que, ndo buscam pela conceituagéo
da ciéncia, mas a sua caracteriza¢do, como, por exemplo, “1. Caracterize o que se entende
hoje por ciéncia, destacando seus objetivos, metodologia, resultados e fun¢ao” (COTRIM;
FERNANDES, 2013, p.365).

Por fim, citamos Chaui (2011), que se propde a realizar uma vasta e profunda
reflexdo entre senso comum e o que a autora chama de atitude cientifica, enunciando as
caracteristicas gerais de ambos 0s conhecimentos mais a citacdo de inimeros exemplos, a
fim de facilitar a compreensdo dos escolares. Além de dedicar uma parte do capitulo a analise
do trabalho cientifico, como algo metddico e sistematico, delineia uma compreensdo da

ciéncia que se distingue do

senso comum porque este € uma opinido baseada em habitos, preconceitos,
tradicGes cristalizadas, enquanto a primeira baseia-se em pesquisas,
investigacOes metddicas e sisteméticas e na exigéncia de que as teorias
sejam internamente coerentes e digam a verdade sobre a realidade. A
ciéncia é conhecimento que resulta de um trabalho racional (CHAUI, 2011,
p.299; grifos do autor).

Todavia, ao analisarmos o item destinado a resolucdo das questbes de fixagdo do
conteddo, permanecemos com a impressdo de que 0s exercicios pouco colaboram para o
desenvolvimento do pensar do sujeito e para a constru¢do do pensamento em conceitos, pois,

de modo geral, exige-se do aluno transcrever, ou seja, copiar aquilo que ja esta dado, pronto
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no texto, ou apenas dar defini¢des, como, por exemplo, “3. Quais as principais caracteristicas
do conhecimento cientifico em oposicdo ao senso comum? Dessas caracteristicas, escolha
trés e explique-as. [...] 6. Como Aristoteles define a ciéncia? Como Granger define a
ciéncia?” (CHAUL, 2011, p.301).

Desse modo, a exemplo do que ja mencionamos em outro momento, por mais que o
livro didatico de filosofia, as vezes, apresente limitacbes corroborando a construcéo
inauténtica do conhecimento e a formacdo dos conceitos, condicdo essencial para a
emancipacao dos sujeitos, é papel fundamental dos professores ndo cairem nas teias de uma
rede invisivel. Isso, segundo Suchodolski (1977), visa introduzir nos jovens valores de uma
cultura da sublimacdo, dos instintos, da impulsividade, da assimilagcdo dos assim chamados
valores imutaveis e metafisicos.

Por fim, a educacdo, mediante o processo de escolarizacdo, deve conduzir os jovens
ou ao menos deve consistir no envolvimento democratico dos escolares nas atividades de
inimeros tipos de tarefas, a fim de alcancar resultados que se aproximam do seu
desenvolvimento social. Depois, passar a compreensdo de que o meio no qual eles se
inserem, bem como a cultura, converte-se no reflexo da vida humana elaborada do mundo
material e social, existindo numa circunstancia que impde a existéncia um modo passivel de

reflexdo, de andlise e de compreensdo.

3.4.1. O livro didatico de filosofia e a questao da pseudoconcreticidade na construcao

do conhecimento

Consideramos novamente o livro didatico de filosofia e seus limites, agora, também
como produto humano, ou seja, as vezes, é conferida tamanha autoridade ao livro, que ele
passa a exercer enorme poder no processo de escolarizagao, de forma desmedida, devido ao
status de autonomia depositado no livro didatico, dispensando, em alguns casos, até a
necessidade de mediacdo do professor em sala de aula.

Eis, portanto, que identificamos um elemento potencial de risco para a construgéo do
conhecimento dos alunos, comprometendo a prépria compreensdo dos conceitos essenciais
e necessarios para o entendimento da realidade, isto é, ao delegarmos plena autoridade ao
livro didatico, o legitimamos como meio capaz de interferir no modo de pensar dos sujeitos,
condicionando-os, cristalizando um pensamento individual voltado a praticidade e a
utilidade dos conhecimentos filosoficos, ou em prejuizo da propria filosofia, retirando a sua

complexidade de pensamento, como, por exemplo, quando insinuamos que “a filosofia,
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necessariamente, parte do conhecimento que as pessoas ja tém” (GALLO, 2013, p.29),
suavizado pelo discurso de que se trata de uma forma diferente de pensamento, a ponto de
aferir que a criagao conceitual “sé pode ser feita com base naquilo que ja se sabe” (GALLO,
2013, p.29), em outras palavras, “nao ha filosofia sem um ponto de partida no senso comum”
(GALLO, 2013, p.29). Contudo, o que nos chama a atencdo é a existéncia de uma certa
dualidade discursiva conceitual da filosofia, pois, na mesma péagina, Gallo (2013, p.29) diz
gue “em certas situacdes precisamos de um conhecimento formal mais sintetizado, mais
organizado, como somente a filosofia ou a ciéncia podem construir”; ainda “filosofar ¢é
produzir um conhecimento sistematico e organizado por um processo de criacdo de
conceitos”.

Por isso, chamamos a atengdo para 0 aspecto como as unidades ou os capitulos dos
livros didaticos de filosofia sdo elaborados, pois, na forma de estruturacdo embebida por um
discurso limitado, a exemplo do pardgrafo acima, surgem elementos, como linguagem
semelhante aos textos jornalisticos, informativos, praticos, limitando, de certo modo, o
pensar dos alunos. 1sso quer dizer que os textos, bem como as imagens presentes no livro
didatico, na sua limitacdo, condicionam os sujeitos a se apropriar de pseudoconceitos, ja que
a construcédo do conceito é resultado de uma préatica na qual o aluno é inserido num processo
de escolarizagdo em que 0 acesso ao concreto, necessariamente, ndo ocorre sem a mediacéo
do abstrato.

Desse modo, quando delegamos ao livro didatico assumir o papel de agente principal
no processo de ensino-aprendizagem, o legitimamos concomitantemente na sua dimensao
da pseudoconcreticidade e representante da existéncia autbnoma dos produtos humanos em
um “mundo dos objetos fixados, que dao a impressao de ser condigdes naturais € nao sao
imediatamente reconheciveis como resultados da atividade social dos homens” (KOSIK,
2002, p.15). Por essa razdo, como o0 mundo da pseudoconcreticidade é um claro-escuro de
verdade e engano, de duplo sentido, segundo Kosik (2002), torna-se possivel pensar o livro
didatico como meio que indica o autor e, a0 mesmo tempo, o esconde, de modo que, tanto
0s contetidos, bem como o livro, tenham vida propria.

Tal apontamento significa que a mensagem implicita no discurso do contetido do
livro didatico de filosofia, mesmo que n&o seja essa a intencdo do autor, podera condicionar
0 aluno a seguir na contramé&o da construgdo dos conhecimentos em filosofia, em favor dos
aprendizados cientificos nas outras areas de cognicdo. Dessa forma, constatamos inimeras
passagens mencionando os filésofos, seus métodos de investigacdo e suas descobertas

cientificas, todavia, sem deixar claro suficientemente o seu pensamento filosofico, ou soando
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como algo pejorativo ou mesmo desnecessario a compreensdo da realidade, como, por
exemplo, no capitulo trés, A ciéncia e a arte, quando trata do surgimento da ciéncia moderna,

Gallo (2013, p.40) menciona o filésofo e matematico René Descartes:

incomodava-se com algo que observava: nas aulas de matematica, ndo via
discordancias entre seus professores, que sempre chegavam as mesmas
conclusdes; porém, nas aulas de filosofia, as conclus6es eram sempre
diferentes e nunca se chegava a um acordo. Segundo ele, isso se devia ao
fato de que em matematica trabalhava-se sempre da mesma forma,
enquanto que na filosofia cada um trabalhava de seu jeito.

Abandonar, portanto, a dimensdo da pseudoconcreticidade existente no livro
didatico, é abandonar o espirito de passividade, 0 mundo das aparéncias, passando a analisar
criticamente 0 modo como se procura revelar o mundo concreto e como o proprio material
didatico revela a si mesmo, na tentativa de descobrir as leis dos fendmenos bem como a sua
esséncia. Assim, o livro didatico de filosofia se manuseado alheio a mediacdo do professor,
ao adentrar o territério da sala de aula corre o risco de se tornar o propagador da verdade e
tornar-se a verdade. Vale ressaltar que o livro transformou-se numa espécie de passaporte
que garante a entrada da propria industria editorial e seus autores no espaco escolar, como
cabresto, limitando a capacidade de visdo do todo, determinado pela difusdo de uma leitura
da realidade de mundo imposto segundo critérios de uma pseudoverdade de analise, de uma
pseudocompreensao do meio em que se vive e da cultura, bem como de uma pseudoverdade
forjando 0 modo como os escolares constroem 0s Seus conceitos, 0S Seus conhecimentos.

A partir da questdo mencionada, enquadramos o livro didatico de filosofia e seu
discurso, como representacdo do sistema capitalista, pois se faz passar pela coisa mesma,
criando uma aparéncia ideoldgica. Dessa maneira, ndo ha preocupacdo com a explicitacdo
dos atributos naturais da coisa mesma ou da propria realidade nos elementos da sua
complexidade, sem retirar a sua cientificidade, com o objetivo de desenvolver a consciéncia
critica.

Vejamos o exemplo do sol: no discurso da aparéncia, todos hao de concordar que “o
Sol nasce a leste, cruza o céu diurno e se pde a oeste [...] que é uma experiéncia diaria,
permanente e universal” (COTRIM; FERNANDES, 2013, p.81), enquanto para o
conhecimento cientifico, “o que de fato ocorre ¢ que a Terra gira em torno do seu eixo no
movimento de rotacdo, de oeste a leste, dando a impressdo de que € o Sol que se move de
leste a oeste” (COTRIM; FERNANDES, 2013, p.81).
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Contudo, segundo Cotrim e Fernandes (2013), a consciéncia critica pode tanto
relativizar a importancia dada a viséo astronémica do fendbmeno como resgatar o valor da
vivéncia direta, de modo que se preocupa em projetar na parede porosa da consciéncia do
sujeito, condi¢cbes historicas cristalizadas que, aos poucos, constituem verdades
inquestionaveis, ou seja, “apesar da explica¢do astronOmica [...] ser incontestavel, na pratica
[...] o que n6s percebemos e vivemos diariamente de forma intuitiva € Sol movimentando-
se de leste para oeste, e € isso o que importa conhecer em nossas vidas cotidianas”
(COTRIM; FERNANDES, 2013, p.81), assemelhando-se as figuras projetadas na parede da
caverna, na Alegoria da Caverna e assumidas como verdadeiras e porta-vozes da verdade.

Significa, entdo, que os sujeitos perderam a autonomia individual de pensar,
conformando o seu pensamento ao do livro, resistindo sair da caverna, ou seja, da visao
unifocal da realidade, porque, “por exemplo, para buscar a melhor insolacdo e decidir o
posicionamento de uma casa, ¢ mais util saber o lado onde o Sol ‘nasce’ do que o lado para
o qual a Terra gira, embora uma coisa explique a outra” (COTRIM; FERNANDES, 2013,
p.81). Logo, passa-se a defender o livro didatico como unico e exclusivo detentor da verdade,
ou como aquele que projeta as informacdes Uteis e necessarias nas frageis paredes do nosso
conhecimento.

Ainda, juntamente com a anélise do livro didatico de filosofia, também procuramos
enfatizar a importancia da Filosofia como atividade indispensavel da humanidade, ja que, de
modo geral, a esséncia das coisas, a estrutura da realidade, a coisa mesma ndo se apresenta
direta e imediatamente. Por essa razdo, afirmamos que a filosofia pode ser caracterizada
como esforco sistematico e critico, que busca captar a coisa mesma, a estrutura oculta da
coisa e descobrir o modo de ser do sujeito existente, isto é, consiste em decompor o todo,
para modos de compreenséo e de conhecimento do todo.

Contudo, o proposito da Filosofia igualmente permanece comprometido durante o
processo de escolarizacdo dos alunos, por estar sugestionada pelo livro didatico e seus
limites, isto &, pseudoconceitos, comprometendo o processo de abstracdo. Nesse sentido, se
por um lado, segundo Kosik (2002), compreendemos que 0s conceitos trabalhados em sala
de aula conduzem-nos a uma compreensao profunda e mais ampla da realidade, do proprio
mundo. Por outro lado, a indUstria editorial juntamente com os autores dos livros didaticos,
condicionam nosso modo de compreender a realidade, a partir da sua leitura subjetiva da
realidade e das impressdes do mundo.

Aquilo que chamamaos de pseudoconcreticidade, portanto, ¢ um mundo “claro-escuro

de verdade e engano. O seu elemento proprio é o duplo sentido. O fendmeno indica a
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esséncia e, a0 mesmo tempo, a esconde. A esséncia se manifesta no fenémeno, mas s6 de
modo inadequado, parcial, ou apenas sob certos angulos ¢ aspectos” (KOSIK, 2002, p.15).
Assim, ao nosso ver, o fendbmeno que se esta analisando, ou seja, o conteudo do livro
didatico, ao mesmo tempo que indica a sua esséncia, também o oculta.

Acreditamos que, de certo modo, devido a dificuldades dadas na construcédo do livro
didatico de filosofia, a saber, como abranger o todo e o tudo que sdo proprios da Filosofia, e
expressos na forma de conceitos, de modo geral, levam-nos a defini¢Bes limitadas e parciais
dos conceitos, apresentando-os apenas sob alguns aspectos. A partir disso, permitimo-nos
extrair alguns trechos da obra, Fundamentos de Filosofia, a fim de exemplificar como os
autores desse livro didatico elaboram os conceitos a seguir, que, em nosso entender, sdo
limitados: (a) o senso comum, entendido como aquele que “reflete o entendimento médio,
comum das pessoas [...] formando uma aglutinagéo acritica de juizos ou concepgdes, [...] 0
que o caracteriza ndo ¢ sua falta de veracidade, mas sim sua falta de fundamentagdo”
(COTRIM; FERNANDES, 2013, p.81); (b) a consciéncia critica, que se embasa no ato de
filosofar como “maneira de observar e de relacionar-se com 0 mundo que esta fundada, em
boa parte, no modo de consciéncia racional” (COTRIM; FERNANDES, 2013, p.80); (c) a
consciéncia filosofica, compreendida como “uma consciéncia critica por exceléncia, pois
trata de ndo deixar nada fora de seu exame, nem mesmo a propria consciéncia” (COTRIM;
FERNANDES, 2013, p.80).

Desse modo, ao retomarmos o exemplo do Sol, quando buscamos construir um
conhecimento razoavel sobre tal fenomeno, somos convidados a considerar “os limites do
senso comum e procurar desenvolver uma consciéncia mais critica que nos ajuda a ndo cair
na armadilha das opinibes e das aparéncias [...], € n6s devemos ativar nossa consciéncia
critica a fim de ndo cair na tentagdo de defender ideias ‘tdo Obvias’ (COTRIM;
FERNANDES, 2013, p.81). Assim, ser critico significa “que julga e avalia uma ideia com
cuidado e profundidade, buscando suas origens, sua coeréncia, seu ambito de validez, seus
limites, entre outros detalhes” (COTRIM; FERNANDES, 2013, p.80). Logo, a consciéncia
filosofica ¢ uma consciéncia critica, porque implica “a pratica de estabelecer correlagdes
entre as coisas, as informac0es, os fatos, os individuos envolvidos [...], tentando organizar
uma visdo de mundo verdadeira ou, pelo menos, mais proxima da verdade” (COTRIM;
FERNANDES, 2013, p.82).

Todavia, essa légica de pensamento parece-nos contraditéria, porque oculta a nossa
capacidade de compreensdo das coisas, sem perceber nas entrelinhas o sujeito que constroi

o livro didatico, o modo como faz a leitura da realidade e interpreta os conceitos. Quer dizer,
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ao tratar da consciéncia critica como condicdo a consciéncia filosofica, em determinado
momento, os autores deixam claro que a consciéncia critica € critica de si mesma, pois “ela
percebe que é possivel relativizar a importancia dada a visao astronémica do fenémeno [do
Sol] (consciéncia racional)” (COTRIM; FERNANDES, 2013, p.81), ja que o0 que
percebemos diariamente € o Sol movimentando-se de leste para oeste, “é isso o que importa
conhecer em nossas vidas cotidianas, de modo geral” (COTRIM; FERNANDES, 2013,
p.81). Ainda, os autores concluem que “ha no¢des do senso comum que, do ponto de vista
da préxis, podem ser tdo proveitosas quanto as do meio cientifico, dependendo do contexto
em que se aplicam” (COTRIM; FERNANDES, 2013, p.81), causando, ao nosso modo de
compreensdo, uma certa relativizacdo dos conhecimentos a serem apreendidos na escola,
bem como o aluno é convidado a perceber, segundo Cotrim e Fernandes (2013, p.82, grifos
nossos) que se ele domina os conceitos € porque “ja4 comegou a trabalhar no desenvolvimento
de suas habilidades criticas e a filosofar, em um processo que almeja fundamentalmente a

sabedoria”.

3.4.2. A construcdo do conhecimento por meio dos pensamentos em conceitos

Passamos, agora, a analisar o periodo de desenvolvimento do sujeito, no momento
em que ocorre igualmente o processo de formacdo dos conceitos, isto é, coincidindo
aproximadamente com a idade dos escolares, quando iniciam os estudos da filosofia. E,
mediante investigacGes realizadas por Vigotsky (2012), podemos compreender que o
desenvolvimento do pensamento do adolescente e a formagdo dos conceitos ocorre
justamente na fase da transicdo, ou seja, é quando ele assimila pela primeira vez o processo
de formacéo dos conceitos. De tal forma, “¢ precisamente na idade de transi¢ao, quando o
novo conteddo cria, por si mesmo, novas formas de conduta [...]. O pensamento em conceitos
abre ante o adolescente o mundo da consciéncia social objetiva, 0 mundo da ideologia
social”*® (VIGOTSKY, 2012, p.64; tradugdo nossa).

De certo modo, quando pensamos no livro didatico, também o pensamos como
instrumento que favorece e possibilita a transformacédo do sujeito, a partir da aquisi¢do dos
conhecimentos necessarios para uma tomada de consciéncia, na sua complexidade filosofica,

permitindo ao aluno pensar e refletir. Todavia, ao idealizarmos o livro didatico como meio

13 Es precisamente en la edad de transicion cuando el nuevo contenido crea, por si mismo, nuevas formas de
conducta [...]. El pensamiento en conceptos abre ante el adolescente el mundo de la conciencia social objetiva,
el mundo de la ideologia social.
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fundamental para a compreensdo da realidade, bem como para a assimilacdo adequada da
experiéncia social da humanidade, devemos considerd-lo na sua estrutura ideoldgica,
enguanto material simbdlico da experiéncia social construida historicamente. Por outro lado,
julgamos importante que as atividades propostas em sala de aula desenvolvam a
socializagdo, permitindo ao aluno expressar seu pensamento, desenvolver e aperfeicoar o
seu modo de pensar, formando, entéo, conceitos, porque mediante 0 pensamento expresso
na forma de conceitos € que passamos a compreender a realidade, tal como aos demais e a
nos mesmos, de acordo com Vigotsky (2012).

Alcangamos, assim, conforme as consideragdes do autor supracitado, o ponto
revolucionéario, ou seja, é a revolucdo que se produz no pensamento e na consciéncia do
adolescente. Alids, trata-se daquilo que diferencia o pensamento do adolescente do
pensamento de uma crianca entre trés e quatro anos de idade. Logo, a filosofia ndo pode nem
deve limitar-se a trabalhar com apenas pensamentos, mas com a compreensdo e a criagdo
dos conceitos. E, aqui esté sua importancia enquanto disciplina no Ensino Médio, j& que nos
encontramos na fase considerada de transicdo, momento em que 0s escolares necessitam da
mediacdo do professor para desenvolver e assimilar o pensamento na forma de conceitos,
pois, “quando assimila corretamente o conteido que tdo somente em conceitos pode
apresentar-se de modo correto, profundo e completo, comega a participar ativa e
criativamente nas diversas esferas da vida cultural que tem diante de si”** (VIGOTSKY,
2012, p.64, traducao nossa).

Diferentemente dos pseudoconceitos, “o verdadeiro conceito ¢ imagem de uma coisa
objetiva em sua complexidade”® (VIGOTSKY, 2012, p.78, tradugdo nossa). Em outras
palavras, tdo somente podemos conhecer 0 objeto em todas as suas conexdes e relagdes
guando sintetizamos de forma verbal essa diversidade em uma imagem global, ou mediante
0 surgimento em nos do conceito que, numa perspectiva dialética, nada mais é do que a
compreensédo de que o conceito ndo inclui em si somente o geral, mas também o singular e
0 particular.

Ao tomarmos consciéncia da propria realidade, por exemplo, compreendemos que
ela é formada por diferentes partes e que cada uma delas constitui o todo, numa relagdo

interdependente. Agora, focando nossa atencdo no aluno, que chega na escola como detentor

14 Cuando asimila correctamente ese contenido que tan s6lo en conceptos puede presentarse de modo correcto,
profundo y completo, empieza a participar activa y creativamente en las diversas esferas de la vida cultural que
tiene ante si.

15 El verdadero concepto es la imagen de una cosa objetiva en su complejidad.
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de um determinado conhecimento do mundo, chamado de senso comum, pratico, empirista,
aprendido nas relagbes cotidianas familiares, ou no grupo social do qual pertence, ao
frequentar a escola, mediante o processo de escolarizacdo, gradativamente é conduzido a
construir 0 seu pensamento no nivel dos conceitos, agora, cientificos. Trata-se, portanto, de
uma construgéo que ndo nega o conhecimento anterior, antes integra-o, agora, aprofundado
e mais elaborado.

Desse modo, consideramos 0 senso comum — primeiro e rudimentar elemento para a
compreensdo da realidade — pressuposto, ponto de partida para a construcdo do
conhecimento que, ao ser submetido as condi¢BGes da abstracdo, a exemplo do cadinho
provado ao fogo, torna-se meio necessario para construir um conhecimento mais cientifico,
com um discurso mais elaborado, assumindo uma linguagem mais concisa, ou seja, trata-se
de um conhecimento que agora passa a ser igualmente compreendido e dominado por todos.
Nesse sentido, ainda nos atrevemos a dizer que 0s sujeitos encontram-se numa relagéo do
senso comum, ndao mais fragmentado, subjetivo, ambiguo etc., porque o conhecimento
construido pelos escolares de uma mesma série escolar passa a ser de dominio e de
compreensdo de todos. Isso quer dizer que, no processo de apropriacdo, de dominacao, de
construcdo dos conceitos, os alunos passam a compreendé-los, de modo que sdo integrados
no discurso comum dos sujeitos do mesmo grupo social, consequentemente, tornando-se
parte da sua realidade cultural. Segundo Saviani, portanto (1991, p.14), “a educagdo é uma
atividade que supde a heterogeneidade (diferenca) no ponto de partida e a homogeneidade

(igualdade) no ponto de chegada”. E, assim descrito por Gasparin (2013, p.125)

No inicio do processo pedagdgico, o estudante pode considerar a realidade
empirica da seguinte forma: tudo é natural, normal, sempre foi assim, ndo
h& outra alternativa, nada pode ser feito, os homens sempre foram desse
modo; sdo as condiges e as estruturas sociais que ndo se modificam; [...]
o0 conteldo a ser estudado é esse mesmo, nao importa tanto saber para que
serve na vida do aluno.

[..]

No ponto de chegada, na sintese, o aluno pode evidenciar que a realidade
que ele conhecia antes como ‘natural’ ndo é exatamente desta forma, mas
¢ ‘historica’ porque produzida pelos homens em determinado tempo e
lugar, com inten¢Bes politicas explicitas ou implicitas, atendendo a
necessidades socioecondmicas situadas, desses mesmos homens.

Desse modo, acreditamos que a interacdo sadia e intencional entre professor e livro

didatico é fundamental ao corroborar uma prética educativa, na qual os escolares passam a
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um novo posicionamento intelectual, compreendendo que os conteudos cientificos-escolares

estdo situados num determinado contexto histérico-concreto, da mesma maneira que

0 novo contetido de gque o aluno se [apropria] ndo €, portanto, algo dado
pelo professor, mas uma construcao social feita com base em necessidades
criadas pelo homem. [...] N&o é neutro, nem natural. E um produto da agio
humana, e atende a interesses de classes ou de grupos sociais determinados
(GASPARIN, 2013, p.125-126).

Diante disso, a discussdo em torno do livro didatico, relacionando-o na construcéao
do conhecimento, rende inimeras reflexdes, das quais consideramos igualmente importante
a definicdo dos conteldos e 0 modo como serdo apresentados e trabalhados com os escolares.
Ao pensarmos, por exemplo, em uma crianga em idade escolar, que outrora se utilizava da
palavra, da linguagem, como uma espécie de apelido do objeto, agora, no Ensino Médio em
especial, “para o adolescente, a palavra equivale ao conceito do objeto, quer dizer, sua
esséncia, as leis de sua estrutura, seus vinculos com os demais objetos e seu lugar no sistema
da realidade j conhecida e ordenada”*® (VIGOTSKY, 2012, p.110; tradugio nossa). Desse
modo, quando elaboramos um conceito do objeto com os alunos, significa descobrir os
nexos, as relacdes que esse tem com toda a realidade, incluindo-o no complexo sistema dos

fendmenos, pois,

0 pensamento em conceitos € 0 modo mais adequado para conhecer a
realidade porque penetra na esséncia interna dos objetos, j& que a natureza
deles ndo se revela na contemplacdo direta de um ou outro objeto
isoladamente, mas em meio aos nexos e as relagcbes que se pdem de
manifesto na dindmica do objeto no seu desenvolvimento vinculado a todo
o resto da realidade!’ (VIGOTSKY, 2012, p.78, tradugéo nossa).

Assim, a forma do desenvolvimento do pensamento em conceitos faz-se importante
e necessaria, porque, segundo Vigotsky (2012), por intermédio do conceito € possivel
adentrar pela experiéncia externa dos fenémenos, conhecendo aquilo que estd oculto nos
seus nexos e relacGes, aproximando-se da esséncia das coisas, ou daquilo que,

aparentemente, esta oculto aos proprios olhos. Por essa razdo, defendemos que a Filosofia é

16 para el adolescente la palabra equivale al concepto del objeto, es decir, su esencia, las leyes de su estructura,
sus nexos con los demas objetos y su lugar en el sistema de la realidad ya conocida y ordenada.

17 El pensamiento en conceptos es el medio mas adecuado para conocer la realidade porque penetra en la
esencia interna de los objetos, ya que la naturaliza de los mismos no se revela en la contemplacion directa de
uno u otro objeto por aislado, sino en medio de los nexos y las relaciones que se ponen de manifiesto en la
dinamica del objeto, en su desarrollo vinculado a todo el resto de la realidad.
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de suma importancia para o adolescente, em especial, pois contribui nos processos de
abstracdo, de compreensao dos conceitos, agora, abstratos.

Ao0s poucos, entdo, vamos delineando uma primeira compreensdo da passagem do
senso comum a consciéncia filosofica, associada a tomada de consciéncia da realidade pelo
adolescente e, quando submetido ao processo de abstracdo, passa a construir o préprio
conhecimento na forma dos conceitos, libertando-se da realidade dada como acabada,
limitada na apropriacao da palavra enquanto meio util para indicar objetos, por exemplo, ou
restringindo a linguagem no campo das referéncias dos outros exemplares que, em

determinado momento, s&o objeto da percepc¢éo do sujeito. Assim,

a funcdo da formacéo de conceitos, na idade de transicdo desempenha um
papel decisivo, pois permite que o adolescente adentre em sua realidade
interna, no mundo de suas proprias vivéncias. A palavra ndo é tdo somente
0 meio de compreender aos demais, mas também a si mesmo. Para o falante
a palavra significa, ja desde o principio, 0 meio de compreender-se, de
perceber as proprias vivéncias® (VIGOTSKY, 2012, p.71, traducédo
nossa).

Como nos encontramos no processo de transi¢ao, porém, é mais do que 6bvio que o
pensamento do adolescente assuma uma caracteristica lembrando metaforicamente, “as
vezes, uma cordilheira cujos picos reluzem a luz do dia, enquanto que tudo mais esta
escondido nas sombras”*® (VIGOTSKY, 2012, p.103, tradugdo nossa). Tanto é que a forma
do sujeito pensar ndo se distingue mediante sua evolucdo bioldgica, como se acreditava em
outros tempos, mas que o modo de pensar na estrutura dos conceitos abstratos impulsiona-o
na direcdo da aquisi¢ao de novos modos de agir ou de atuar no contexto social, porque “¢
evidente que nessa idade os fatores sociais influenciam diretamente no processo de
desenvolvimento do pensamento”?° (VIGOTSKY, 2012, p.105, traducdo nossa), como
produto da socializacdo do seu pensamento que, aos poucos, vai adquirindo forma e
constitui-se, segundo o0 modelo de conveniéncia adotado pelo grupo social ao qual pertence,

ou da cultura na qual esta inserido.

18 La funcidn de la formacion de conceptos, en la edad de transicién desempefia un papel decisivo pues permite
que el adolescente se adentre en su realidad interna, en el mundo de sus préprias vivencias. La palabra no es
tan s6lo el medio de comprender a los demas, sino también a si mismo. Para el parlante la palabra significa, ya
desde el principio, el medio de comprenderse, de percibir las propias vivencias.

19 A veces, una cordillera cuyos picos relucen a la luz del dia, mientras que todo lo deméas esta sumido em
sombras.

20 Es evidente que a esa edad los factores sociales influyen diretamente sobre el processo del desarollo del
pensamiento.
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3.5. O livro didético de filosofia na construgdo do conhecimento do sujeito

Destacamos que, a partir das breves colocacbes sobre a questdo, em especial, dos
pseudoconceitos e conceitos, de acordo com Kosik e Vigotsky, procuramos dar um passo a
mais, no sentido de tomarmos a analise do livro didatico de filosofia como nossa referéncia,
visto como interlocutor no processo de apropriacdo dos conhecimentos dos alunos. Nesse
sentido, o sujeito, ao se apropriar do contetido presente no texto do livro didatico nédo o faz
de qualguer modo, ja que o processo de escolarizacdo também nédo ocorre dessa forma. A
exemplo do que expusemos em outro momento, implicitamente o livro imp&e um discurso
impregnado dos valores e dos principios assumidos pela indUstria editorial, traca as
coordenadas que delineiam o caminho a seguir, com vistas a construcdo do conhecimento,
define os conteudos que devem ser apreendidos, consequentemente, que estardo na base da
construcdo dos conceitos para a compreensao da realidade, enfim, constréi uma visdao do
mundo. Com base nisso, é impossivel negar os valores, 0s principios socioculturais, a
ideologia, que pautara o processo formativo dos sujeitos e o seu modo de pensar.

O livro didatico, entdo, desencadeia a criacdo dos novos processos de reflexdo do
aluno e também impde sua conformagdo aos valores transmitidos como verdadeiros e
legitimos, adotados pela sociedade, direcionando o modo de pensar 0s conhecimentos de
cada ramo da ciéncia, organizados didaticamente e transformados em conhecimentos
escolares. Estes, a principio “se diferenciam dos conhecimentos cientificos porque sédo
retirados/isolados da realidade social, cultural, econdmica, politica, ambiental etc. em que
foram produzidos para serem transpostos para a situacao escolar” (BRASIL, 2013, p.183).

Assim, nas palavras de Aranha e Martins (2013, p.285), “a ciéncia ndo é um saber
neutro, desinteressado, puramente intelectual e a margem do questionamento social e
politico acerca dos fins de suas pesquisas”, o que sugere pensar que se trata de um modo de
compreender a realidade, igualmente empenhado na construcao de principios que limitam o
pensar diferenciado, contrariando o discurso em prol da autonomia de agir e de pensar dos
sujeitos.

O livro didatico, por conseguinte, é fruto de uma determinada cultura, pois reflete o
discurso ideoldgico, cultural, cientifico e social de um periodo histérico a ser apreendido
pelos sujeitos. Citamos, por exemplo, a abertura do capitulo 23, Ciéncia, tecnologia e
valores, do livro Filosofando: introdugéo a filosofia, em que praticamente metade da pagina
estd ocupada pela imagem de uma pintura inglesa do século XVII, de autoria desconhecida,

intitulada As irmés Cholmondeley. Abaixo, segue a explicacdo de que se trata de duas irmas
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que nasceram, casaram e tiveram filho no mesmo dia. Paralelamente & apreciacdo da
imagem, as autoras, Aranha e Martins (2013), no seu processo de interpretacdo, procuram
estabelecer uma relacdo com o conhecimento cientifico, em especial com informacdes da

area da genética, por fim, propondo questionamentos e a revisao de valores, a saber

apesar da distancia do tempo, a obra que retrata as irmds gémeas néo
idénticas (os olhos ndo sdo da mesma cor e ha pequenas diferencas nas
feicbes) possibilita refletir sobre diferencas ou semelhancas genéticas,
remetendo a temas atuais relacionados a existéncia humana.

Hoje, existem varios organismos geneticamente modificados, como
algumas variedades de vegetais resistentes as pragas ou que permitem
colheitas maiores, uma linhagem de porcos (chamados de P33) que podem
vir a fornecer tecidos para transplantes em humanos, cabras que produzem
leite com proteina antimicrobiana e muitos outros organismos gque
fornecem horménios, enzimas e outras substancias para experiéncias
biomédicas.

Qual o limite para experiéncias como essas? Quais serdo as consequéncias
evolutivas dessas manipulagfes? Quais sdo 0s riscos dessas experiéncias
para a vida humana? Questdes como essas impdem a necessidade de uma
revisdo de valores, principalmente éticos (ARANHA; MARTINS, 2013,
p.284).

A escola, portanto, torna-se o espaco social historicamente determinado para a formacao
do sujeito, nos padrdes da industria editorial, e corresponsavel, no processo de escolarizagéo,
por disseminar um modo de pensar e de refletir a realidade, bem como os valores, 0s
principios, a ideologia presente na cultura local de cada tempo. Ademais, na sociedade
contemporanea, como em outros tempos, estamos sempre subordinados a seguir modelos,
padrGes de comportamentos que, de certa forma, também estdo impressos nos livros
didaticos, conformando as a¢des dos sujeitos as intengdes do mercado, que na sua logica,
fluidez e efemeridade, impdem um modo de pensar, no qual tudo passa, tudo se transforma
e que proprio conhecimento também passa por processos de transformacéo, sendo superado
por outros, justificando, assim, a necessidade da perecibilidade do livro didatico, ou seja, da
sua continua troca.

N&o se trata apenas de uma questdo de mudanca do livro didatico, mas também da
revisao de contelido. Desse modo, ao seguir a logica adotada pelo sistema capitalista, que
interfere nos padrdes de consumo, permanecemos com a impressao de que existe um
discurso que limita cada vez mais o livro na sua organizagao e estruturacao, contribuindo
para que o aluno se aproprie de pseudoconteudos, ou seja, de informagdes, propagando-as

acriticamente, ao invés de ser conduzido, por meio de um processo de ensino intencional
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que possibilite a ele apropriar-se dessas informacdes, refletir sobre elas, transformando-as
nos conhecimentos necessarios para a sua formacéo integral e compreensédo da realidade.

A ideia do descartavel, portanto, impde ao livro didatico o sentimento de passageiro,
de consumivel. Da mesma forma, os contetidos tornam-se descartaveis, bem como a escola
torna-se igualmente descartavel, no sentido de que o processo de escolarizacéo é reduzido a
mais um entre tantos ritos de passagem, aos quais o0 sujeito deve submeter-se, pois sdo
impostos pela sociedade do capital. De certo modo, acreditamos que o discurso do
descartavel, da efemeridade das coisas, também desce a realidade dos sujeitos.

Voltamos a analise dos livros didaticos de filosofia, observando aspectos
relacionados a diagramacao e a apresentacao estética, a fim de captar os elementos-padrées
adotados para a sua elaboracdo. Assim, inicialmente destacamos 0 modo como as paginas
estdo diagramadas, isto é, com a apresentacdo de textos sucintos, separados por titulos e
subtitulos grafados em destaque, e acompanhados de inimeros exemplos e/ou experiéncias
visando facilitar a compreenséo do aluno.

Tomamos como referéncia de andlise, portanto, o livro Iniciacéo a filosofia, capitulo
29, A atitude cientifica, em especial quando Chaui (2011) apresenta as caracteristicas
préprias do senso comum e da atitude cientifica, isto é, para cada uma das caracteristicas que
sdo pertinentes ao assunto, a autora apresenta sinteticamente uma definicdo, seguida de
inimeros exemplos. A saber, para 0 senso comum, 0s conhecimentos “sdo subjetivos, isto &,
exprimem sentimentos e opinides individuais e de grupos [...]. Assim, por exemplo, se eu
for artista, verei a beleza da arvore; se eu for marceneiro, a qualidade da madeira” (CHAUI,
2011, p.296), enquanto para o conhecimento cientifico, que se opde as caracteristicas do
senso comum, “€ qualitativo, ou seja, busca medidas, padroes, critérios de comparacgdo e de
avaliacdo para coisas que parecem diferentes. Assim, por exemplo, [...] as diferencas de
intensidade de sons, pelo comprimento de onda sonora” (CHAUI, 2011, p.297).

Destacamos também a existéncia de pequenos quadros coloridos contendo breves
informacdes adicionais ou vocabulario, como, por exemplo, quando Chaui (2011) apresenta
alguns exemplos das nossas opinifes cotidianas, e que ao citar o tema raca, abre-se um
quadro laranja com o seguinte dizer: “A antropologia contemporanea rejeita o emprego do
termo raga para significar ‘etnia’ por entender que a proximidade cultural [...] € mais
relevante do que o aspecto hereditario” (CHAUI, 2011, p.295). Nesse contexto, o corrente
uso de imagens também é algo que chama a atencdo, principalmente pelos comentarios que
as acompanham, as vezes, sem estabelecer uma relagdo direta com o conteudo, a exemplo

do que observamos na abertura do capitulo A atitude cientifica, com a “imagem
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microscopica de célula humana captada pelos equipamentos da Universidade de Kyoto, em
Toéquio, em novembro de 20077 (CHAUI, 2011, p.295), ou no item Desenvolvendo a
consciéncia critica, com a imagem Narciso (1597), de Caravaggio, ao dizer que “na
mitologia grega, Narciso era um jovem muito belo que se enamorou perdidamente de sua
propria imagem refletida na superficie de uma fonte, consumindo-se nesse amor até a morte”
(COTRIM; FERNANDES, 2013, p.82).

Em outro caso, quando trata da distin¢ao entre senso comum e ciéncia, encontramos
a imagem da Mulher velha cozinhando ovos (1618), de Diego Velasquez, de modo que,
segundo Aranha e Martins (2013, p.286), “ndo ¢ preciso efetuar uma investigacao cientifica
para cozinhar um ovo, basta a experiéncia proporcionada pelo senso comum”. Ainda, em
outro momento, quando tratamos do tema ciéncia e valores, encontramos uma imagem de
cientistas japoneses examinando plantas em estufa, ao que nos parece, com caracteristica
mais informativa, pois “desde Arquimedes a ciéncia era um trabalho para inventores e génios
solitarios. A ciéncia contemporanea, ao contrario, é realizada por vérias equipes de trabalho
em grandes laboratdrios, financiados por empresas multinacionais, universidades e
governos” (ARANHA; MARTINS, 2013, p.288).

Por fim, enquanto no livro didatico de filosofia elaborado pela SEED-PR, as imagens
correspondem aos fildsofos e a data do seu nascimento e morte, no livro de Gallo (2013), de
modo geral, temos a impresséo de que a informacdo sobre a foto busca corroborar o conceito
elaborado pelo autor, a0 mesmo tempo, em sintonia com o contetido. Quando se apresenta o

senso comum como ponto de partida, portanto, Gallo (2013, p.29) diz que

algumas pessoas, sobretudo as que lidam com a terra, conseguem dizer se
vai ou ndo chover, com base na observacdo das nuvens e da direcdo e
intensidade do vento, ou no voo e canto dos péssaros. 1sso ndo é um tipo
de previsdo ou de profecia; é uma conclusdo construida depois de anos e
anos de observacdo e da percepcdo de que certos fendbmenos estdo
relacionados e se repetem. Embora baseado em fatos e observagdes, esse
saber ndo é construido sobre métodos especificos nem resulta de uma
pesquisa com objetivo definido. Ele esta baseado em um senso comum. Na
foto de 2012, agricultor de pequena propriedade cuida de plantagdo em Sao
Martinho da Serra (RS).

Desse modo, conscientes dos relatos supracitados, ndo nos cabe outra coisa que,
primeiramente, concordar com a imposi¢do da necessidade de adequacdo do vocabulario a
linguagem usual. Em segundo lugar, criar uma situacdo de flexibilizacdo da linguagem, bem

como do conhecimento, j& que, em alguns momentos, temos a impressdo que se retira a
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propria complexidade de conteudo e, conforme Tourinho Junior (2015), reforcamos que o
conteldo presente no texto do livro didatico € uma construcéo do proprio autor.

Por outro lado, como é impossivel permanecermos neutros diante do que € proposto,
entendemos que os autores, por exemplo, também transferem para o livro didatico os seus
valores e o seu olhar da realidade social. Contudo, trata-se de um discurso tdo bem elaborado,
de modo que, em nome da autonomia e da autoridade delegada para o material didatico,
permanecemos com a impressao de que os valores subjetivos do autor ndo sdo seus, mas do
conteudo do livro didatico, ou seja, advoga-se e joga-se para o livro os valores, 0s principios
e 0 modo de compreensao da realidade, que parecem ser da propria filosofia.

Nesse sentido, de acordo com Galuch (2014, p.129), infelizmente, herdamos um
modelo de ensino “que se mantém no ambito da vivéncia, em vez de promover o
desenvolvimento do pensamento critico, da autonomia, como aparentemente se prop6e”,
repercutindo na dificuldade de pensar e de refletir sobre a realidade. Por essa raz&o, o livro
didatico torna-se meio que favorece o estranhamento, pois o produto do trabalho nédo

pertence ao proprio aluno, mas a um outro sujeito externo ao escolar.

Continuemos agora a observar como tem de se enunciar e expor, na
efetividade, o conceito de trabalho estranhado, exteriorizado.

Se o0 produto do trabalho me é estranho, [se ele] defronta-se comigo como
poder estranho, a quem pertence entao?

Se a minha prépria atividade ndo me pertence, é uma atividade estranha,
forcada, a quem ela pertence, entdo?

A outro ser que nao eu.

Quem é este ser? (MARX, 2012, p.86, grifos do autor).

Consideramos, portanto, o processo de escolarizacdo do sujeito, no qual o livro
didatico de filosofia antes de favorecer a reflexdo, corre sério risco de se tornar porta voz de
uma acgao que gera 0 estranhamento, ou seja, a alienagdo dos alunos. Isso quer dizer,
primeiramente, que se deslegitima a importancia da atividade reflexiva do aluno para a
compreensdo da realidade no seu todo. Em segundo lugar, o processo de construcdo do
conhecimento, por meio da apropriagéo e da assimilagdo dos pseudoconceitos, confinados a
limitacdo estrutural dos textos do livro didatico, passa a ser reconhecido como algo estranho
pelos escolares, ja que o proprio produto por eles produzido, isto é, o conhecimento, 0s
conduz para a perda, pois, de certo modo, ndo pertencem a eles, mas a outros, como, por
exemplo, ao autor, a editora, ao capital, ao mercado cultural, entre outros.

Por fim, consideramos importante que o aluno reconheca a propria limitacéo do livro

didatico de filosofia e 0 quanto essa limitacdo interfere na implantagdo de um método que
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visa trabalhar os contetdos no horizonte do concreto real, de modo que estimule a ascenséo
do empirico ao concreto, passando pelo abstrato, porque se compreendeu que o concreto é
“uma totalidade articulada, construida e em construgdo” (SAVIANI, 1991, p.12). O processo
de escolarizacdo, entdo, a partir de algumas consideracdes elaboradas por Saviani (1991),
sugere que o escolar, na construgdo do conhecimento, deva partir do empirico, da realidade
sensivel (suas opinides, experiéncias, praticas, compreensdo de mundo etc.).

Uma vez inserido no ambiente da escola, portanto, o aluno é introduzido nos
processos de abstracdo, com o auxilio, por exemplo, do livro didatico, da mediacédo do
professor, da manipulacdo de outros materiais didaticos e paradidaticos, entre outros. Aos
poucos, esse aluno ao construir os conhecimentos por meio dos conceitos, vai transformando
0 modo de compreensdo da realidade, explicando-a por intermédio dos conceitos
configurados numa linguagem mais cientifica, criteriosa, rigorosa, radical, de conjunto,
distanciando-se da tentacao de se limitar nos discursos que se fixam apenas na contemplacao
da realidade.

3.6. O livro didatico de filosofia e o territério imaterial de circulacdo

Destacamos que o livro didatico de filosofia, enquanto produto da industria editorial,
também ¢é artefato de consumo do préprio contexto sociocultural. Significa, portanto, que
existe uma forca intrinseca ao livro, capaz de definir o ambiente da sua circulacdo, bem como
0s modos de circulacdo e como ela ocorrera.

Paralelamente a essa questdo, observamos igualmente que o discurso presente nos
contetidos do livro didatico, € oriundo de um complexo sistema de exclusdo, a medida que
define quais elementos devem ser apropriados pelos escolares, enquanto outros sao deixados
a mercé, ou desconsiderados da préatica educativa. Passam a ter valor, desse modo, aqueles
contetdos que obrigatoriamente devem constituir o discurso final a ser transmitido, a
exemplo do que preconiza o Guia de Livros Didaticos do PNLD 2015 (2014, p.11), ao tratar

dos maiores desafios para a area de filosofia:

a qualidade do Manual [...] tem se revelado um dos maiores desafios para
a nossa area, particularmente pela impossibilidade constitutiva para a
Filosofia, de determinar-se a seriacdo do contedo a ser estudado,
independentemente da proposta pedagdgica adotada e de seus pressupostos
tedrico-metodologicos. A natureza essencialmente plural da Filosofia nos
exige, em nossa préatica docente, enfrentar a questdo tedrica dos recortes
mais apropriados a serem feitos para alcancar nossos objetivos
pedagdgicos e isso repercute nos livros didaticos.
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Por essa razdo, distinguimos duas situagdes: a primeira trata do discurso presente no
livro didatico, pois nasce de um grande conflito que se instala entre as grandes editoras, que
disputam entre si a ampliacdo do territorio de consumo e de poder coercitivo nas escolas.

Observemos o Quadro 2 abaixo, referente a disposicdo do contetido associado ao

senso comum e da ciéncia, nos livros didaticos de filosofia:

Quadro 2 — Disposicao dos contetdos: Senso comum e Ciéncia, nas unidades e capitulos dos
livros didaticos de filosofia

Obra Autor(es) Unidade Capitulo
. . . Filosofia e outras formas

Filosofia: experiéncia | ., .

Silvio Gallo Como pensamos? de pensar
do pensamento .

A ciéncia e a arte

Fundamentos de Gilberto Cotrim e Introducéo ao filosofar A consciéncia
filosofia Mirna Fernandes Grandes areas do filosofar | A ciéncia
Iniciacéo a filosofia Marilena Chaui A ciéncia A atitude cientifica
Filosofando: Maria L. A. Aranha e . . . Ciéncia, tecnologia e
. X g . . . Filosofia das ciéncias
introducdo a filosofia | Maria H. P. Martins valores
Filosofia (SEED-PR) | Varios autores Filosofia das Ciéncias O progresso da ciéncia

Fonte: Préprio autor

Assim, a segunda questdo refere-se ao contetldo e como ele é desenvolvido em cada
um dos livros didaticos de filosofia, pois, devido a questbes de divergéncias contextuais e
metodoldgicas, encontramos em cada um dos livros um direcionamento na forma de
compreender e interpretar a realidade. Desse modo, considerando a primeira obra do quadro
acima, podemos concluir que a dimensdo do senso comum e da ciéncia integram o universo
da experiéncia filoséfica e do préprio filosofar, nas palavras de Cotrim e Fernandes (2013),
aexemplo de um passo a passo. Enquanto a segunda obra desenvolve o pensamento do senso
comum e da ciéncia em capitulos diferentes, sem relagéo entre ambos. Por fim, as ultimas
trés obras visam integrar 0 senso comum e a ciéncia no interior de uma realidade em que
“ndo ha como desprezar esse conhecimento tdo universal que é o senso comum, nem
desconsiderar o grande volume de saberes ja construidos ao longo da histéria humana e cuja
aplicacdo se mostrou fecunda” (ARANHA; MARTINS, 2013, p.285), porque, de certo
modo, “¢ a filosofia buscando na ciéncia, na historia, na arte e na literatura, entre tantas
outras possibilidades, apoio para analisar o problema estudado, entendendo-o na
complexidade da sociedade contemporanea” (PARANA, 2006, p.10).

Todavia, acreditamos que, implicitamente, 0 modo de organizacéo e de estruturacédo
do livro didatico esta correlacionado igualmente no modo subjetivo do autor, em especial,

de compreender e de interpretar a propria realidade, historicamente construida por homens
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e mulheres que lutam continuamente para a sua transformacao. Por isso, enfatizamos que 0s
livros didaticos nos impdem refletir de tal modo que se torna quase impossivel interpretar os
fendmenos sociais que ndo sejam aqueles presentes no préprio livro.

Ainda, nos diferentes discursos que integram o livro didatico, além da interferéncia
subjetiva do autor, entendemos que os conteudos presentes no livro ndo sdo produtos
exclusivos da intencdo do autor, mas integram um mundo do qual o autor também participa,
sob orientacdo de um ente externo e superior a ele, ou seja, a inddstria editorial. Por isso,
acreditamos que a problematica € mais profunda, pois, também integra a escola e seu papel
no processo de escolarizagcdo do sujeito, ou seja, no sentido como é tratada a questdo da
elaboracdo do saber, supde-se 0 dominio dos instrumentos de elaboracéo e de sistematizacéo.
Caso contrario, isto €, se ndo permitimos “o acesso a esses instrumentos, os [alunos] ficam
bloqueados e impedidos de ascender ao nivel da elaboracdo do saber, embora continuem,
pela sua atividade pratica real, a contribuir para a produciao do saber” (SAVIANI, 2008,
p.77).

Desse modo, corroboramos Saviani (2008), quando nos propomos a entender o livro
didatico de filosofia como meio pelo qual o saber dos escolares é desapropriado e apropriado
pelos setores dominantes, por exemplo, pela inddstria editorial, enquanto a sua elaboracéo e
devolucdo ocorre parceladamente, porque, de certo modo, ndo se deseja expropriar dos
alunos os conhecimentos historicamente construidos pelas geracfes que nos antecederam.
Garantir, porém, aos alunos, o acesso limitado dos conhecimentos necessarios para a
construcdo do préprio saber, com a manipulacdo do livro didatico — igualmente limitado,
além de garantir o acesso ao minimo dos conhecimentos necessarios para a construgcdo dos
conceitos.

Surge, portanto, outra questdo para a nossa analise, relacionada ao modo como
elaboramos o saber escolar e como ¢ viabilizado o dominio de determinados contetdos,
intrinsecamente associados a um processo pelo qual, segundo Saviani (2008, p.75), “se
selecionam, do conjunto do saber sistematizado, os elementos relevantes para o crescimento
intelectual dos alunos e organizam-se esses elementos numa forma, numa sequéncia tal que
possibilite a sua assimilagdo”. Diante disso, vale notar que nos livros didaticos de filosofia,
de modo geral, o texto como estd elaborado ainda apresenta tracos de uma tendéncia
eurocéntrica, porque os filosofos referenciais para a reflexdo filosoéfica, bem como os
fragmentos das obras para leitura, majoritariamente sdo de europeus, como, por exemplo:
“Em seu livro Logica e filosofia das ciéncias, o filosofo das ciéncias, Giles Gaston Granger,

escreve” (CHAUI, 2011, p.298); “E nesse sentido que o filésofo francés Gérard Fourez
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comenta” (ARANHA; MARTINS, 2013, p.287), quando se refere a comunidade cientifica;
“Como diz Bachelard” (PARANA, 2006, p.241), ao se referir ao conhecimento comum e o
cientifico.

Contudo, dentre os cinco livros, consideramos o livro didatico de filosofia distribuido
pela Secretaria de Estado de Educacdo do Parand, como o Unico a citar o pensamento de um

brasileiro no decorrer do texto Senso Comum e Ciéncia, a saber

nem todos os estudiosos da ciéncia aceitam o paradigma da racionalidade
como unico critério que diferencia ciéncia de saber comum. Alguns,
inclusive, rejeitam a oposicdo entre ciéncia e religido, dizendo que para
além da racionalidade cientifica reside um sentimento humano gue conduz
0 homem na elaboracao de respostas para as origens do Universo. A ciéncia
seria um conjunto de tentativas de respostas. A religido, por seu lado, uma
experiéncia analoga a ciéncia. Enquanto uma utiliza métodos e
experimentacgdo, a outra se serve de mitos e contos. Mas, como ambas se
constituem como buscas, hip6teses e ensaios, ndo se pode dizer que uma
tem precedéncia ou mais valor que a outra. Essa posi¢do é defendida, no
Brasil, pelo fisico e escritor Marcelo Gleiser, sobretudo em seu livro A
Danca do universo (PARANA, 2006, p.241).

O mesmo autor estd presente na secao atividades em grupo para discutir algumas
questdes, item debate, “2. Ha uma outra visdo, que pode ser constatada na obra de Marcelo
Gleiser, para quem ciéncia e religido sdo distintas, mas se complementam. Como vocés
encaram essa tese? Justifique” (PARANA, 2006, p.242, grifos nossos).

N&o ha duvidas de que a Filosofia seja produto europeu, mais especificamente, a
filosofia surgiu em Mileto, cidade das colbnias gregas orientais da Asia Menor,
posteriormente refluindo para a mae-pétria (Grécia), conforme Reale, Antiseri (2012). De
modo que, no decorrer dos séculos sucessivos ao nascimento da Filosofia, 0 pensamento
grego e 0 modo de conhecer, de compreender e de pensar a realidade por meio da razéo,
adentrard todo o continente europeu. E, no periodo da Renascenca, difundir-se-a para os
outros continentes, gragas as navegagdes maritimas intercontinentais.

Contudo, trazemos para a discussao o fato de que nos demais continentes e/ou paises
fora da Europa, sejam eles, asiaticos, africanos, latino-americanos, em especial, no decorrer
dos séculos também surgiram inameros e grandes filésofos, com uma forma de pensar
inculturada no contexto sécio-histérico local. Citamos, como exemplo, alguns nomes de
brasileiros: Ernani Maria Fiori, Paulo Freire, Florestan Fernandes, Caio Prado Junior, entre
outros, e Henrique Dussel, como um dos representantes latino-americanos. Lamentamos que
no livro didatico de filosofia praticamente inexistam citacGes dos filésofos associados a
realidade local de cada povo, salvo raras exce¢fes. Enquanto isso, as portas do livro didatico
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de filosofia permanecem abertas para o prevalecimento do pensamento e dos autores
filosoficos europeus e norte-americanos.

Ainda, com relacdo ao tema senso comum e ciéncia, observamos que em Varios
momentos os filosofos, bem como os fragmentos das obras filoséficas citados sdo de origem
europeia, por exemplo: Socrates, Aristoteles, Chaim Perelman, Gilles-Gaston Granger,
Ernest Nagel, Gaston Bachelard, entre outros. Com isso, apontamos para uma possibilidade
impositiva conceitual dos discursos, de carater ideologico, enfatizando a importancia e a
legitimidade superiora do pensamento europeu sobre as demais formas de construcdo do
pensamento das culturas ndo europeias, em especial com relacdo ao sul da linha imaginaria
do Equador, bem como servindo de parametro ou referencial para a construcao do auténtico
pensar filosofico e da compreensdo da realidade de outros grupos sociais.

O discurso, portanto, presente no livro didatico serve para a criacdo de um
mecanismo capaz de exercer influéncia pedagdgica no processo de escolarizacdo, visando
controlar e garantir a manutencao da ordem social, por meio de uma organizacgao curricular
de cada escola, orientada pelos valores tematicamente apresentados na Lei 9.394/96,

conforme a Resolucdo n° 03/98, Artigo 2°, a saber:

I — os fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres do cidadao,
de respeito ao bem comum e a ordem democrética;

Il — os que fortalecam os vinculos de familia, os lacos de solidariedade e
de toleréncia reciproca.

Pensamos ainda no professor e o livro didatico, que em muitas escolas e/ou regides
do pais, € o unico referencial ou aporte tedrico ao qual tal profissional tem acesso para
planejar suas aulas. De forma alguma desejamos adentrar na discussdao com respeito aos
méritos ou ndo da formacéao de cada professor, mas, devido a realidade de dificil acesso a
outras fontes em sala de aula, o livro didatico impde tanto ao professor quanto ao aluno a
naturalizacéo e a racionalizagdo de uma pratica discursiva excludente e hierarquizante.

A escola, portanto, torna-se um meio eficaz para o desenvolvimento das agdes que
corroboram a cristalizacdo dos valores e da hierarquizacdo das praticas discursivas dos
individuos, de modo acritico, conforme exigéncias do meio sociocultural. Nesse contexto, o
livro didatico assume o papel de produto/mercadoria pronto, dado, feito, concluido, externo
ao sujeito e a realidade, a0 mesmo tempo que se torna instrumento que orienta a construcdo
do conhecimento e a aquisi¢ao dos conceitos essenciais para a formacao integral do sujeito,

que, como resultado final, dessa informacao levara a um modo de construir o conhecimento.
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Como todos nds nos inserimos em um determinado contexto cultural que
continuamente passa por transformacdes, em que novas descobertas sdo realizadas
diariamente, contribuindo para mudancas significativas, também, de certa forma, diante
dessa constante mudanca e do progresso dos conhecimentos cientificos, bem como a vida
social no interior dessa planificacdo dos novos contornos do futuro requerem dos individuos
as ideias mais audazes e dindmicas, segundo Suchodolski (1977). Por essa razéo, o
fundamental ou a tarefa mais importante da nossa época esta radicada no formar o intelecto
de maneira que se aguce o sentido, a inteligéncia, a capacidade de criatividade e inventiva
intelectual, as faculdades de reflexdo cientifica sobre o que se pensa e sobre o que se faz,
além de despertar nos sujeitos o interesse pela sua constante formacdo e preparagdo
intelectual.

Contudo, esse monopdlio quase ilimitado da palavra impressa ou escrita, perde
espaco para uma outra dimensdo, a introdu¢do imagética, e isso quer dizer que as imagens
também passam a ter um papel de transmissoras de informacdo da realidade, portanto,
portadoras das mesmas condicdes para a elaboracdo do conhecimento dos sujeitos. Em
especial as artes plasticas criaram uma linguagem totalmente nova para o entendimento da
realidade.

Assim, o livro didatico, além da palavra impressa foi enriquecido com um
significativo nimero de imagens, com o objetivo de favorecer a compreensdo de
determinados conceitos presentes em cada unidade ou capitulo, a exemplo do que
verificamos nas apresentac@es dos livros didaticos de filosofia. Nisso: para Chaui (2011, p.3)
tudo vem “enriquecido por mais de duzentas imagens, cujo objetivo é ampliar o repertorio
visual do aluno, despertando nele o habito de relacionar aspectos conceituais com 0s varios
registros feitos pelos artistas”; Aranha e Martins (2013, p.3) enfatizam que “a variedade de
textos, imagens e propostas de atividades visa ndo apenas a compreensdo dos contetdos
filosoficos, mas permitir que esses contetidos sejam apropriados e utilizados no exercicio
permanente de reflexao e acdo”; segundo Cotrim e Fernandes (2013, p.3), a obra “apresenta
também uma variedade de imagens e atividades para apoiar o processo de ensino-
aprendizagem”.

Além do mais, ao partimos para 0 campo mais filoséfico podemos compreender que,
de acordo com Suchodolski (1977), a comunicagéo por meio da linguagem pléastica é capaz
de desenvolver por ela mesma uma linguagem de alcance amplo, reduzindo as fronteiras
entre nagdes e povos. Como exemplo disso, a palavra paz, na sua forma escrita e

pronunciada, soa de modo diferente conforme o idioma, contudo, a pomba da paz pintada
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por Picasso converteu-se no simbolo universal e de entendimento comum das diferentes
culturas. Assim, consideramos que, por meio da arte é possivel adentrar nos labirintos

secretos do mundo real.

3.7. O livro didatico como possibilidade de estranhamento no processo de escolarizacéo

Ao nos referirmos a passagem do senso comum a consciéncia filoséfica, de certo
modo, também a compreendemos nas suas consequéncias e cCoOmo essa passagem esta

determinada pelo que chamamos de estranhamento:

O homem estar estranhado do produto do seu trabalho, de sua atividade
vital e de seu ser genérico é o estranhamento do homem pelo [préprio]
homem. Quando o0 homem esta frente a si mesmo, defronta-se com ele o
outro homem. O que €é produto da relacdo do homem com o seu trabalho,
produto de seu trabalho e consigo mesmo, vale como relagdo do homem
com outro homem, como o trabalho e o objeto do trabalho de outro homem
(MARX, 2012, p.85-86, grifos do autor).

Passamos, entdo, as relagcdes que se estabelecem na sala de aula. O estranhamento é
inevitavel, em alguns casos € sinal dos conflitos e de um certo desconforto gerado entre 0s
sujeitos, no processo de escolarizacdo. O produto da atividade laboral dos escolares, isto €,
0 proprio conhecimento, o identificamos como resultado da relacdo estabelecida entre o
aluno e o trabalho individual na construcdo do conhecimento, bem como da relacdo aluno
com os outros alunos e com o professor, assim como, com o proprio livro didatico, o que,
em muitos casos, pode ser a causa ou resultar no estranhamento dos sujeitos.

Desse modo, estabelecemos a relacdo entre entranhamento e o livro didatico de
filosofia, pois para que os alunos alcancem o0 sucesso na construgdo dos conhecimentos
filosoficos, significa que é necessario assumir o caminho inverso ao da pseudoelaboragédo do
pensamento em conceitos, sustentada Unica e exclusivamente na mediagéo do livro didatico.
Caso contrario, permanecemos com a impressdo de que o fato de estar na escola, alienado
do processo de escolarizacdo, € apenas mais um entre tantos ritos de passagens existentes na
sociedade, aos quais o aluno tenha que se sujeitar, a0 mesmo tempo consciente de que a
permanéncia na escola é possibilidade de garantia de acesso a outros espacos, a exemplo do
que se refere Marx (2012, p.84), ao dizer que “o trabalho, a atividade vital, a vida produtiva
mesma aparece ao homem apenas como um meio para a satisfacdo de uma caréncia, a

necessidade de manutencdo da existéncia fisica”. O trabalho de construcdo do conhecimento
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mediado pelo livro didatico, portanto, a principio, deveria conduzir o escolar a aprofundar o
conhecimento e a compreenséo da realidade, mesmo que as necessidades que foram impostas
de fora a eles sejam outras.

A industria editorial, entdo, passa a especular com crueza as caréncias dos sujeitos,
ainda que sobre uma caréncia artificialmente gerada, pois ha intencdo as escondidas, cuja
fruicdo é a aparente satisfacdo da caréncia. Assim, o conhecimento uma vez transformado
em mercadoria, de imediato torna-se uma necessidade e uma caréncia do ser humano. Nesse
processo, a industria editorial se autorresponsabiliza, por meio do livro didatico, a sanar essa

caréncia, essa aparente necessidade criada pelo proprio sistema do capital, ja que

produz o homem ndo somente como uma mercadoria, a mercadoria
humana, o homem na determinagdo da mercadoria; ela o produz, nesta
determinagdo respectiva, precisamente como um ser desumanizado
(entmenschtes Wesen) tanto espiritual quanto corporalmente —
imoralidade, deformagéo, embrutecimento de trabalhadores e capitalistas
(MARX, 2012, p.92-93, grifos do autor).

Isso nos remete igualmente a pensar a passagem do senso comum a consciéncia
filosofica, de modo a observar como o contedido esté estruturado no livro didatico de filosofia
e se ele corresponde para a formacdo auténtica do sujeito antes de ser a causa de sua
desumanizacdo, visto que, a primeira exigéncia realizada é necessariamente a formulacao
correta dos conceitos, para que possibilitem ao sujeito aproximar-se e apropriar-se mais da
realidade, ou a tomada de consciéncia mais filosofica da realidade. E, assim, a0 mesmo
tempo confere novo sentido a existéncia do sujeito, porque “a objetivagdo da esséncia
humana, tanto do ponto de vista tedrico quanto pratico, é necessaria tanto para fazer humanos
o0s sentidos do homem quanto para criar sentido humano correspondente a riqueza inteira do
ser humano e natural” (MARX, 2012, p.110, grifos do autor).

Do contrario, o esvaziamento do sujeito limita-o, caindo nas armadilhas do
estranhamento, reduzindo sua capacidade de compreensdo da realidade ao nivel pratico e
utilitarista das coisas, a exemplo do que podemos deduzir a partir de Marx (2012, p.110,
grifos do autor), quando afirma que “o homem carente, cheio de preocupagdes, ndo tem
nenhum sentido para 0 mais belo espetaculo; o comerciante de minerais vé apenas o valor
mercantil, mas ndo a beleza e a natureza peculiar do mineral; ele ndo tem sentido
mineraldgico algum”.

A situacdo, portanto, enquadra-se a questdo e esta presente no Guia de Livros

Didaticos do PNLD 2015, ou seja, ao apresentar as resenhas das obras aprovadas, chama
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nossa atencdo para as lacunas existentes nos livros didaticos de filosofia. Observamos, no
geral, que para todos os livros fez-se a mesma recomendacdo e, além de solicitar dos
professores uma atencédo toda especial para as acdes eles devem desenvolver ao manusear o
livro em sala de aula, como, por exemplo, a necessidade de clarear alguns conceitos,
aperfeicoar o conteldo por intermédio de aprofundamento, complementé-lo com outros
textos filoséficos de encontro a proposta ou o objetivo da aula.

Desse modo, se compreendemos o trabalho do professor como mediador no processo
de aprendizagem do aluno por meio do livro didatico, queremos dizer que qualquer acéo
contraria do docente que ndo seja a inten¢do de ensinar, resultard na exteriorizacao do escolar
em relacdo ao seu produto, ou seja, o conhecimento, de modo que o prdprio conhecimento
torna-se um ente externo, independente e estranho do seu produtor. Logo, tendo presente o
estranhamento da realidade e o que isso significa no processo de escolarizacao, conforme
Vigotsky (2009), o aluno apenas segue o discurso do adulto, deixa de criar a sua linguagem
para assimilar a linguagem pronta e ja estabelecida pelo professor que 0 acompanha em sala
de aula.

Por essa razdo, independente do modo como trabalhamos os contetdos de filosofia
com os alunos, ele sempre se dara no interior de uma relacdo dualista, pois, de um lado,
como sabemos, encontramos o livro didatico de filosofia na sua limitagéo, por meio do qual
se materializam os contetdos, bem como o professor e seu trabalho de mediagdo em sala,
que ndo se trata de uma acdo neutra. Por outro, mesmo sabendo das limitacdes do livro
didatico, de alguma forma ele contribui para abrir novos horizontes e novos olhares diante
dos olhos do aluno.

Assim, esse mesmo conhecimento, do modo como ele esté estruturado, os conceitos
e alguns principios ali implicitos hdo de revelar uma segunda situacdo, ou seja, a de
adaptacéo, a de alienacdo, a estar sujeito a um processo de ideologizagao, pois 0 processo de
ensino-aprendizagem pode infundir tanto maravilhas quanto privacdo para os alunos,
semelhante as consideracbes com respeito a relacdo imediata entre o trabalhador e a

producdo, realizados por Marx (2012, p.82), quando ele analisa a quest&o do estranhamento:

O trabalho produz maravilhas para os ricos, mas produz privagdo para o
trabalhador. Produz palécios, mas cavernas para o trabalhador. Produz
beleza, mas deformacdo para o trabalhador. Substitui o trabalho por
maquinas, mas lanca uma parte dos trabalhadores de volta a um trabalho
barbaro e faz da outra parte maquinas. Produz espirito, mas produz
imbecilidade, cretinismo para o trabalhador.
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Desse modo, novamente segundo Marx (2012), o estranhamento ndo se apresenta
apenas nos resultados, mas também no ato da producdo. Significa que, agora, ao tracar um
paralelo entre a construcdo do conhecimento podemos dizer que o produto que € a producao
do conhecimento pelos escolares € somente o resumo da atividade de producéo, porque
justamente na exteriorizagdo do trabalho, que aqui o chamamos de conhecimento e a sua
elaboracdo, ele é externo ao trabalhador, primeiramente, porque ndo pertence ao seu ser e
porque ele também néo se afirma no seu trabalho, mas se nega a ele, porque o conhecimento
do qual os escolares se apropriam, a fim de aprimorar e construir 0s seus conhecimentos e
conceitos pessoais, ja estd dado, pronto e elaborado no formato do livro didatico, que
historicamente é a materializacdo dos conhecimentos construidos por outras geragoes e fruto
de uma determinada cultura.

O livro didatico, entdo, enquanto produto materializado da industria editorial é
ferramenta de trabalho do professor em sala de aula, bem como dos alunos, para a elaboragéo
e a compreensdo ndo apenas da realidade, mas dos préprios conceitos. Nesse sentido, a
principio, as aulas e as atividades propostas pelo professor deveriam assegurar a apropriacao,
a reflexdo e o desenvolvimento dos proprios conceitos, a partir dos ja presentes no livro
didatico.

Todavia, notamos que ha um conhecimento externo ao aluno, do qual primeiramente
ele se apropria, para depois ser introjetado e refletido. Apds, o aluno passara a construir seus
préprios conceitos, condicionados aos valores e principios ja preestabelecidos nos conceitos
presentes no livro didatico, manifestando o olhar implicito do autor e da editora,
responsaveis pelo livro didatico. Desse modo, afirmamos que as influéncias externas, a
sociedade, a cultura e o sistema do capital, influenciam diretamente e em todos os sentidos
no modo de transmitir e de compreender a realidade por meio dos conceitos.

Ao adentramos o espaco escolar constatamos que, para os escolares, “o seu trabalho
ndo € portanto voluntario, mas forgado, trabalho obrigatério. O trabalho néo é, por isso, a
satisfacdo de uma caréncia, mas somente um meio para satisfazer necessidades fora dele”
(MARX, 2012, p.83, grifos do autor). Por isso, todo empenho, toda atividade, tudo o que se
realiza e ocorre em sala de aula envolve um continuo agir intencional dos escolares, porque
a construcdo do conhecimento ndo é algo voluntario, mas forcado, obrigado por outro
externo ao sujeito. Tendo presente que, muitas vezes, surgem exigéncias que nao sao faceis
e ndo trazem prazer, ou seja, sabemos que estudar da trabalho, e o resultado do estudo é
trabalho.
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Concordamos com Marx (2012), quando dedica parte do seu trabalho & analise do
trabalho alienado, criticando em especial a concepcdo hegeliana de trabalho, pois ele
considera que Hegel se preocupou unicamente em analisar o lado positivo do trabalho,
enguanto negligenciava o outro aspecto, deixando de destacar também o lado negativo, ja
que o objeto produzido pelo trabalho encontra-se numa situa¢do, num patamar diante do
sujeito, ou do trabalhador como um ser estranho, com um poder independente ao do
trabalhador. O resultado: um trabalhador que coloca a sua vida no objeto, ou seja, no
trabalho, ao mesmo tempo que estabelece as suas relacdes no espaco da producao, no qual o
objeto é o produto do seu esfor¢co, de modo que esse ja ndo pertence mais a ele, antes é o
trabalhador que pertence ao objeto.

Nesse sentido, segundo Astrada (1965), quando nos detemos em analisar a questdo
da alienacdo, dizemos que essa € uma categoria historica, um fenémeno social, refletindo
sobre a base da propriedade capitalista, entre relagdes politicas e ideoldgicas existentes,
moldando um discurso que adentrard implicitamente no livro didatico de filosofia, por
exemplo, de modo que esse material “contribua para desenvolver as competéncias
necessarias para a reflexdo filosofica autbnoma, sempre relacionada com o contexto em que
vivemos” (ARANHA; MARTINS, 2013, p.3, grifos nossos) . Ainda, sdo relacdes operantes
que se colocam como poderes estranhos, que antes de ser dominados pelo proprio sujeito,

do contrério, a ele dominam e sufocam sua humanidade essencial. E, por isso

tudo aquilo que tu ndo podes, pode o teu dinheiro: ele pode comer, beber,
ir ao baile, ao teatro, sabe de arte, de erudicdo, de raridades historicas, de
poder politico, pode viajar, pode apropriar-se disso tudo para ti; pode
comprar tudo isso; ele é a verdadeira capacidade (Vermdgen). Mas ele, que
é tudo isso, ndo deseja sendo criar-se a si proprio, comprar a si proprio,
pois tudo o mais €, sim, seu servo (MARX, 2012, p.142, grifos do autor).

Por outro lado, assegurar aos sujeitos a permanéncia na dimensdo do senso comum,
significa manté-los reféns de uma filosofia primitiva, inversamente contraria do conduzir
para a elaboracdo de uma concepcéo de vida superior, j& que se convencionou que existem
também nocdes do senso comum “que reproduzem determinadas conclusdes cientificas
popularizadas” (COTRIM; FERNANDES, 2013, p.81). Ainda, porque “o senso comum
representa também o esfor¢o para resolver problemas do dia a dia, buscando solu¢des muitas
vezes bastante criativas” (ARANHA; MARTINS, 2013, p.285).

Desse modo, acreditamos que convivemos submersos em uma educacdo que

neutraliza os esforgos individuais, que aliena os sujeitos ao deixa-los na situacdo de
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estranhamento de si mesmos quando estdo diante do livro didatico. Ora, se no campo da
educacdo o produto do nosso trabalho é para nds estranho e se ele nos apresenta como uma
poténcia estranha, perguntamo-nos, entdo: a quem pertence o trabalho de construcdo do
conhecimento? E, se a atividade de produzir conhecimento ndo nos pertence, além de ser
uma atividade estranha e forgada, a quem ela pertence?

Por essa razdo, enfatizamos que permanecemos reféns de uma estrutura de ensino,
de modo geral, dada como pronta, na qual por mais que os sujeitos 14 do chdo da escola:
alunos, pais, professores, direcdo etc. estejam integrados e envolvidos nas acdes
implementadas nas politicas publicas de Estado para a educacdo, temos a impressao de que
0s agentes da educacao a ela ndo pertencem. Isso ocorre porque sao ocultados pela existéncia
de uma estrutura que trabalha em favor dos interesses das elites e, em especial, dos interesses

do capital global dominante, isto €, 0 outro, a quem tudo pertence.

3.8. O livro didético de filosofia e a prerrogativa da consciéncia filos6fica

Em Suchodolski (1977), encontramos elementos que favorecem nossa compreensao
no que diz respeito a existéncia de um sistema classista ao pensarmos, por exemplo, sobre o
senso comum e a consciéncia filoséfica, tanto que podemos chegar a conclusdo de que no
discurso do livro didatico, grupos de sujeitos podem permanecer em um nivel de
compreensdo da realidade assemelhando-se ao senso comum. Tal manifestacéo “caracteriza-
se por ser um conhecimento absorvido sem maiores reflexdes, sem aprofundamento”
(GALLO, 2013, p.28), ou seja, de modo acritico contentam-se com as respostas simples,
sem maiores reflexdes e meramente informativas da realidade ou dos fendbmenos da

realidade, justificando seu modo de pensar em jargdes cientificos, como

de fato, antes de a fisica se tornar uma ciéncia [...], diversos povos ja
sabiam como fazer as embarcacBes flutuarem, como construir palécios,
aquedutos, sistemas de irrigacdo etc. Antes de nascer a biologia, 0s
meédicos ja identificavam inimeras doengas e seu tratamento. Antes do
surgimento da quimica, ja havia oficinas de metalurgia e tingimento
(ARANHA; MARTINS, 2013, p.285).

Por outro lado, ha outros grupos de sujeitos que podem estar sendo privilegiados
gracas as facilidades de acesso a um nivel superior e mais elevado de compreensdo da
realidade, intermediado pelas ciéncias, “isto ¢, capaz de permitir ao homem néo s6 conhecer

0 mundo, mas também domina-lo e transforma-lo” (CHAUI, 2011, p.300). O mesmo autor
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diz que “no sistema classista, o homem verdadeiro ndo podia converter-se em um homem
real, e o homem real ndo podia ser um homem verdadeiro” (SUCHODOLSKI, 1977, p.89,
traducdo nossa). Entdo, nesse sistema torna-se tarefa dificil educar os sujeitos, ja que a razéo
para isso se fundamenta no fato de que se cria um sistema de ensino que reduz a compreensao
do senso comum a “uma conotagdo positiva, pois evidencia que todos os seres humanos
pensam e produzem conhecimentos, sejam eles organizados ou ndo” (GALLO, 2013, p.29),
além disso oferecem as condi¢des reais de vida, e formam, em parte, os individuos reais.

Contudo, negam-se aspectos autenticamente humanos, acentuando as areas humanas
ideais, opondo ao sujeito o confronto com a sua vida real, ofuscada por “uma forma de
pensamento que se recusa a aceitar a contestacdo criteriosa, a critica com argumentos e
demonstracdes” (PARANA, 2006, p.240). Em outras palavras, isso se assemelha as
proposicdes levantadas por Marx (2012), quando fala do estranhamento, bem como das
situacdes ilusdrias, passageiras e efémeras. Desse modo, podemos reduzir o uso do livro
didatico de filosofia ao nivel das préticas seletivas dos contetdos, permitindo 0 acesso a
determinados itens, enquanto outros sdo eximidos da apropriacao dos escolares, deixando de
contribuir para a sua formacdo total e integral, bem como, inviabilizando o acesso a alguns
aspectos que sdo proprios a realidade humana.

Ainda, em quaisquer circunstancias em que nos encontrarmos, geralmente,
buscaremos constituir um agrupamento de elementos que servirdo de pressuposto ou ponto
de partida para analise e compreensdo da realidade, com o objetivo de ampliar nosso
repertorio do conhecimento. Sendo assim, constatamos que 0 que se encontra na base desse
processo serd um conhecimento designado de senso comum, isto é, aquele primeiro
conhecimento das coisas, prévio, empirico, parcial.

A partir do pensamento construido nos paragrafos anteriores, portanto, permitimo-
nos a liberdade de considerar os contetdos dos livros didaticos de filosofia selecionados para
a nossa andlise, considerando-os igualmente na sua limitagdo como um todo. Supomos,
ainda, a existéncia do professor e dos alunos, e como esses se apropriam do material didatico
em sala de aula. Como terceiro elemento, tomamos a imagem da Alegoria da Caverna, de
Platdo.

Desse modo, criamos um cenario em que as imagens textuais do livro didatico, as
gravuras, as sugestdes audiovisuais, por exemplo, sdo projetadas contra uma espécie de
parede, na qual a principio vemos como que informacfes aparentes, sem conexfes com a
realidade tal como ela é realmente, sem conhecé-la. Ndo basta permanecermos fechados no

conteudo do livro e seu discurso informativo, ao contrario, é necessario romper as correntes
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que nos aprisionam ideologicamente, isto é, trabalhar sobre o contetdo do livro didatico,
aprofunda-lo, para entdo descer ao nivel de uma concepgdo unitéria, coerente, articulada,
explicita, original, intencional, ativa da realidade, compreendendo-a na l6gica da formacéo
do pensamento em conceitos, segundo Vigotsky (2012), de modo que o sujeito possa
contemplar o sol, ou seja, atingir a consciéncia filoséfica.

Nesse sentido, o livro didatico deve ser meio que contribua na formacéo integral do
homem e, segundo Saviani (1991, p.103) “cabera ao livro didatico servir como elemento
estimulador a professores e alunos no sentido de agucar-lhes a capacidade criadora levando-
0s a descoberta e uso de novos recursos, através de sugestdes multiplas e ricas”. Desse modo,
o discurso presente no livro didatico deve estar de tal modo organizado que favoreca ser
adequadamente captado pelo receptor.

Em outras palavras, concordamos com Saviani (1991) ao se referir sobre a elaboracéo
do livro didatico, enfatizando que o autor antes de expor as conclusdes cientificas da ciéncia
enquanto tal, ja que ndo se trata do seu objetivo, deve selecionar tais conclusdes ordenando-
as de modo a atingir a finalidade primordial da educacéo, isto €, a promocdao do sujeito. Em
sintese, no livro didatico o discurso, em certa medida, devera incorporar o discurso
cientifico, a fim de que néo se caracterize como meio detentor de um conjunto de enunciados
fechados e conclusivos, pois existe “uma ruptura que ndo € uma questdo de saber versus
ignorancia, ou opinido versus razao [...], ¢ uma aplicacdo do método racional no estudo da
natureza, do homem e do universo” (PARANA, 2006, p.241).

Como ja destacamos em outro momento, os documentos oficiais para a educacéo,
atualmente, enfatizam muito para o processo de ensino-aprendizagem que desenvolva no
sujeito uma caracteristica especifica, a flexibilidade. Todavia, trata-se de algo complexo, que
pode conduzir a contradi¢des, bem como gerar incoeréncias, ja que se assemelha a uma faca
de dois gumes, que nas palavras de Saviani (1991, p.106) “pode-se, em nome da
flexibilidade, negar a propria flexibilidade, caindo-se na rigidez ou no espontaneismo”.

Segundo Saviani (1991), um dos desafios consiste em manter vivo o gosto pelo
ensino e, como ja é do nosso conhecimento, o livro didatico, em certa medida, é produto
espiritual da industria editorial. Soma-se, portanto, a essa questdo o fato de que o autor do
livro didatico deveria ater-se na elaboracdo de um meio didatico que fosse, principalmente,
um estimulo constante para a atividade criadora dos agentes educacionais: professores e
alunos, em vez de se tornar uma espécie de porta-voz da industria editorial, que fala em

nome de uma cultural dominante, fator de cristalizag&o da rotina educativa, bem como de
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cristalizacdo de habitos e costumes presentes implicitamente no discurso do livro didatico.
Assim,

na elaboragdo do livro didatico é preciso ndo esquecer as condicdes
objetivas que determinam o professor que o vai utilizar. Sabe-se que o livro
depende do professor, uma vez que ndo o pode substituir. Por outro lado,
sabe-se que o professor depende do livro, pois este se lhe apresenta como
um recurso indispensavel (SAVIANI, 1991, p.107).

Na dimensao da passagem do senso comum a consciéncia filoséfica, é fundamental

a elaboracéo de bons livros didaticos, pois segundo Saviani (1991, p.108)

0 bom livro didatico ser4, em suma, aquele que, reconhecendo-se um
dentre os diversos recursos que concorrem para o éxito do ensino, for capaz
de reunir o maior nimero de estimulos que permitam a professores e alunos
dinamizar o dia a dia do processo ensino-aprendizagem na dire¢do do
objetivo fundamental da educacdo: a promogao do homem.

Alcancar o nivel da consciéncia filoséfica significa submeter-se a um processo de
educacdo, em que o professor, mediador da constru¢do dos conhecimentos dos escolares,
age intencionalmente na relacdo entre sujeito e objeto de conhecimento, para que a
construcdo disso ocorra de modo sistematizado. Desse modo, antes da interacdo entre o
escolar e o livro didatico, destacamos a interacdo entre o professor e o escolar, na qual se
confrontam os conceitos ou, de certo modo, 0s conhecimentos de senso comum e 0S
conceitos ou conhecimentos cientificos-escolares, igualmente presentes no livro didatico.

Para melhor compreendermos essa relacdo, recorremos a Gasparin (2013, p.105) ao
descrever que “os conceitos cientificos descem a realidade empirica, enquanto os
espontaneos ascendem buscando sistematizagdo, abstracdo, generalizagdo”, ou seja, a
aquisicdo dos conceitos cientificos implica a reconstrucdo dos conceitos presentes no modo
de conhecimento dos sujeitos, que chamamos de senso comum, porque se trata daquela
primeira forma de apreender a realidade ou de se apropriar dos conteudos escolares, a partir
das experiéncias empiricas e das mediagdes praticas e subjetivas ocorridas no seu meio
familiar e social.

Por isso, concordamos com Gasparin (2013), quando o tema em questdo sugere que
a acdo do professor deve centrar-se na organizacdo e na estruturacdo dos contetidos, mesmo
aqueles presentes no livro didatico, selecionando e adaptando-os metodologicamente a
realidade sdcio-historica e cultural dos escolares, a fim de que eles atuem sobre 0s seus

processos mentais em desenvolvimento em favor da sua aprendizagem.
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Ainda, no espaco escolar a aquisicdo dos conhecimentos é um produto espiritual,
imaterial, mediatizado pelo produto material, isto é, o livro didatico. Assim, tantas vezes o
trabalho de aquisicdo do conhecimento pode ser visto como causa de alienacdo do sujeito,
porque temos a alienagdo do homem frente ao homem, na medida em que o trabalho alienado
rebaixa a um simples meio a livre atividade do homem. Ele troca a vida especifica desse por
um meio de subsisténcia fisica, sequndo Astrada (1965).

Pressupomos o trabalho numa forma em que ele diz respeito unicamente
ao homem. Uma aranha executa operagdes semelhantes as do tecel&o, e
uma abelha envergonha muitos arquitetos com a estrutura de sua colmeia.
Porém, o que desde inicio distingue o pior arquiteto a melhor abelha é o
fato de que o primeiro tem a colmeia em sua mente antes de construi-la
com a cera. No final do processo de trabalho, chega-se a um resultado que
ja estava presente na representacdo do trabalhador no inicio do processo,
portanto, um resultado que ja existia idealmente. Isso ndo significa que ele
se limite a uma alteragdo da forma do elemento natural; ele realiza neste
altimo, ao mesmo tempo, eu objetivo, que ele sabe que determina, como
lei, o tipo e 0 modo de sua atividade e ao qual ele tem de subordinar sua
vontade (MARX, 2013, p.255-256).

Por fim, a partir dessa cita¢do, com vistas a consciéncia filosofica, é do nosso desejo
enfocar que a aquisicdo do conhecimento pelos escolares, visto como trabalho, ou seja,
trabalho espiritual, do modo como nés percebemos no livro didatico de filosofia, temos a
impressao de que ao seguir uma ldgica dos textos jornalisticos, os textos escolares passam a
exercer uma acdo mais informativa, do que estimulam o pensar e a reflexao dos escolares.
Compreendemos que o gue se deseja é adaptar o aluno a um sistema que adota a proposta de
flexibilizac&o, pois demanda centrar-se na resolucéo de questdes momentaneas e imediatas,
sem a exigéncia de muita reflexdo, ao mesmo tempo, corroborando para a destruicdo das

auténticas aspiragcdes humanas do sujeito e seus desejos.



CONCLUSAO

N&o fugimos a regra quando afirmamos que os resultados desse trabalho ndo se
limitam em si, pois ha muito por avancar ainda. Externamos, porém, nosso sentimento de
felicidade e, a0 mesmo tempo, um espirito de honradez, por existirmos numa época em que
a Filosofia conquistou seu espaco no ambito escolar brasileiro, e 0 seu ensino obrigatério
nas trés séries da etapa final da Educacéo Basica: o Ensino Médio.

Apontamos, igualmente, a existéncia de inimeras questdes que permanecem em
aberto e que dizem respeito ao ensino da Filosofia aos adolescentes, em especial, e 0 que
essa area do conhecimento, no processo de aprendizagem, significa na vida dos escolares.
Vale lembrar que eles se encontram num estagio dos estudos no qual o sistema de ensino e
a sociedade imp&em valores, a principio causando estranhamento ao sujeito, e condicionam,
de certo modo, nas suas tomadas de decisdes, importantes e que, de certa forma, definem as
escolhas e a vida futura.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), no artigo 36, afirma que
os conhecimentos de Filosofia sdo necessarios para o exercicio da cidadania. Perguntamos,
porém: qual cidadania? Assim, antes da pretensdo de elaborar uma resposta para essa
pergunta, é importante destacarmos alguns elementos que poderdo auxiliar na
contextualizacdo mais adequada dos conhecimentos filoséficos no Ensino Médio, a exemplo
do que lemos nos PCNEM, evidenciando como ponto de partida trés questfes formuladas a
partir do inciso III, paragrafo 1°, Artigo 36, da LDB 9.394/96, “(a) que conhecimentos sdo
necessarios? (b) que Filosofia? e (c) de que aspectos deve-se recobrir a concepcdo de
cidadania assumida como norte educativo?” (BRASIL, 1999, p.329).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, a exemplo da LDB,
tambem prescrevem que “a educag@o escolar reflete um direito e representa componente
necessario para o exercicio da cidadania e para as praticas sociais” (BRASIL, 2013, p.150).
Desse modo, podemos aferir que a fungdo da educagdo no Ensino Médio, portanto, deve ter
como prioridade ir além da formacéo profissional, atingir a construcdo da cidadania gragas
a oferta de novas perspectivas culturais aos jovens, a fim de dota-los de autonomia
intelectual.

Ainda, consideramos a presenca de divergéncias discursivas nas mesmas diretrizes,
pelo fato de n&o estar bem resolvida a questdo dicotdmica entre formacgéo profissional e

formacéo para a cidadania dos sujeitos, pois ora se acentua uma dimenséo ora outra. Todavia,
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0 que nos parece provavel é que ha o prevalecimento de um processo de escolariza¢do que

visa atender a prerrogativa a seguir, ou seja

para alcancar o pleno desenvolvimento, o Brasil precisa investir fortemente
na ampliacdo de sua capacidade tecnoldgica e na formagao de profissionais
de nivel médio e superior. Hoje, varios setores industriais e de servi¢os ndo
se expandem na intensidade e ritmos adequados ao novo papel que o Brasil
desempenha no cenario mundial, por se ressentirem da falta desses
profissionais (BRASIL, 2013, p.145).

Diante disso, como todos vivemos inseridos em um dado contexto cultural, essa
mesma organizacdo socio-cultural que adentra nas nossas relacdes cotidianas também
contribuird para a composi¢do de uma estrutura funcional dos modos de aquisicdo do
conhecimento. Por essa razdo, parece-nos que o que se aprende e como se aprende filosofia
no espaco escolar ndo respondem suficientemente ao que se propde o real estudo da Filosofia
e 0 que ela representa para a formacéo integral do sujeito. Desse modo, a visdo fragmentada
do ensino de filosofia, nas ultimas trés séries da Educacdo Basica, faz-nos compreender que
tanto a formacé&o do sujeito quanto a sua relagdo com a cultura tem sua origem no sistema
do capital dominante globalizado.

Logo, a aquisicdo do conhecimento ocorre no interior de uma especifica realidade
cultural que, além de nos proporcionar uma aproximacao da nossa propria realidade, também
nos permite compreender as estruturas e 0s modos como ocorre a formacéo do individuo. A
saber, embebida da pseudoformacdo, direcionando o préprio ensino da Filosofia, no
processo de escolarizagdo do sujeito, “concebida como forma de socializar pessoas de acordo
com valores e padrdes culturais e ético-morais da sociedade e como meio de difundir de
forma sistematica os conhecimentos cientificos construidos pela humanidade” (BRASIL,
2013, p.145).

Consequentemente, perguntamos como assegurar a coeréncia, do ponto de vista de
contetdo, forma e metodologia? Por que e como ensinar Filosofia? O que seria um olhar
especificamente filoséfico? O livro didatico de filosofia transforma-se no curriculo da escola
e no programa da disciplina que o professor ministra? A linguagem e o estilo literario do
livro didatico levam em conta as condic¢des de recepcao por parte dos alunos leitores? A
proposta do livro de filosofia atende ao papel da escola, do professor e do aluno?

Essas perguntas, entre outras, naturalmente apresentam algumas limitaces quanto
ao modo do ensino e da aprendizagem da Filosofia, bem como lacunas de carater

epistemoldgico, quando aplicadas na compreensdo e na elaboracdo de determinados
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conceitos filosoficos. Acreditamos que, ao longo do processo de ensino e de aprendizagem,
ocorrerdo mudancas de compreenséo sobre a realidade escolar, muitas vezes, estratificada
numa visdo fragmentada, oferecendo uma educacdo limitada ao aluno, sem o real
compromisso com a possibilidade de promover o pensamento que procurasse solucdes
congruentes entre 0s dados da teoria apresentada ao aluno e a sua reformulacdo dentro de
uma teoria compartilhada e refletida, que se tornou algo concreto e palpavel para o sujeito,
ou seja, com sentido e significado.

Isso quer dizer que se a teoria € compartilhada, ao mesmo tempo significa que ela
adquire valor explicativo e previsivel para um grupo de alunos, e por isso é aceita por eles,
pois ha conexao com a realidade cultural em que estdo inseridos, viabilizando ndo apenas a
compreensdo da realidade, como a sua manipulacéo e transformacao. A partir dai, portanto,
podemos afirmar, com relativa certeza, que os contetidos da ciéncia filosofica fazem parte
da cultura social, que dispde de contetldos muito diversos, necessarios para a transformacéo
da realidade e da prdpria cultura. Todavia, muitas vezes, a escola, que também esté a servigo
dos modos de producéo e de reproducéo da formacéo dos individuos para a cultura do capital,
autodeclara-se guardid dos conhecimentos cientificos ja escritos, determinados e assentados,
limitando a acdo dos alunos ao mero reproduzir aquilo que ja esta pronto, sem a possibilidade
do encantamento de (re)inventa-los.

Assim, ao contrério de legitimar um conhecimento estereotipado, muitas vezes,
autodeclarado de senso comum, por estar associado a formulacGes genéricas, pouco
compreensiveis e que precisa ser superado, somos convidados a observar o professor e seu
papel na acdo do educar-se. Consideramos, entdo, que o professor deve ter um consideravel
dominio da matéria a ser ensinada, da didatica, da psicologia e de outras disciplinas que
puderem servir de instrumento para atender a complexidade do conhecimento humano.

Reforcamos, também, que a nocdo de interdisciplinaridade esta igualmente presente
nos PCNEM (1999), quando integra o conhecimento de Filosofia num conjunto maior, assim
chamado de Ciéncias Humanas e suas tecnologias, isto €, composto pelos conhecimentos de
Histdria, de Geografia, de Sociologia, de Antropologia e de Politica, de modo que todas
essas areas do conhecimento devam ser trabalhadas articulando-se umas com as outras para
a plena formacdo do cidadé&o.

Desse modo, se é delegado ao professor traduzir o conhecimento especializado
formal para torné-lo acessivel aos alunos, é claro que a tarefa do aluno deve ser simultanea
ao trabalho criativo e selecionado do professor. Exige-se, portanto, uma alta qualificagéo

profissional do professor, a fim de que ndo reproduza, em sala de aula, somente o
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conhecimento cientifico estabelecido pelo material didatico, mas que realize uma prética
docente especifica e diferenciada, porque é ele, a principio, quem sabe diferenciar o que é
interessante e relevante na construcdo do conhecimento individual e o0 que é interessante e
relevante para os alunos, no processo de escolarizagéo.

Por outro lado, ao nos apoiarmos na historia do livro didatico, vemos o Estado que,
na sua ideologia de governo, surge como aquele que detém o controle da sua elaboracéo até
a sua distribuicdo. Consequentemente, influencia igualmente no modo como os autores e as
editoras vdo construindo o livro didatico, a fim de que se atenda as exigéncias,
primeiramente, por parte do governo, e segundo, para atender & demanda do mercado
consumidor do livro didatico. Isso acaba imprimindo um modelo de formagdo do sujeito,
suficientemente em condicgdes para atender aos padrdes de exigéncia impostos pelo sistema
capital e, a0 mesmo tempo, colaborando na manutencédo e no controle das suas dimensdes
sociais, culturais, econdmicas e politicas.

Ainda, no momento atual, em que presenciamos uma massificacdo do livro didatico,
incluindo o de filosofia, nas escolas da rede publica, assistimos a uma politica realizada pelo
Estado, que vem ao encontro do empobrecimento da formacdo humana, mediante
significativa simplificacdo dos contetdos e com a retirada de alguns conteudos das
disciplinas, conforme o documento preliminar da Base Nacional Comum Curricular. De tal
forma, enquanto procuramos dar destaque a pseudoformacéo dos sujeitos, proveniente do
acesso aos pseudoconceitos presentes no livro didatico de filosofia, devido sua limitacdo e
desfavorecendo a passagem a Consciéncia Filosofica, o Estado, desde o ultimo ano, parece
vir na mesma diregdo com uma proposta de escolarizagdo, unificando e padronizando a
estrutura curricular das disciplinas, bem como os conteudos de cada disciplina. E, em nome
da decadéncia do ensino brasileiro, soma-se outra questdo, ou seja, a industria editorial que
deveré rever e reformular seus livros didaticos, de modo que, uma vez aprovados, integrem
0 Guia de Livros Didaticos do PNLD para que possam ser consumidos novamente.

Por fim, retomando a ideia presente no problema de pesquisa, isto é, quais as
possibilidades a consciéncia filosofica, concluimos destacando a interacdo intencional entre
professor e o livro didatico, situando os contetdos cientificos-escolares em um determinado
contexto histérico-concreto, de modo a contribuir os escolares na passagem para um novo
posicionamento intelectual, como resposta a um sistema de ensino, segundo Marx e Engels
(1976), deveria conformar-se a semelhanca do sistema de ensino prussiano, isto &, o objetivo
nada mais era do que formar bons soldados. Em outras palavras, pensando no contexto atual,

diriamos que é importante formar bons trabalhadores, garantindo o acesso e a permanéncia
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dos jovens estudantes nas escolas, conformando-o0s a um processo de escolarizagéo, no qual
o livro didatico de filosofia, em especial, assume a funcdo de instrumental tedrico para o
professor, impondo conceitos, estratégias discursivas, normas metodoldgicas, bem como as
formas de resolucdo dos problemas elencados no texto, caracteristicas de um conjunto de
enunciados fechados e concluidos.

Uma outra questdo leva-nos a entender que a cultura influencia o sistema de ensino,
bem como sua estruturacdo, existéncia e funcionamento. Logo, é essencial ao docente ndo
cair nas teias de uma rede invisivel, que conforma o ato de ensinar aos valores de uma cultura
da sublimacéo, da impulsividade, confinando o ensino de filosofia, a exemplo da diviséo do
trabalho nas manufaturas, submerso em situacées em que o trabalho intelectual da producéo
do conhecimento, agora, propriedade de alguns, é diferente de quem os domina. Nesse
sentido, o Estado ao regulamentar o livro didatico de filosofia, por exemplo, passarad a
exercer um certo controle das praticas de ensino, por meio do livro didatico. Como resultado:
0 entenderemos como atitude de estranhamento, de alienagdo dos sujeitos, devido acOes de
padronizacdo do processo de ensino-aprendizagem, como, por exemplo, a definicdo de
determinados trechos de textos filosoficos para leitura, a escolha de determinados filésofos
para estudo, o direcionamento da memorizacdo de alguns fatos ou fenémenos, e ndo de
outros, considerados essenciais, a analise e a construcdao de um conhecimento direcionado,
imposto segundo valores ideolégicos do Estado, presente numa proposta de politica publica
de educacdo, bem como dos autores e das editoras responsaveis pela producdo do livro
didatico de filosofia.

Um terceiro aspecto esta associado ao fato de que a acdo docente deve se centrar na
organizacao e estruturacao dos contetdos, selecionando e adaptando-os metodologicamente
a realidade sdcio-histérica dos escolares, em favor da sua aprendizagem, ja que as
instituices de ensino igualmente se constituem como espacos historicamente materializados
na sociedade, com o objetivo de também formar sujeitos. Contudo, consciente que a industria
editorial detém de uma forca tal, capaz de influenciar no sistema de educacao, ou seja, que
um dos seus produtos, isto é, o livro didatico de filosofia, adentrard de modo simbdlico a
sala de aula, enquanto o contetdo, previamente selecionado e estruturado nos conhecimentos
dados como necessarios a formacdo do sujeito, € materializado na intencdo implicita e
explicita do Estado e das editoras.

E, por Gltimo, destacamos que o livro didatico de filosofia também é uma elaboracgéo
subjetiva do autor: estd presente o seu modo de compreender e de interpretar a propria

realidade. Mas, ao mesmo tempo, o livro didatico integra um mundo do qual o autor também
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participa, de modo que o contetdo desse manual segue igualmente orienta¢des da industria
editorial, controlada pelos setores dominantes. Desse modo, os alunos passam a ter acesso
limitado dos conhecimentos necessarios a construcdo do conhecimento. Assim, a partir do
modelo de producdo adotado pelo capital ainda no século X1X, em especial, € possivel dizer
que a estrutura de ensino, hoje, é fruto do sistema das fabricas, que proporcionaram o nascer
da educacdo que estava por vir, ou a educacdo do amanhd. O objetivo era Unico, ou seja,
antes de ser visto como um método para o desenvolvimento integral dos sujeitos, para a
construcdo do seu meio social, trata-se como unico método de producdo de sujeitos
desenvolvidos em todos os sentidos, para suportar, entdo, as imposi¢oes da grande indUstria
cultural.

Em outras palavras, todos os que adentram no sistema de ensino, de certo modo,
passam a seguir a cartilha ou as determinagdes impostas pela industria editorial, segundo o
que ela julga como necesséario e essencial, e que deva ser apreendido pelos escolares. Além
de determinar o nivel do acesso a informacéao e a qualidade dos conhecimentos filosoficos
historicamente construidos, agora sao selecionados e limitados na estrutura do livro didatico
de filosofia. Dessa forma, uma das prerrogativas atuais, conforme os documentos
internacionais para a educagdo, trata-se da necessidade de formar os escolares para a
convivéncia pacifica entre os diferentes sujeitos, bem como diminuir a forca de acdo dos
préprios movimentos sociais, que passam por processo de releitura pelo Estado,
apresentando-os por meio de um discurso ameno e com informacdes superficiais, para ndo

dizer muitas vezes ambiguos e assumidos como discurso oficial no livro didatico.
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