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(Cerletti)



A minha esposa querida, Eliana Sausmickt, e aos
meus filhos, Isabela e Arthur, presentes de Deus na

minha vida.



AGRADECIMENTOS

Em primeiro lugar, quero agradecer a Deus pelo dom da vida, por ndo me abandonar
nos meus momentos mais dificeis. Para tanto, sempre me lembrava da cancéo
‘Pegadas na Areia” que renovou 0 meu espirito de coragem para continuar em
frente. Obrigado, Senhor, pela graca de realizar este sonho que parecia tao distante
na minha trajetoria profissional e que hoje € uma realidade.

Agradeco imensamente a minha esposa, Eliana, e a meus amados filhos, Isabela e
Arthur, que pacientemente suportaram minha auséncia no seio familiar, durante

minha estadia no CEUNES em Sao Mateus.

Ao meu orientador, Professor Doutor Jair Miranda de Paiva, por acreditar nesse
projeto desde o inicio, pela paciéncia e atencdo durante as orientacdes e pelo
crescimento que me proporcionou durante esse periodo. Pelo incansavel e
persistente trabalho em nao deixar o desanimo das minhas incertezas se tornarem
instrumentos intransponiveis. Com permissdo académica, trago uma de suas
palavras: “vocé quis estar aqui, agora ndo é momento para desistir, estamos juntos
para chegar até o fim”. Sem duavida foram palavras incentivadoras e fundamentais

para a conclusao deste trabalho.

A todos professores do programa de poés-graduacdo em Educacdo Basica do
CEUNES que, de alguma forma, contribuiram para a minha formacdo e pelo
companheirismo nesta jornada. S&o de fato responsaveis pelo meu crescimento
intelectual e por plantarem em mim a semente da inquietagcdo constante na minha

pratica como docente.

Ao casal de amigos dos Prazeres, Lilian e Rafael, que de modo especial despertou o
desejo aprofundar o conhecimento, depois de tantos anos fora da academia, com o
proposito de realizar uma educacéo ressignificada a partir dos conhecimentos que

adquiri nesta jornada.



Aos colegas e amigos Albano e Fabio, com quem partilhei momentos de angustia e
alegrias, por suas palavras de consolo e de incentivo quando mais precisei.
Obrigado pela preocupacdo com minhas dificuldades e, principalmente, pelo apoio

para que eu me mantivesse firme no caminho.

Aos meus colegas de turma que me proporcionaram uma relacdo de amizade e

companheiro ao longo dessa formacéao.

Aos meus colegas professores e aos meus estudantes do Colégio Modelo Luis
Eduardo Magalhdes de Itamaraju/BA, pela torcida e companheirismo alimentados

durante os dois anos em que estive afastado para o estudo.

Aos professores, estudantes e administracdo do Complexo Integrado de Educacéo
de Itamaraju (CIEl), bem como os professores da UFSB, pelas importantes
contribuicGes nesta pesquisa e por terem aceitado participar desde o primeiro
contato da odisseia de descobrir os percursos formativos e formadores do sujeito na

arte de aprender e ensinar, a luz da Filosofia.

A todos que contribuiram, direta ou indiretamente, na realizacdo deste trabalho:

meus sinceros agradecimentos.



RESUMO

Esta dissertacao reflete sobre o lugar que a Filosofia ocupa na proposta de curriculo
e ensino no Complexo Integrado de Educacao de Itamaraju (CIEI), implementada e
coordenada pela Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB). Para tanto, constitui
como objetivo geral desta pesquisa investigar quais sao os desafios e perspectivas
em torno dos caminhos metodoldgicos, a luz da interdisciplinaridade, para o ensino
de Filosofia no contexto escolar do CIEIL. Alinhada a esse objetivo, apresentei a
discussao sobre a Historia da Filosofia e a sua trajetoria até se tornar componente
obrigatorio; além de transitar por dimensdes pedagdgicas importantes ao ensino de
Filosofia, a partir dos pressupostos teoéricos de documentos oficiais do Ministério da
Educacdo (MEC), especificamente aqueles voltados ao ensino de Filosofia e
curriculo na educacdo bésica. O estudo caracterizou-se por ser de natureza
bibliografica e qualitativa, cuja andlise parte da observacdo das aulas praticas, das
rodas de conversa, bem como das entrevistas realizadas com professores e
estudantes a partir de um questionario semiestruturado. Como aporte teorico, recorri
a Alves (2002), Silvio Gallo (2000), Maria Tereza Cartolano (1985) e Vita (1969) para
tratar da historia do ensino da Filosofia no ensino médio. Sobre curriculo, foram
utilizadas as contribuicbes de Silva (2005) e Aires (2012 e 2013). Sobre a
metodologia do ensino da Filosofia, embasei-me em Gallo (2009 e 2014), Cerletti
(2009), Aspis (2009), Base Nacional Comum Curricular (BNCC) — Brasil (2016),
Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) — Brasil (2006), Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) — Brasil (1998). Para a interdisciplinaridade e a
ecologia dos saberes, tomei como referéncia principal os pressupostos de Fazenda
(1996), Santos (2010), Morin (2004) e Adas (2012). O aporte tedrico e a pesquisa
realizada na escola publica da rede estadual no municipio supracitado serviram para
verificar qual o lugar da Filosofia enquanto componente curricular e para constatar
gue a vivéncia da atitude interdisciplinar na perspectiva do curriculo integrado possui
os seus limites e dificuldades; por isso, constitui-se como o principal desafio aos
sujeitos envolvidos no contexto escolar.

Palavras-chaves: Filosofia; Curriculo Integrado; Ensino.



ABSTRACT

This study reflects on the place that Philosophy occupies in the proposal of
curriculum and teaching in the Integrated Complex of Education of Itamaraju (CIEI),
implemented and coordinated by the Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB).
For this, | set as the general goal of this research to investigate what are the
challenges and perspectives around the methodological paths, in the light of
interdisciplinarity, for the teaching of Philosophy in the school context of CIEI. Aligned
with this objective, | presented the discussion about the History of Philosophy and its
trajectory until becoming a mandatory component; In addition to passing through
important pedagogical dimensions to the teaching of Philosophy, based on the
theoretical presuppositions of official documents of the Ministry of Education (MEC),
specifically those focused on the teaching of Philosophy and curriculum in basic
education. The study was characterized by a bibliographical and qualitative nature,
whose analysis is based on the observation of practical classes, conversation circles,
as well as interviews with teachers and students from a semi-structured
guestionnaire. As a theoretical contribution, | turned to Alves (2002), Silvio Gallo
(2000), Maria Tereza Cartolano (1985) and Vita (1969) to deal with the history of
Philosophy teaching in high school. On the curriculum, the contributions of Silva
(2005) and Aires (2012 and 2013) were used. On the methodology of Philosophy
teaching, | have been based in Gallo (2009 and 2014), Cerletti (2009), Aspis (2009),
The Common National Curriculum Base - BNCC, Brazil (2016); Curricular Guidelines
for High School - OCEM, Brazil (2006); National Curriculum Parameters, Brazil
(1998). For interdisciplinarity and the ecology of knowledge, | took as main reference
the assumptions of Fazenda (1996), Santos (2010), Morin (2004) and Adas (2012).
The theoretical contribution and the research carried out in the public school of the
state in the city mentioned above served to discuss the place of Philosophy as a
curricular component and to verify that the experience of the interdisciplinary attitude
in the perspective of the integrated curriculum has its limits and difficulties; therefore,
constitutes the main challenge to the subjects involved in the school context.

Keywords: Philosophy; Integrated Curriculum; Teaching.
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INTRODUCAO

A Filosofia entrou em minha vida desde cedo. A principio como marca maior da
leitura de mundo que fazia na minha casa, ainda menino. O meu pai era um homem
rude, um agricultor analfabeto que cultivou a terra e cuidou da sua familia, prezando
sempre pelo respeito e pelo direito do outro. As licdes sobre ética e moral, adquiri
com o meu velho que nunca nos permitiu subtrair, subverter, enganar, burlar a lei,
mentir. Minha mée, dona de casa, cuidava das obrigacdes domésticas e nos ensinou
as primeiras oracdes que trago comigo até hoje. Recordo que desde muito cedo fui
um menino travesso, gostava de andar montado nos cavalos sem arreio, cuidava
das criacbes e, aos domingos, era tradicdo de familia reunir os primos, tias,
sobrinhos, irmdos, a beira do rio para um piquenique. Faltava-me o olhar cientifico e
criterioso, mas a curiosidade em querer saber me fez sair cedo de casa para buscar
outras paragens e ambientes de aprendizagem, longe do lugar imediato que
conhecia e que me garantia o conforto e a seguranca. Morei sozinho, trabalhei duro,
tornei-me independente. Era dono do meu proprio destino, senhor da minha historia.

Do meu lugar de menino, na cidade de Aguas Formosas, MG, fui ganhando corpo e
coragem e decidi deixar a fazenda de meu pai e caminhar sozinho, rumo a um futuro
pouco desenhado na minha cabeca. S0 sabia que precisava sair e buscar outras
paragens, ja que nao me realizava plenamente na vida rural. Queria estudar e

ampliar os meus horizontes.

Passei por Paraguacu Paulista, no estado de Sao Paulo, onde fiz o ensino médio de
nivel técnico em agropecuaria. Quando conclui os estudos, vi-me instigado a sair
dali e buscar o mercado de trabalho em outro lugar. Fui parar em Araputanga, no

Mato Grosso, onde trabalhei como topografo.

Entre um lugar e outro, um trabalho e outro, a confusdo interna me fez voltar para
casa. Voltei com a certeza de que ali também ndo era o meu lugar. Foi quando
decidi ir para o Seminario Maior Jodo XXIIl, em Tedfilo Otoni, Minas Gerais, ainda

gue contra a vontade de meus pais. Encontrei uma casa cheia de rapazes, alguns
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iniciando a sua formacao, outros terminando. Foi o primeiro contato que estabeleci
com a Filosofia. Eramos quinze no inicio do curso propedéutico’ e, na sequéncia,
enveredamos pelas discussdes filoséficas mais aprofundadas. Os livros de Filosofia
eram escassos, embora o seminario dispusesse de uma biblioteca em suas
instalagdes. Persisti na minha formag&o clerical, tornei-me padre na Diocese de
Teixeira de Freitas, extremo sul da Bahia e a partir dai assumi varias paroquias: a
primeira, Senhor Bom Jesus, na cidade de Ibirapud; Nossa Senhora das Gragas, em
Lajeddo; Nossa Senhora de Fatima, em Itamaraju; Sdo Benedito, em Posto da Mata,
municipio de Nova Vicosa. No fim das contas, havia me apaixonado por uma
catequista na primeira cidade por onde passei. Por isso, mudei de diocese para
continuar a minha missdo como padre. Mas, por obra do destino, ndo consegui me
distanciar dos ditames do coracdo. Assumi uma familia depois de 18 anos de vida

presbiteral e coloquei-me num novo desafio de buscar outra profissao.

Para tanto, fiz o vestibular para Direito e voltei a estudar. Nesse interim, fiquei
sabendo que em llhéus estava reconhecendo o curso de Filosofia. Nao hesitei e fui
convalidar o curso de Filosofia que tinha feito ha bastante tempo. Por questdes de
ordem financeira, deixei o Direito e dediquei-me a convalidacdo de Filosofia. Restava
ainda passar por um estagio em sala de aula para cumprir a carga horaria do curso.
Com a falta de docentes com formacéo especifica em Filosofia, fiz meu estagio
como amigo da escola (trabalho voluntario), substituindo o professor de fato no
colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes, em Itamaraju-BA, no ano de 2010. Foi a
minha primeira experiéncia e a partir dai, senti o grande desafio que era ser
professor de ensino médio, com o desejo de compartilhar os conhecimentos
adquiridos em Filosofia com os estudantes. No entanto, encontrei um modelo de
ensino engessado, com ementas e conteudos programaticos definidos e pouca
abertura para mudancas. Todo esse contexto me inquietou a continuar estudando

para prestar um concurso publico e me tornar um professor.

1 O curso propedéutico € a etapa inicial para se introduzir os estudos em Filosofia. Em geral, os
futuros seminaristas fazem estudos gerais acerca da vida eclesial, ou completam seus estudos, sao
avaliados quando de seu pedido, caso de decidam a fazé-lo, para serem aceitos na formacdo que se
iniciard, que inclui os estudos de Filosofia (em geral, 03 anos) e teologia (em geral, 04 anos).
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A Filosofia acabava de se tornar disciplina obrigatéria no curriculo do ensino médio
e, com a falta de professores, com essa formacdo apostei na possibilidade de
preencher uma vaga no concurso para provimento de cargos de professores na
Secretaria Estadual de Educacdo da Bahia. Final de 2010 abre inscricdo para
concurso publico somente com uma vaga para ltamaraju. Mesmo pensando das
poucas possibilidades que eu teria de passar, pois ndo possuia conhecimentos
pedagogicos e didaticos, mesmo assim me inscrevi. Fiz a prova, mesmo sem
alimentar perspectivas positivas. Quando foi divulgado o resultado final, vi 0 meu o
nome classificado como professor de Filosofia do Estado da Bahia; comecei a atuar,

oficialmente, em 2011.

Inquieto e inseguro, o meu primeiro desafio foi vencer a minha prépria desconfianga
e a falta da ‘bendita’ didatica, mas nada que o tempo e a paciéncia ndo fossem
capazes de superar, pensava eu. O maior desafio era, por um lado, a falta de
conhecimentos filosoficos em profundidade, aliado a dificuldade didatica, o que me
levou a questionar: estou dando aula de Filosofia? O que é ensinar e aprender
Filosofia? Seria apenas discorrer sobre a historia dos filésofos, num rosario de

contas ja marcado, isto €&, repetindo o que ja esta dado?

Assim, cada vez que entro em uma sala de aula, levo o desafio de romper o bindbmio
ensinar/aprender, professor/educando, aquele que detém e transmite o
conhecimento/e o que busca o conhecimento. Como professor de Filosofia, procuro
embasar a minha préatica na concepcao de que devo ser um motivador da busca
dessa descoberta prazerosa do conhecimento. Penso que o modelo tradicional de
escola e/ou de educacdo em que ainda vivemos ndo corresponde as necessidades
da realidade atual. Portanto, ndo posso tratar os educandos como meros ouvintes de
um conhecimento que julgo ser o legitimo e atribuir a eles tarefas e horarios sem
sequer instiga-los a expor o que pensam sobre a realidade que os circunda. E
importante ressaltar que aprendi com a minha ainda incipiente pratica como
professor que a educacgdo deva se constituir um instrumento potencializador das
capacidades criticas e reflexivas dos sujeitos que estao envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem. Nessa construcdo do despertar da consciéncia ativa, o

docente ndo deve ser o elemento preponderante, o dono do saber, mas aquele que
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desperta, valoriza, motiva e dialoga com outros saberes sem o axioma do certo ou

errado.

Ainda vejo a escola em condicbes de ser aquele lugar onde os estudantes
encontrem saberes diversos, rompendo com as fronteiras que separam o0
conhecimento comum do conhecimento mais elaborado, saltando da ingenuidade
para a reflexdo, criticidade e inteligibilidade. Assim, a escola sera capaz de cumprir
sua funcao social. A tarefa exige uma transformacgédo na mentalidade dos que estéo
no exercicio do magistério, no sentido de compreender que a¢cbes pedagogicas com
essa finalidade ndo devem ser entendidas como atividades secundarias e
periféricas, mas como caminhos indispensaveis a formacédo do sujeito. Por isso a
necessidade de um processo permanente de qualificacdo, pois tudo que ja sei é
nada diante do que tenho para aprender.

Encontrei professores que fazem a diferenca, que sdo comprometidos com aquilo
gue executam, ndo se abatem com as dificuldades impostas pelo sistema, estado
sempre encontrando novas janelas, novos caminhos. Nessa experiéncia como
professor em escola publica de ensino médio, tenho encontrado desafios que jamais
imaginei. Mas nao deixo de acreditar que é pela escola de qualidade, engajada na
realidade do sujeito, respeitando seus diversos saberes, que busquei aperfeicoar

meus conhecimentos, no intuito de aplica-los em minha pratica docente.

Por isso, mais uma vez, coloquei-me a navegacao necessaria de todo ser humano
pelo conhecimento e fiz a minha inscricdo para participar do processo de selecéo
para o Mestrado em Educacdo no CEUNES, em 2013. Fui aprovado, mas fiquei na
supléncia. Nao era ainda o meu momento. Soube esperar e enfim, em 2014, depois

de minha insisténcia, consegui a tdo sonhada vaga na segunda turma do mestrado.

“Viver é perigoso, mas navegar é preciso”. Continuo, pois, navegando, sabendo que
irei encontrar muitas pedras no meio do caminho, mas tenho pessoas especiais que
vao me ajudar a atravessar o mar revolto dessa nova jornada de estudos. E desejo
que essa etapa se configure como um momento de construir (ou reconstruir) de

minha propria formacéo de professor.
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A partir da lei 11.684/2008, a Filosofia foi incluida no curriculo do Ensino Médio
como disciplina obrigatoria, conferindo a escola o dever de garantir aos educandos o
acesso aos conhecimentos filosoficos. No entanto, isto ndo significa que a Filosofia
tenha de fato ocupado espaco significativo na matriz curricular e, principalmente, em

sala de aula.

A partir da institucionalizacdo da obrigatoriedade, emergiram discussbes sobre o
lugar que esta disciplina ocupa no contexto escolar. Segundo os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio - PCN+ (BRASIL, 2002), a Filosofia
pertence a uma area do conhecimento que ocupa lugar significativo no curriculo, por
contemplar os quatro pilares estruturais da educacéo na sociedade contemporanea:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser, principios
apontados no Relatorio apresentado a UNESCO, da Comissao Internacional sobre
educacao do futuro, coordenado por Jacques Delors.

N&o obstante a importancia atribuida a Filosofia no documento oficial, a minha
experiéncia como professor desta disciplina me fez perceber que hd um longo
caminho a ser percorrido para garantir a sua presenca efetiva no ensino médio
regular; uma vez que ela é tratada, em muitas unidades escolares, como
conhecimento secundario e usada para complementacdo de carga horaria de
professores. Além disso, ha outro entrave, tdo grave quanto, que é a fragmentacéo
do saber, ja que o ensino tradicional demarca zonas limitrofes entre as disciplinas,
cujos conteudos ficam em compartimentos fechados, sem estabelecer diadlogo entre

eles. A Filosofia, nesse contexto, quase sempre fica a margem de outras disciplinas.

Com a implementacdo do curriculo integrado numa escola da rede estadual de
educacdo em Iltamaraju, fui instigado a descobrir, nessa perspectiva que se pretende
inovadora: qual € o lugar que a Filosofia ocupa na proposta de curriculo integrado e
guais sao os caminhos metodoldgicos para o ensino dessa disciplina no Complexo

Integrado de Educacao em Itamaraju, numa proposta interdisciplinar?
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by

Atreladas a questdo norteadora desta pesquisa, outras emergem no sentido de
tornar significativo o ensino de Filosofia: que tipo de formacéo se espera dos sujeitos
(estudante e professor) envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, na
perspectiva de curriculo integrado? E possivel estabelecer um didlogo entre os
conhecimentos filoséficos e demais disciplinas da matriz curricular? Quais sdo as
possibilidades de trabalho com esta disciplina, levando em conta a dimensao

pedagogica da interdisciplinaridade?

Uma vez assegurado o lugar institucionalizado da Filosofia enquanto componente
curricular no contexto escolar, € momento de se perseguir caminhos possiveis de se
promover o seu ensino como condi¢cdo de promover a autonomia dos estudantes da

educacao basica.

A luz dessas provocacdes, constitui como objetivo geral desta pesquisa investigar
guais sdo os desafios e perspectivas em torno dos caminhos metodologicos do
ensino de Filosofia, numa perspectiva interdisciplinar, no contexto escolar do
Complexo Integrado de Educacéo de Itamaraju, doravante CIEI, a partir da proposta
de curriculo integrado, implementada e coordenada pela Universidade Federal do
Sul da Bahia (UFSB).

Como objetivos especificos, propus-me a: identificar as estratégias adotadas pelo
corpo de professores e administracdo para a organizagdo curricular no Centro
Integrado de Educacédo de Itamaraju, de modo a perceber qual € o lugar da Filosofia
no modelo adotado pelo CIElI, levando em conta o0s principios da
interdisciplinaridade, transversalidade e contextualizacéo, a partir da observacéo da
execucdo dos projetos tematicos propostos pelos professores e da aplicagdo de
guestionarios; discutir os fatores identificaveis, por meio da observagdo da pratica
pedagogica em sala de aula e entrevistas com professores de Filosofia, professores
articuladores da proposta e educandos, que interferem diretamente nas acdes
pedagdgicas orientadas pela ideia de integracdo de curriculo, tais como: condi¢des
materiais e estrutura fisica; conhecimento, maturidade e formacdo do professor; o
perfil dos educandos; intervencdo da UFSB; e, por fim, examinar a Base Nacional

Curricular Comum (2016), as Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educacéo
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Béasica (2013) e as Orientacbes Curriculares do Ensino Médio — OCEM (BRASIL,
2006), de modo que sirvam de base para as discussfes em torno de curriculo
integrado e ensino de Filosofia.

A escolha do objeto de estudo se deve a convergéncia entre duas linhas de
interesse: a primeira diz respeito a minha trajetoria profissional como professor de
Filosofia. Pude constatar, a partir do local social que assumo toda vez que entro em
sala de aula, que preciso desconstruir a ideia equivocada de saber menor ou
dispensavel que meus educandos atribuem a disciplina e aos contetddos que sdo a
ela inerentes. Esse contexto me leva a uma reflexdo diaria sobre a minha pratica
pedagogica, como porta-voz de conhecimentos que consolidam os quatro pilares
citados (aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser),

tornando o ensino de Filosofia significativo para uma transformagao social.

A segunda motivacdo se da pela relevancia que esta pesquisa pode alcancar no que
tange as discussbes sobre a implementagdo do curriculo integrado, planejamento
coletivo, desterritorializagdo de saberes, interdisciplinaridade, bem como a
necessidade da formacao continuada do professor para aplicar os conhecimentos

adquiridos no seu fazer pedagdgico.

A partir dos pressupostos da educacdo que embasam a proposta do curriculo
integrado, conjectura-se que a formacgédo do sujeito - nas dimensdes humana,
intelectual, critica, ética - ocupa o primeiro plano do projeto de escola integrada de
Itamaraju. Nessa concepcédo, as acOes pedagogicas e a construcdo do curriculo
devem levar em conta a realidade imediata do estudante, ampliando a sua
capacidade critica de compreender o mundo e interferir nele. Outra hipétese é que a
concepcao de curriculo vivo dentro da escola é criada a partir de pilares filoséficos
gue ratificam o carater dinamico, historico, social e dialdégico do conhecimento, que é

base do ensino da Filosofia.

Por fim, apesar de a escola e do curriculo serem construidas com base em
pressupostos filosoficos, hd uma distancia consideravel entre a teoria e a prética

cotidiana do ensino. Para Foucault (2002), ambas sdo elos que se entrelacam
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simultaneamente no mesmo processo de aprendizagem. A teoria é o conjunto de
conceitos que faculta mudanca de uma pratica a outra; e a pratica constitui-se um
conjunto de ferramentas que facilita o revezamento de uma teoria a outra. O desafio

€ encontrar a transposi¢cao do muro, que na visao do autor supracitado, é a teoria.

O Colégio Estadual Inacio Tosta Filho, renomeado como Complexo Integrado de
Educacado de Itamaraju, foi escolhido por ser um dos polos do ensino integrado,
proposto pela Universidade Federal do Sul da Bahia — UFSB. Os sujeitos envolvidos
séo professores da rede estadual de ensino, efetivos e temporarios, que ministram
aulas de Filosofia no ensino médio e educandos, provenientes de bairros periféricos

e de distritos do municipio, majoritariamente da classe menos favorecida.

Esta pesquisa € de natureza qualitativa, uma vez que levantou dados a partir da
observacdo, compreensao e interpretacdo da pratica pedagodgica e da realizacéo de

entrevistas semiestruturadas com professores e educandos envolvidos no estudo.

A principio, foi realizada a pesquisa bibliografica com o fim de buscar pressupostos
tedricos que fundamentem a escolha do objeto de estudo e as possiveis respostas
ao problema apresentado. Para tanto, recorro, principalmente, a Gallo (2000), Kohan
(2000), e a documentos oficiais da educacéo, tais como a Base Nacional Curricular
Comum (2016), as Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educacdo Basica
(BRASIL, 2013) e as Orientacbes Curriculares do Ensino Médio — OCEM (BRASIL,
2006). Sobre a retrospectiva histérica da Filosofia enquanto disciplina, embaso-me
em Dalton José Alves (2002), Silvio Gallo (2000), Maria Tereza Cartolano (1985) e
Vita (1969). Para tratar da interdisciplinaridade e descolonizagdo dos saberes,
recorro-me a Fazenda (1996) e a Santos (2010). Sobre a metodologia e praticas de

ensino, tomo como base Adas (2012).

Ao final da pesquisa, foi constituida uma roda de conversa com estudantes e
professores que atuam na &rea de humanas no ensino médio integrado para tratar
de praticas pedagdgicas que envolvam a interdisciplinaridade como caminho
possivel para possibilitar a integracdo dos saberes no curriculo num planejamento

por area. Além dessa acdo, os educandos de uma turma de 32 série do ensino
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médio também foram ouvidos para se compreender qual € a no¢cdo que eles tém
sobre curriculo integrado, como € e como pode ser, bem como verificar as
experiéncias exitosas dos professores no que tange ao envolvimento da Filosofia
com outras disciplinas. Por fim, numa construgdo colaborativa, realizamos o
planejamento de ac¢des que foram iniciadas na ultima unidade letiva de 2016 e que

tiveram continuidade no ano de 2017.

Esta dissertacdo esta organizada em cinco capitulos. O primeiro cumpre a tarefa de
apresentar a Filosofia, enquanto componente curricular, a luz dos pressupostos
tedricos, incluindo os documentos oficiais que dirigem a educacéo brasileira, tais
como as OCEM (BRASIL, 2006) e a BNCC (2016), bem como a reconstituicdo
histérica do lugar desta disciplina no curriculo escolar. O segundo capitulo trata dos
saberes fora dos compartimentos disciplinares; elegendo a interdisciplinaridade
como atitude pedagdgica capaz de promover um ensino integralizado, com a
participacdo de varios sujeitos. Ha4 ainda, nesta parte do texto, a sugestdo de
algumas possibilidades metodoldgicas de insercdo da Filosofia no curriculo
integrado. No terceiro capitulo, apresento o histdrico e as bases filosoficas da UFSB,
universidade responséavel pela implementagéo do curriculo integrado no Extremo Sul
baiano. No quarto capitulo, trato especificamente do Complexo Integrado de
Educacdo em Itamaraju (BA) e dos desafios e das dificuldades por que passam
docentes e estudantes para colocarem em prética a proposta da universidade. E por
fim, no dltimo capitulo, reflito sobre os didlogos com os sujeitos envolvidos na

pesquisa.
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1 A FILOSOFIA A LUZ DOS PRESSUPOSTOS TEORICOS

Desde muito tempo, a Filosofia busca o seu lugar no curriculo escolar. Em contextos
diversos, a luta ndo foi apenas para manter a disciplina, mas, precipuamente,
garantir a possibilidade de discutir temas de relevancia que suscitem ao sujeito a
capacidade de reflexdo. Neste capitulo, sera tracada a trajetéria do ensino da
Filosofia ao longo do tempo, com o objetivo de apresentar ao leitor desta pesquisa
um panorama de reformas que colocou em xeque a presenca de conteudos

filos6ficos no curriculo do ensino médio.

A situacao de instabilidade por que passou a Filosofia € também corroborada pelos
documentos oficiais que dirigiram e dirigem a educacdo no Brasil. Por isso,
documentos como as OCEM (BRASIL, 2006) e a BNCC (BRASIL, 2016) sao citadas,
a fim de demonstrar de que maneira o discurso considerado legitimo assegura a

(n&o) existéncia da Filosofia na Educacao Basica, nivel médio.

1.1 A Trajetdria do ensino de Filosofia no Brasil

Antes de discorrer sobre a proposta do curriculo integrado e do lugar da Filosofia no
contexto do Complexo Integrado da Educacado de Itamaraju, vale identificar marcas
do passado no presente, através de um recorte histérico do ensino de Filosofia,
ainda que de maneira sucinta, desde a chegada dos padres jesuitas, no inicio do
século XVI, até os dias atuais. A intencdo € compreender os fatores que conferiram
ao ensino de Filosofia um constante estado de instabilidade no ensino basico
brasileiro, bem como analisar os impactos de seu retorno ao curriculo, a partir dos
pressupostos de Vita (1969), Gallo (2000), Alves (2002), Cartolano (1985), entre
outros, bem como a instabilidade que, mais uma vez, emergiu com a Medida
Provisoria 746/2016, tornada Lei de n°® 13 415/2017, alterando a LDB 9394/96, ao
implementar nas escolas de nivel médio o ensino profissional e integral e
transformando em conteudos e praticas as disciplinas Filosofia, Sociologia, Artes,

Espanhol e Educacéo Fisica. A BNCC para o ensino médio ainda estd em fase de
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elaboracdo final, mas as discussbes até entdo veiculadas d&o conta de que,
novamente, componentes curriculares importantes perdem status de disciplina, o
gue, no arranjo atual da educacdo basica, significa a possibilidade de estarem

ausentes nos curriculos das escolas.

O ensino da Filosofia, bem como a implantacédo da educacdo no Brasil, comecou em
terras brasileiras com os primeiros padres Jesuitas (Companhia de Jesus, em Latim:
Societas Jesu, S.J.), no século XVI. Foram eles que, diretamente,
responsabilizaram-se pelo processo de ensino (alfabetizagdo) e a catequese dos
povos nativos da coldnia (indios, negros e mesticos), com o desejo da divulgacéo da
fé cristd catdlica. Ha, porém, no bojo da histéria, um processo de aculturacdo que
apontam para a imposi¢céo da doutrina do homem branco por meio do que se intitula

catecismo.

O processo de dominacao ideoldgica no Brasil tem a sua génese na catequizacao
dos indios e escravizacado dos negros e mesticos. Os padres jesuitas, na sua acao
“‘educativa”, firmaram a visdo de dominacdo do homem branco, colonizador. O
processo de exploracéo e aculturacdo a que foram submetidos os povos indigenas
marca a implantacdo da Filosofia no cenario brasileiro, a luz dos interesses da Igreja

Catodlica e da tradigao filosofica europeia.

A medida que o processo de colonizagédo avangava, a educacao jesuitica ia também
ganhando forca. Vita (1969) apresenta informacdes, extraidas de um manuscrito
publicado por Fidelino de Figueiredo em 1921, sobre os estudos filoséficos
ministrados pelos padres, depois de passar pelos cursos de Gramética,
Humanidades e Retdrica.
Assim, como uma Metrépole tdo letargica e tdo fechada em matéria do
pensamento puro, presa de corpo e alma ao chamado ‘tomismo moderado’
(que concebia o universo como uma hierarquia de entes e esséncias, na
relacdo de poténcia para ato, de matéria para forma, do mundo da natureza
ascendente ao mundo da graca até chegar a Deus: Ultima forma e Unica

esséncia pura), evidentemente a Filosofia que veio no bojo dos galedes
para a Coldnia estava compreendida na Teologia (VITA, 1969, p. 20).
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Como era de se esperar, ndo havia espaco nem ambiente consideravel para a arte
e, consequentemente, para discussoes filosoficas. Prioritariamente, os colonizadores
ocupavam-se da posse e da instalacdo, ainda que provisoéria, em terras brasileiras

para proceder a exploragdo sumaria dos recursos naturais.

Segundo Cartolano (1985), a educacao naquela época era oferecida somente as
elites da coroa portuguesa e todo ensino tinha como base o estudo da retorica
gramatical, de conteudo livresco indiferente a realidade da coldnia. A Filosofia
resumia-se em um simples comentario teolégico, baseado, principalmente, na

renovacao da escolastica aristotélica.

Em terras estrangeiras, ndo havia intencdo de construir um pensamento filoséfico
proprio, dito brasileiro, mas em estudar as teorias que circulavam como novidades

ou mesmo para justificar as praticas adotadas no controle dos povos explorados.

A Filosofia era assim considerada uma disciplina livresca. Da Europa ela ja
nos vinha feita. Era sinal de grande cultura o simples fato de saber
reproduzir as ideias mais recentes chegadas. A novidade supria 0 espirito
de analise, a curiosidade supria a critica (COSTA, 1960, p. 3).

indios, negros e os mesticos, membros da classe empobrecida, frequentavam
ocasionalmente os cursos oferecidos pelos padres Jesuitas. O modelo de educacao
implantada pela Companhia de Jesus era basicamente direcionado para uma
pequena parcela da populacdo, membros da classe dominante, pertencentes a alta
classe burguesa da colbnia. Desse modo, o principal objetivo do ensino de Filosofia

era a formacao de homens letrados, eruditos e catélicos (GALLO, 2000).

Livros eram um artefato raro na época. SO os padres jesuitas dispunham deles e
ainda havia um controle da entrada de livros na terra “recém-descoberta”. As caixas
eram sempre examinadas para evitar leituras consideradas indevidas e contrarias a

edificacao e bons costumes difundidos pelos jesuitas. Segundo Vita (1969):

O apego ao dogma e a autoridade, a tradicdo escolastica e literaria e a
repugnancia pelas atividades técnicas e artisticas, tinham forcosamente de
caracterizar, na col6nia, toda a educacdo modelada pela da Metropole, que
se manteve fechada e irredutivel ao espirito critico e de analise, a pesquisa
e a experimentacao (VITA, 1969, p. 25).
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Ainda que distante, a forma de ensino usada pelos primeiros educadores em terras
brasileiras foi capaz de influenciar muitas geracdes, deixando marcas profundas no
sistema educacional, visiveis na atualidade. O resultado € que, mesmo depois de
tantas reformas e mudancas pedagdgicas e metodoldgicas, ha muitos rangos desse
modelo moralizante e doutrindrio no ensino da educagédo bésica em nosso pais.
Infelizmente, a reproducdo da estratificacdo social ainda esta cristalizada numa
educacao diferenciada para ricos dos centros urbanos, com escolas bem equipadas;
e uma educacao para empobrecidos negros, pardos, mesticos, indios, moradores
das periferias com escolas inadequadas, com minimas condi¢des para a pratica do

ensino.

O modelo jesuitico, teoricamente, perde forca com a reforma realizada pelo Marqués
de Pombal, em 1759, que imprimiu a marca politica na efetivacdo de seu plano. Os
jesuitas foram expulsos da coldnia e, em consequéncia, as escolas passaram ao
poder administrativo do Estado. A partir desse momento, o ensino adquire o carater
civil, a Igreja sentiu que através dessa medida o0 seu espaco de influéncias diminuiu,
outras ideias divergentes as normas defendidas pelo Cristianismo comecaram a
transitar pelos corredores e patios dos colégios. O ensino passou a ter como
finalidade preparar os sujeitos para servir ao Estado e ndo mais a Igreja. Nesse
contexto, a Filosofia “procura ultrapassar as ideias do escolasticismo, passando a
referir se aos resultados da ciéncia natural e a doutrina empirista e deista dos
ingleses” (ALVES, 2002, p.12).

E neste periodo que comeca a veicular entre os intelectuais brasileiros as ideias
revolucionarias que alimentaram a Revolucdo Francesa: Liberdade, Igualdade e
Fraternidade, cujo posicionamento se dava contra a postura mondarquica da igreja, a

fé e a moral cristd que, por sua vez, opunha-se a ascensao da classe burguesa.

A colbnia entdo vivia numa estupenda apatia espiritual. A educacdo pouco
progredira e pior estava com a expulsdo dos jesuitas. [...] Ao contrario da
América espanhola, que, conheceu muito cedo, mal se firmara a conquista,
a imprensa e o ensino universitario, ndo havia em todo o Brasil uma s6
tipografia, e a nossa Universidade data pouco mais de 30 anos (VITA, 1969,
p.36).
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E por esses motivos que ndo se pode falar em comemoracdo com a expulséo dos
jesuitas. Marques de Pombal convocou leigos para exercer a funcado na docéncia do
ensino da Filosofia em substituicdo ao ensino dos Jesuitas, no entanto, o resultando
nao surtiu o efeito desejado, uma vez que aqueles continuaram com 0 mesmo
método pedagogico anterior, um ensino livresco. O modelo ndo poderia ser
diferente, ja que os professores daquela época haviam recebido a formacédo dos
jesuitas, e, por isso, o ensino da Filosofia continuou muito préximo ao que os padres

jesuitas ensinavam.

Segundo Alves (2002), a reforma realizada pelo Marqués de Pombal na colbnia
brasileira resultou em consequéncias mais negativas que positivas, com a extingcao
da Companhia de Jesus e a expulsao dos padres jesuitas, a coroa portuguesa nao
Se preocupou em criar um novo organismo que viesse substituir o anterior e dar
continuidade ao processo educacional. Pelo contrario, aconteceu o desmanche da

estrutura existente, deixando a colonia desamparada.

O ‘novo ensino’ deveria ocorrer através de ‘aulas régias’, ou seja, ‘aulas
avulsas’ e isoladas, sem haver a necessidade de colégios para ministrar
gualquer curso. Todavia, a respeito do que se pretendia com a Reforma
Pombalina, esta terminou sendo mais prejudicial que positiva para o ensino
no Brasil colénia, pois, com a expulsdo dos Jesuitas e devido a ndo criagdo
de um organismo politico educacional alternativo ao mantido pela
Companhia de Jesus, houve um inevitavel desmonte de toda estrutura
educacional criada para ministrar a instru¢éo na coldnia, deixando a colénia
brasileira sem uma educacdo escolar consistente, ou equivalente
estruturalmente, aquela que estava sendo expurgada (ALVES, 2002, p.15).

E bem verdade que as reformas no sistema de ensino realizadas pelo Marqués de
Pombal n&o surtiram os objetivos esperados. Os professores nomeados por ele
pertenciam a classe dominante, além do mais toda sua formacéo intelectual foi feita
nas escolas dos padres jesuitas. Dessa forma, ndo poderia esperar outra coisa
sendo a repeticdo das mesmas praticas metodolégicas e pedagdgicas dos seus

mestres antecessores.

O ensino orientou-se ainda para 0s mesmos objetivos religiosos e livrescos
dos jesuitas; realizou-se através dos mesmos métodos pedagdgicos, com
apelo a autoridade e a disciplina estrita, pretendendo impedir a criagcao
individual e a originalidade. Quanto ao ensino da Filosofia, continuou
também no mesmo estilo livresco e escolastico (CARTOLANO, 1985, p. 25).
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Com a vinda da corte Portuguesa para o Brasil, homiziados da invasao Napolebnica,
a até entdo colbnia passou a ser a sede do império portugués, mesmo que por
tempo provisorio. Esse acontecimento exigiu mudancas profundas na vida da
colonia, a exemplo: “as aberturas dos portos, garantias a livre importacdo de
produtos do mercado europeu para manutencdo da comitiva real” (CARTOLANO,
1985, p.26). Novos colégios foram implantados com o propésito de capacitar 0s
novos agentes provenientes da classe burguesa, para ocupar os cargos publicos
administrativos da colonia. Com o crescente desenvolvimento comercial, houve
também maior busca pela capacitacédo intelectual e profissional. Em razéo disso,
destaca-se uma expansao da escola para corresponder a demanda das pessoas por
saber que por meio do processo educacional, surgia a possibilidade da ascensédo

social.

Nesse contexto, a cultura e o pensamento filosofico alcancaram uma maior extensao

com o Romantismo:

Que deixa de ser um ato principalmente literario para se transformar num
fato principalmente filosofico, onde ndo sé a Literatura, mas também a
Ciéncia, a Religido, a Histéria se encontram conjugadas por um mesmo
esforgo para conquistar uma viséo total da vida (VITA, 1986, p. 52).

E a vitéria do eu individual sobre a ideia moralizante intelectualizada do Classicismo
gue encontrou nas duas universidades de Direito existentes na primeira metade do
século XIX, uma em S&o Paulo e outra em Recife, um ambiente propicio para
difundir suas ideias e discussbes. Nesse contesto da ebulicdo social, cultural e
artistico, o ensino da Filosofia passou a ser direcionado ao ensino profissional e ndo
mais como disciplina propedéutica. Vale lembrar que nesse tempo “o titulo de doutor
valia tanto quanto o de proprietario de terras, pois era garantia do poder politico e do
prestigio social” (CARTOLANO, 1985, p.27). E interessante notar que desde aquele
periodo até os nossos dias 0 modelo pedagdgico de educacdo no Brasil carrega

essa triste marca de divisao social.

Nesta época, 0 positivismo teve papel preponderante no pensamento de alguns
intelectuais brasileiros, tendo assim conseguido se destacar de modo a influenciar o

modelo de educacédo por um longo periodo da histéria. Motivados pela novidade das
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ideias positivistas e das transformac¢fes sociais, o0 modelo e ensino da escolastica
vai perdendo significado para as ideias dessa corrente filosofica. Os estudos das
ciéncias despertam maiores interesses na busca para as respostas imediatas, €
capaz de motivar a busca por uma renovacao cultural, e por consequéncia se livrar

da tutela escolastica.

Nesta perspectiva, Benjamin Constant, primeiro ministro da Instrucdo Publica,
buscou introduzir no curriculo conhecimentos cientificos, propondo uma
redistribuicdo das disciplinas no ensino secundéario, de modo a priorizar as
disciplinas da area das ciéncias da natureza e exatas, excluindo a Filosofia, pela

primeira vez, do curriculo. Vale ressaltar que:

A Filosofia, segundo a orientagdo positivista, ndo figurava como matéria
doutrinal. Além da intencdo de fundamentar na ciéncia a formacédo da
escola secundéria, rompendo assim uma antiga tradicdo humanista
classica, a reforma de Benjamim Constant pretendia também que todos os
niveis de ensino se tornassem ‘formadores’ e ndo apenas preparadores as
escolas superiores (CARTOLANO, 1985, p. 35).

A reforma proposta por Benjamim Constant recebeu severas criticas por parte dos

positivistas ortodoxos no que se refere a idade de introducao dos estudos cientificos:

Comte recomendava 0 ensino das ciéncias apds os 14 anos e 0 autor da
reforma ja o introduzia na escola primaria de 1° grau (aritmética, geometria
pratica) e na de 2° grau, que se iniciava aos 13 anos (a trigonometria, a
algebra, as ciéncias fisicas e naturais). O que ocorreu na realidade, em vez
de reforma, foi um mero acréscimo de disciplinas cientificas as tradicionais,
tornando o ensino ainda mais enciclopédico (CARTOLANO, 1985, p. 35).

Desse modo, o que se tem de mais significativo neste periodo é a saida da Filosofia
do curriculo, que, no entendimento dos reformistas da época, ndo haveria henhum
prejuizo com esta deciséo, pois 0 que estava em curso era a influéncia das ciéncias
naturais, negando a metafisica e afirmando que todo conhecimento esta contido nas
ciéncias positivas. Esse pensamento refletiu a mentalidade da elite brasileira da
época pouco preocupada com as discussfes ligadas a humanidades literarias ou

classicas, nas quais se incluia a Filosofia.

Nesse contexto, a Filosofia é vista com suspeita pelos republicanos, em
especial os positivistas, jA& que a Filosofia ensinada nos colégios ou em
‘aulas avulsas’, naquela época, estava impregnada da ideologia da Igreja
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catblica e da Monarquia, mormente identificada com a concepcéo do mundo
feudal, de cunho aristotélico-tomista (ALVES, 2002, p. 28).

Vale ressaltar que essas discussdes tratam do curriculo aplicado na corte, ja que, no
interior do Brasil, ndo havia sequer professores com formacdo necessaria para
ministrar aulas das disciplinas que constavam na grade curricular. As reformas que
foram implementadas nas trés primeiras décadas da incipiente Republica
instauraram uma instabilidade para a disciplina Filosofia que ora era incluida ora

retirada.

A par da dualidade social e na tentativa de propor solugbes para os
problemas educacionais decorrentes dela, foram elaboradas varias
reformas: [...] quais seja, a de Epitacio Pessoa, em 1901, a de Rivadavia
Correia em 1911, a de Carlos Maximiliano em 1915, e a de Rocha Vaz em
1925. Essas reformas da organizacdo escolar brasileira revelaram uma
oscilacdo constante entre a influéncia humanista cladssica e a cientifica
(CARTOLANO, 1985, p.47).

Por meio do Decreto n® 3.914 de 21-01-1901, Epitacio Pessoa contraria a reforma de
Benjamin Constant e reinsere o ensino da Logica que passa a ser ministrado no
sexto ano do ensino secundario com trés aulas por semana. No entanto, quando da
realizacdo dos exames para 0 ingresso no curso superior, nem a logica tampouco a
Filosofia eram apontadas na relacdo de conhecimentos necessarios ao exame de
selecdo. Nesse periodo, 0 ensino secundario ja era visto com status social para

guem conseguisse terminar.

A Reforma Rivadavia (Decreto n°® 8.659 de 5 de abril e 1911) foi uma tentativa de
criar uma liberdade no sistema de ensino através da desoficializacédo, ou seja, sua
intencao era por fim nos privilégios que as escolas federais possuiam. Sua intencao
era fazer com que 0 ensino secundario conseguisse ter seu préprio conteudo e, por
sua vez deixar de ser momento preparatdrio de passagem para 0 nivel superior.
Mesmo com esse avanco, a Filosofia, mais uma vez, deixa de fazer parte do
curriculo do ensino médio, o que, na visdo de Farias Brito, citado por Cartolano
(1985), demonstrava que as ideias positivistas continuavam influenciando as altas

instancias do poder.
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Em 1915, pelo Decreto n° 11.530, Carlos Maximiliano prop6s uma nova reforma para
0 ensino secundario e para o superior, que voltou a contemplar a Filosofia no
curriculo s6 que de maneira facultativa, através das esporadicas exposi¢cdes do
pensamento das principais escolas filoséficas. Ndo h4, como se Vvé, a
obrigatoriedade de se estudar as correntes filosoficas. Sobre isso, Gallo (2000, p.
26) afirma: “Percebe-se o0 deslocamento do enfoque filoséfico para o ‘cientifico’, das
reflexdes sobre a psique aos saberes credenciados sobre os fendmenos psiquicos e

o comportamento, sistematizados na psicologia”.

Em 1925, sobre a tutela de Rocha Vaz (Decreto n°® 16.782 A de 13 -1-1925), é
apresentada a reforma que propds melhoria no ensino secundario, de modo que a
formacdo promovida nesta etapa escolar fosse capaz de realizar um “preparo
fundamental e geral para a vida, através do fornecimento da cultura geral do pais,
independente da profissdo que se dedicasse o individuo” (CARTOLANO, 1985, p.
49). Nessa reforma, a Filosofia volta a ser instituida no curriculo do 5° e 6° ano com

o carater de obrigatoriedade, conforme atesta a autora supracitada:

O ensino secundario passou a ser obrigatoriamente seriado, concluindo com
o estudo da Filosofia. [...] O curriculo passou a ser acentuadamente
enciclopédico, visando a formacado do cidaddo e ndo mais o0 preparo para o
ensino superior. Essa ‘formagao’ ideal, contudo, revelou-se inoperante, na
medida em que ndo forneceu aos individuos a instrumentagéo tedrica
necessaria a transformacéo da realidade, mas ao contrario, transmitiu-lhes
um conjunto de doutrinas (catdlicas), no¢cdes e conceitos destinados a
manter a ordem social vigente e os interesses de grupos minoritarios e
dominantes politica e economicamente (CARTOLANO, 1985, p. 49).

Nessa reforma do ensino secundario proposta por Rocha Vaz é facil notar que a sua
preocupacao continuou a ser com um ensino que viesse favorecer uma pequena
parcela da populagéo, os mais enriquecidos pelo sistema politico do pais. Por isso,
néo foi possivel perceber mudancas mais significativas no campo da educacgéo, visto
gue a instituicdo escola permaneceu produzindo um ensino com pouco ou quase
nenhuma reflexdo sobre problemas, as relacées do homem com a natureza e com o

seu semelhante.

Em razéo da forte influéncia das ideias do positivismo e do pensamento racionalista,

a educacdo foi direcionada predominantemente pelo caminho epistemologico
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cientifico como saber absoluto, uma fragmentagdo do ensino com disciplina tendo
bem definido seu campo de atuacdo ndo sendo capaz de cultivar um dialogo com

outras disciplinas nem mesmo da mesma area.

Durante a década de trinta até a de sessenta, o Brasil foi palco de fatos politicos e
histéricos que determinaram outras duas reformas no campo da Educacado: a
Reforma de Francisco Campos (1932) e a Reforma de Gustavo Capanema (1942).
Vale mencionar que nesse periodo, a ordem social tinha como meta principal
atender aos interesses do capitalismo internacional, determinando outras funcdes
para a escola, adaptando o curriculo para dar conta de preparar mao de obra
gualificada para suprir a demanda da industria. O processo de estratificacdo social
continuou nitido no sistema educacional brasileiro, visto que a formacao dessa
classe de operérios, preparados de maneira tecnicista, respaldou historicamente a

distancia entre a elite e o povo.

Segundo Cartolano (1985), se, por um lado, havia uma cobranca para a
democratizagdo do ensino, do outro, houve o cuidado em manter o controle pela
elite brasileira que se mantinha no poder pelos meios que dispunha e o discurso

ideoldgico proferido nas escolas configurou-se num instrumento de controle.

Neste contexto, a reforma de 1932 procurou reformular o modelo vigente com a

criagdo do regime seriado de estudos e a frequéncia obrigatoria.

Um fundamental, de cinco anos, obrigatorio para o ingresso nas escolas
superiores, dava uma formacgéo bésica geral; e o outro complementar de
dois anos, que preparava para o ingresso nas escolas de Direito, Medicina e
engenharia. A Filosofia passou a compor o curriculo do ciclo complementar,
como histéria da Filosofia e como légica (CARTOLANO, 1985, p. 56).

Vale ressaltar que a obrigatoriedade da presenca da Filosofia s se deu apenas na
modalidade que preparava para o curso de Direito, na ultima série do ciclo
complementar, o segundo ano. A ldgica e a Psicologia eram ministradas no ciclo

complementar que preparava para 0 ingresso nos cursos de Direito, Medicina e
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Engenharia. Anisio Teixeira foi um dos intelectuais que defenderam a bandeira de

reinserir a Filosofia no curriculo e um dos autores do Manifesto da Educacéo NovaZ.

Apesar de constar nas diretrizes da reforma de Campos, “a formagdo do homem,
habilitando-o, por atitudes e comportamentos, a viver por si e a tomar decisdes”
(CARTOLANO, 1985, p. 58), o ensino de Filosofia pautou-se mais uma vez na
histéria do pensamento filoséfico. A logica, neste contexto, ocupava um espaco
muito maior em relacdo aquela, ja que estava presente em todo ciclo complementar,
0 que em certa medida garantia a contribuicdo desta disciplina para a formacéao do

sujeito a partir do treino e uso da razao.

A Reforma Capanema, para o ensino da Filosofia, foi mais significativa, obrigando o
seu retorno como disciplina obrigatéria nas duas ultimas séries do curso classico e
no terceiro ano do curso cientifico; em contrapartida, saiu do curriculo do ciclo
complementar para o curso de Direito. Para Capanema, “o carater especifico desse
ensino seria formar nos adolescentes uma solida cultura geral, acentuando neles a

consciéncia patridtica e a consciéncia humanistica” (CARTOLANO, 1985, p. 60).

Apesar dos floreios do promulgador da Lei Organica do Ensino Secundario, a
Filosofia possui um triste historico no cenario da educacédo brasileira, com sérias
dificuldades para se manter como disciplina obrigatdria do curriculo escolar nacional.
Motivos nao faltaram para justificar tais comportamentos, desde os preconceitos até
mesmo 0s interesses politicos e religiosos que foram preponderantes e impeditivos
para a manutencdo da Filosofia como um componente curricular. Se a principio
chegou a alcangar o quantitativo de quatro aulas no 3° ano cientifico e trés no curso

classico, houve uma reducéo para duas aulas neste ultimo e uma, naquele.

Essa reducdo de carga horaria reflete a pouca importancia dada a Filosofia por

guem pensou e gestou a educacdo neste periodo. O contexto politico, a Era Vargas,

20 Manifesto da Educacao Nova faz parte da Reforma de Campos (Dec. N° 21.241/1932) que inseriu
no curriculo do ciclo complementar disciplinas como psicologia, l6gica, sociologia e histéria da
Filosofia. Os pioneiros do manifesto, Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira, com formagdo em
Sociologia e Filosofia, respectivamente, buscavam uma nova mentalidade educacional que tivesse
como base a ciéncia e a transformacéo da sociedade (CARTOLANO, 1985, p. 56).
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condiz também com a auséncia gradativa de uma disciplina que objetiva fomentar o
pensamento critico, acabando por se tornar facultativa com a Resolucdo n°® 36 de
1968 (emenda a LDB 4.024, de 1961) e retirada do curriculo do ensino médio
brasileiro com a lei 5.692/71, que foi criada com objetivo de organizar o ensino
médio secundario, de forma que, no final do ciclo, profissionais fossem formados
para ocupar as demandas de trabalho de baixo custo, bem como assegurar 0s

aspectos ideoldgicos. Em suma, foi a lei:

[...] que reestruturou o ensino de 1° e 2° graus (antigos primarios, ginasio e
colégio) que desfechara o ‘golpe de misericérdia’, por assim dizer, contra a
Filosofia, definindo a sua auséncia dos curriculos escolares do nivel
secundario, até os finais do regime ditatorial no Brasil (ALVES, 2002, p.39-
40).

Sobre esta lei, Gallo e Kohan (2000, p. 28) afirmam que ela “intermediou o
despojamento da formacdo de massa critica do pais, também reduzindo a carga

horaria de outras matérias que instigam a reflexdo, como historia”.

A ditadura militar de 1964 assumiu o poder com o discurso de garantir a protecao, a
ordem social e econdmica que estava em perigo naguele momento, através da
presenga dos ditos “comunistas” infiltrados nas instancias do governo, como também
promover o desenvolvimento e a seguran¢a nacional. No entanto, a motivacao era
outra: implantar um modelo politico que atendesse aos interesses da classe
burguesa, criando assim uma forma autoritaria de governo. No campo ideoldgico, foi
criada a famosa Doutrina de Seguranca Nacional e Desenvolvimento (DSND), uma
ferramenta utilizada para o uso de violéncia do Estado contra qualquer cidaddo que
manifestasse insurreicdo ao sistema politico vigente. Serviu também como suporte
para internacionalizagdo do mercado interno. No setor da educacgao, os militares
fizeram mudancas importantes contando com apoio dos técnicos da Agéncia Norte-
Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID), reformulando o curriculo
escolar, com o discurso da necessidade de modernizar o ensino. Para tanto,
priorizaram as disciplinas das areas técnicas, em detrimento das que faziam parte da
area de humanas que foram sendo deixadas de lado até serem retiradas do

curriculo escolar do ensino médio.
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Dessa forma, houve um forte investimento na formacao técnico profissional para
preencher funcdes nas empresas em expansao, principalmente nas multinacionais
gue foram beneficiadas com a politica vigente. Reorganizar os curriculos era uma
urgéncia, principalmente do ensino médio, com o objetivo de adequar as novas
exigéncias do mercado, ou seja, obter individuos capacitados a cooptar e executar
as ideias vindas do exterior, pois, ndo havia interesse em formar pesquisadores e

pensadores.

Nesta perspectiva, a Filosofia passa ser cada vez menos interessante, 0 seu ensino
ndo encontra razdo de ser, pois ndo enquadra nos moldes do tecnicismo e muito
menos por ndo coadunar com 0s objetivos ideoldgicos impostos pela USAID e

aplicados pelo Ministério da Educacéao e Cultura (MEC).

Em nome da seguranca nacional, o Estado, por meio dos seus aparelhos
repressivos, passou a vigiar o cotidiano das escolas, o0s curriculos eram
acompanhados de perto para ndo criar nenhuma ideia contraria que viesse
guestionar o status quo instituido. A Filosofia, por sua natureza, é considerada como
uma disciplina revoluciondria, perigosa, questionadora, € 0 seu ensino deve
naturalmente promover discussdes de ideias, questionar o sentido das verdades
prontas, recriando novos conceitos, a partir da releitura do cotidiano, conforme

atesta o pensamento de Deleuze e Guatarri (1992, p. 13):

Os conceitos ndo nos esperam inteiramente feitos, como 0s corpos
celestes. Ndo h& céu para os conceitos. Eles devem ser inventados,
fabricados ou antes criados, [...] Nietzsche determinou a tarefa da Filosofia
quando descreve: ‘os fildsofos ndo devem mais contentar-se em aceitar 0s
conceitos que lhes sdo dados, para somente limpa-los e fazé-los reluzir,
mas é necessario que eles comecem por fabrica-los, cria-los, afirma-los,
persuadindo os homens a utiliza-los’.

Por serem perigosos para o Estado, os conceitos filosoficos foram sumariamente
retirados do curriculo e no seu lugar foram institucionalizadas as disciplinas Ensino
de Moral e Civica (EMC) e Organizacao Social Politica Brasileira (OSPB). A primeira
disciplina dispunha de um contetdo programético, direcionado aos valores da moral
catélica e ao aspecto do civismo, priorizando o culto a obediéncia, a lei e ressaltando

a importancia de cultivar os valores da familia tradicional principalmente no aspecto
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da moral. J& a segunda tratava da organizacdo politica administrativa do Estado,
sem, contudo, discutir questdes de ordem ideoldgica; logo, procurava dar
sustentacédo ao sistema politico constituido. Com a inclusédo das duas disciplinas no
curriculo ndo havia mais a necessidade de uma terceira que trouxesse no seu bojo
contelidos equivalentes, isso na concep¢édo do MEC, por isso ndo havia espacgo para

a Filosofia.

A promulgacédo da lei em questéo, a principio, foi recebida pelos professores e pelos
empresérios com bons olhos, sobretudo quanto ao aspecto da profissionalizacdo do
ensino secundario. No entanto, o intuito principal era direcionar os estudantes para
a profissionalizacéo e distancia-los da universidade. Os interesses escusos reforcam
um modelo de escola discriminatoria e a elitizagdo do ensino, fazendo com que um
grande numero de educandos secundaristas tivesse que interromper o ciclo

estudantil para ingressar no mercado de trabalho.

E evidente que quem ingressa no nivel superior s&o aqueles que n&o precisam do
trabalho, em outras palavras os filhos da elite burguesa. Aos filhos de familias das
classes baixas resta o ensino secundario e quando chegam a ingressar nas

universidades cursam 0S cursos com menor reconhecimento social.

A exclusdo da disciplina Filosofia do curriculo escolar do ensino médio pode ser
entendida do ponto de vista do sistema politico ditatorial brasileiro, através de duas
concepgdes, nao que sejam as unicas. A primeira pela “inutilidade da Filosofia”, que
para o modelo de desenvolvimento econémico vigente naquele momento da histéria
brasileira, os conteudos filos6ficos ndo contribuiam para satisfazer as exigéncias e
necessidades do ensino secundario. Fica explicito, a partir dai, que as raz6es eram
puramente de viés econdmico. A segunda pode ser entendida pelas razbes de
ordem eminentemente politico-ideolégico. JA que a Filosofia possui o carater
subversivo, critico, revolucionario, sendo capaz de suscitar outras formas de pensar,

guestionar o estabelecido, por isso, ndo era bem-vinda.
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Alguns tedricos argumentam que o fator mais relevante diz respeito ao aspecto da
criticidade da Filosofia e sua incompatibilidade com o modelo adotado de Educacao.
Cartolano (1985) diz que:

[...] 2 medida que se propunha formar consciéncias que refletissem sobre os
problemas reais da sociedade [...], procurou-se aniquilar essa atividade
reflexiva, substituindo-a por outra de carater mais catequista e ideoldgico, a
nivel politico. A educacdo moral e civica, sendo também ‘moral’, estava
atendendo ao que se queria que fosse o ensino da Filosofia, num periodo
de grandes agitagBes estudantis e operarias: apenas veiculadora de uma
ideologia que perpetua a ordem estabelecida e defende o status quo
(CARTOLANO, 1985, p. 74).

Durante o periodo em que a Filosofia ficou ausente do curriculo escolar do ensino
médio, nasce o movimento responsavel pela organizacdo a nivel nacional junto aos
docentes, pesquisadores, tedricos, educandos e sociedade organizada, com o
proposito de sensibilizar as autoridades competentes para o retorno da Filosofia.
Sobre isso, Gallo e Kohan (2000) discorrem como foi a construcdo dessa

mobilizagao:

O Conjunto de Pesquisa Filosoéfica (Conpefil), juntamente com a Associacao
Catélica interamericana de Filosofia (ACIF), entregou um documento ao
presidente da Republica reivindicando a volta da disciplina nos curriculos
das escolas do ensino médio. Esse documento datado de 30 de julho de
1979, era composto de 6 consideracdes acerca da necessidade da Filosofia
para formacéo dos jovens [..] Tal documento enviado ao presidente da
Republica jamais obteve resposta (GALLO; KOHAN, 2000, p. 41).

Apesar da rigorosa vigilancia dos Aparelhos Ideoldgicos do Estado, em plena acéo
contra qualquer reunido em espaco publico ou privado, nasceu o centro de
Atividades Filosoficas que depois adquiriu a denominacéo de Sociedade de Estudos
e Atividades Filosoficas, com objetivo de organizar palestras, debates, encontros em
todo territorio nacional, sobre os problemas envolvendo a relagédo da Filosofia com o
regime militar. Muitas outras organizacOes participaram do movimento como: a
Sociedade Brasileira de Cultura (CONVIVIO); o Conjunto de Pesquisa Filosofica
(Conperfil); a Associacdo Brasileira de Filosofos Catélicos (ABCF); o Instituto de
Filosofia (IBF); a Coordenac&o Nacional dos Departamentos de Filosofia (CNDF); e

os Encontros Nacionais de Estudantes de Filosofia (ENEFILS).

36



Para a maioria desses movimentos, a sua causa principal resumia-se na luta pelo
retorno da disciplina Filosofia ao curriculo, haja vista que as duas disciplinas que a
substituiram n&o cumpriam a acéao reflexiva propria da Filosofia. “Com isso, seria
mais coerente pensar o conhecimento de Filosofia com finalidade da disciplina
Filosofia, e ndo de uma outra disciplina” (GALLO; KOHAN, 2000, p. 43). Mesmo com
tantos argumentos favoraveis ao retorno da disciplina no curriculo do segundo grau,
0 governo continuava inflexivel em atender as solicitagdes. Somente depois de
muitos embates, 0 governo acabou por aceitar, em 1985, o retorno dos contetdos
filosoficos, desde que as aulas fossem vigiadas. Ainda, por forca das pressdes das
organizacdes que se mobilizaram em prol do retorno da Filosofia, 0 governo editou a
lei n° 7.044/82, modificando o dispositivo na lei n°® 5.692/71 no que diz respeito a
profissionalizacdo do segundo grau, possibilitando o retorno da Filosofia agora como
disciplina optativa. Segundo Alves (2002), apesar da modificacdo da lei, a questéao

permaneceu em aberto.

Apesar de ter representado uma vitéria dos que lutaram pelo retorno da
Filosofia ao ensino secundario, tinha-se consciéncia de que esta conquista
ndo foi completa, pois, como ela voltava em caracter optativo, ndo havia
garantias efetivas de que seria incluida no curriculo. E por isso que, mesmo
apos essa lei, o movimento pelo retorno da disciplina continua suas
atividades, objetivando torna-la obrigat6ria no curriculo, entendendo que a
condicdo de optativa, permitia, na verdade, que muitas escolas ndo a
inserissem em suas grades curriculares, ao contrario do que se alegava
(ALVES, 2002, p. 46).

N&o obstante, a luta para o retorno da Filosofia como disciplina obrigatoria no
curriculo escolar do ensino de segundo grau, concomitante ainda havia a
preocupacdo com a falta de pessoas com formacdo na area. Desse modo, a
disciplina poderia correr o risco de ser entregue a qualquer profissional sem a
formacao ou com formagdo em outras areas, 0 que representaria um grande prejuizo
para o ensino de Filosofia que retornou ao curriculo depois de muita luta, mesmo
gue sem a obrigatoriedade. O fato de nao existir um namero consideravel de
professores formados em Filosofia poderia ser utilizado como uma justificativa do
Estado para manter-se irredutivel em aceitar o retorno desta disciplina ao curriculo

de forma definitiva e obrigatéria, conforme atesta Alves:

Que as aulas de Filosofia fossem ministradas por professores formados em
Filosofia sempre foi uma reivindicacdo do movimento pela volta da disciplina
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ao 2° grau, como meio de assegurar a sua especificidade e o cumprimento
dos objetivos propostos. De resto, confiar 0 magistério de uma disciplina a
qualquer profissional de sua competéncia especifica, € o0 minimo que se
pode esperar de um ensino que se pretenda sério (ALVES, 2002, p.47).

Na compreensao desse tedrico, 0 caminho pelo qual tramitou a volta da Filosofia ao
curriculo ndo correspondeu as reivindicagdes dos interessados em seu retorno como
disciplina obrigatéria no ensino secundario. A forma como foi aceita o seu retorno,
implica em tolhimento da liberdade e da autonomia do docente, além do controle do
conteldo a ser ensinado, por isso estd constantemente num estado de
constrangimento por saber que seu comportamento enquanto docente esta sendo
vigiado por agentes do Aparelho Ideoldgico Repressivo do Estado. Percebe-se entdo
gue todo processo de reintroducdo da Filosofia foi mais um gesto de demagogia do
governo, nada havia mudado em relacdo aos olhares atentos e vigilantes dos seus

controladores do discurso, que ndo tinham interesse na:

[...] reintegracdo efetiva da disciplina nos moldes em que desejavam os
defensores do seu retorno, mas apenas uma presenca minima, suficiente
para lhe assegurar o efeito pretendido de legitimidade. Dai o cuidado do
Estado de Seguranca Nacional (ESN) em controlar de perto, através de
seus organismos educacionais, o processo de reimplantacédo da disciplina, e
a preocupacdo em nao lhe conferir o carater obrigatério. Evitando com isso
qgue ela se alastrasse por todo pais, escapando sua influéncia dos limites
tolerados. [...] o retorno do 2° grau foi, ao mesmo tempo, conquista dos
setores progressistas verdadeiramente comprometidos em fazer de seu
ensino um instrumento de democratizagdo da sociedade e da cultura, e
produto da necessidade de recomposicdo da hegemonia do ENS, que o
utilizou como “avalista” de sua legitimidade perante o setor de elite de
oposicao (SILVEIRA, 1991, p. 420 apud ALVES, 2002, p. 50).

Em razéo dessa abertura, mesmo que vigiada, causou certo desconforto entre os
defensores pelo retorno da Filosofia e, por consequéncia, a desarticulacdo do
movimento. Outro acontecimento que contribuiu para o esfriamento dos animos foi a
criacdo da Associacao Nacional de Pos-Graduacdo em Filosofia (ANPOF), que néo
comungava com os ideais das outras instituicbes e movimentos, entre eles a
reintroducdo da Filosofia no curriculo do ensino de segundo grau, mesmo assim
passou ser oficialmente a instituicdo representante da area da Filosofia perante os

orgaos publicos federais.

E nesse contexto de desilusdo que acontece a promulgacdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), lei n°® 9.394/96, que determina que
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ao final do ensino médio o estudante domine os contetdos de Sociologia e Filosofia,
necessarios ao exercicio da cidadania. Ainda assim, a disciplina continuou a
margem no curriculo, sem o tratamento merecido pelas instituicdes de ensino e,
principalmente, pelo Estado que a manteve na condicdo de ser trabalhada pela

escola como conteudos transversais.

A sancéo presidencial da Lei 11.684/2008 tornou o ensino de Sociologia e Filosofia
obrigatorios no curriculo do ensino médio, alterando o artigo 36, 8§ 1°, inciso lll, da lei
9.394/2006. A sua implantacdo nas escolas ndo se deu de forma imediata. Houve
um prazo para a inclusdo das duas disciplinas nas trés séries do curriculo escolar;
no caso da Bahia, a Portaria de n° 1128/2010, que tratou da reorganizagao curricular
das escolas da educacao bésica da rede publica do Estado da Bahia, determinou a
distribuicdo da carga horaria destinada a disciplina Filosofia da seguinte forma: uma

aula para o 1° ano e duas para o0 2° e 3° anos.

Apos longo periodo de auséncia no curriculo, o retorno da Filosofia langou novos
desafios as instituicbes de ensino e aos professores da educacdo basica,
responsaveis por esta disciplina. Surgiu a partir dai a necessidade de investir em
formacdo de professores na area a fim de mostrar que os conteudos filoséficos e
reflexdes epistemologicas por eles suscitadas sdo essenciais para discussfes que

podem surgir em outras disciplinas.

Apbs oito anos de percurso para consolidar a institucionalizacdo da obrigatoriedade
da Filosofia no curriculo, o governo federal adota a Medida Proviséria 746, de 22 de
setembro de 2016, que se torna lei (12.415/2017), e mais uma vez faculta o ensino
de Filosofia no ensino médio, o que tira a obrigatoriedade de estar presente em

todas as séries dessa modalidade de ensino.

Embora esta pesquisa caminhe na direcdo de apresentar propostas para que 0S
conhecimentos saiam das gavetas disciplinares, tratamos da Filosofia enquanto
disciplina exatamente por esta instabilidade por que passou ao longo do tempo.
Como conteudo e pratica, conforme prevé o texto da BNCC, a insercdo dos

conteudos filosdficos ficara em aberto, a escolha dos professores que se sentirem a
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vontade para tratar de temas de natureza filoséfica. O que, convenhamos, podera
fazer com essa disciplina o que ja foi no ultimo século no Brasil: venerada nos altos
circulos e na imprensa, mas ausente das discussdes e curriculos da educacao

basica.

1.2 O ensino de Filosofia pelos documentos orientadores do MEC

N&do obstante a fragilidade da Filosofia enquanto disciplina do ensino médio,
materializada na retrospectiva histoérica feita anteriormente, ha de se refletir sobre a
forma como os conhecimentos filosoéficos e a prépria disciplina foram/sao concebidos

por documentos oficiais que regulamentaram/regulamentam a educagéo brasileira.

Para tanto, remeto-me ao periodo de redemocratizacdo do pais com a Constituicao
Federal (CF) de 1988, cujo objetivo era implantar um regime democratico que
tivesse como base a garantia de direitos constitucionais aos cidadaos brasileiros,

entre eles, o direito civil & educacédo publica e de qualidade.

Ao lado dos direitos civis, os direitos politicos também foram ampliados e um ano
depois da aprovacdo da CF, houve a primeira eleicdo direta para presidente da
Republica desde 1960. Contudo, ndo se pode dizer que os problemas de ordem
social ligados a educacéo, saude, saneamento basico e seguranca foram resolvidos
com a suposta estabilidade da democracia. Nao se equalizou, por exemplo, a
distancia entre pobres e ricos, tampouco garantiu a mobilidade social a partir da

educacéao.

Carvalho (2008), ao tratar da formacdo da cidadania no Brasil, apresenta alguns
avancos em varios setores da sociedade nesse periodo de redemocratizacdo do
pais, mas nao esconde os fatores subjacentes a educac¢éo da época que, na letra da

lei, concebe-a como um direito, mas que nao se efetiva plenamente.

O analfabetismo da populacdo de 15 anos ou mais caiu de 25, em 1980
para 14,7% em 1996. A escolarizacdo da populagdo de sete a 14 anos
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subiu de 80% em 1980 para 97% em 2000. O progresso se deu, no entanto,
a partir de um piso muito baixo e refere-se, sobretudo ao numero de
estudantes matriculados. O indice de repeténcia ainda é muito alto. Ainda
sd0 necessarios mais de dez anos para se completarem 0s oito anos do
ensino fundamental. Em 1997, 32% da popula¢do de 15 anos ou mais era
ainda formada de analfabetos funcionais, isto €, que tinham menos de
guatro anos de escolaridade (CARVALHO, 2008, p. 206 e 207).

O alto de indice de escolarizacdo néo reflete em qualidade de ensino. Como se V€,
diminuiu 0 nimero de analfabetos, mas ndo cessou o surgimento do analfabetismo
funcional, visto que houve apenas uma mudanca de categoria de analfabetos para

analfabetos funcionais.

A ampliacdo dos direitos sociais, principalmente no que se refere a educacéo, deu-
se também por questdes politicas. O voto de analfabetos que, antes da CF de 88,
era proibido, passou a ser facultativo com a promulgagédo da nova constituicdo.
Logo, fez-se necessario alfabetizar, sem discutir em que condicbes, para garantir

eleitores nas elei¢cdes vindouras.

Neste interim, ndo se pode negligenciar o fato de a distribuicdo de renda e da
riqueza no pais determinar o acesso e a permanéncia na escola. E sabido que no
ano de 1990, os 50% mais pobres detinham 12,7% da renda nacional; e em 1998,
11,2%. Por outro lado, os 20% mais ricos tiveram sua parcela da renda aumentada
de 62,8% para 63,8% no mesmo periodo, dados do Instituto de Pesquisa Econdmica
Aplicada (IPEA), apresentados por Carvalho (2008).

Ao levar em consideracdo a situacdo socioecondémica do Brasil, um quadro de
desigualdade € delineado também no campo da educacdo. Segundo Carvalho
(2008), esta desigualdade se d4, sobretudo, por regido e por raca.

Em 1997, a taxa de analfabetismo no Sudeste era de 8,6%; no Nordeste, de
29,4%. O analfabetismo funcional no Sudeste era de 24,5%; no Nordeste
era de 50%, e no Nordeste rural, de 72%; a mortalidade infantil era de 25%
no Sudeste em 1997, de 59% no Nordeste, e assim por diante. O mesmo se
da em relagdo a cor. O analfabetismo em 1997 era de 9,0% entre os
brancos e de 22% entre negros e pardos; os brancos tinham 6,3 anos de
escolaridade; os negros e pardos, 4,3; entre os brancos, 33,6% ganhavam
até um salario minimo; entre os negros, 58% estavam nessa situacao, e
61,5% entre os pardos; a renda média dos brancos era de 4,9 salarios
minimos; a dos negros, 2,4, e a dos pardos, 2,2 (CARVALHO, 2008, p.208).
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Os dados escancaram uma realidade de miséria e pobreza com indices
vergonhosos. Em 1997, o Brasil possuia mais da metade de pobres na sua
populacdo. Enquanto que no Nordeste brasileiro, a porcentagem subia para 80%,
segundo dados apresentados por Carvalho (2008). A partir dai, pode-se deduzir por
gue os piores indices da educacdo basica estdo na regido Nordeste e por que nao
h& garantias ao cumprimento do dever do Estado, instituido pela CF de 88, de
assegurar ao educando o direito ao pleno desenvolvimento, preparo para o exercicio

da cidadania e sua qualificacao para o trabalho (BRASIL, 1988).

A educacéo é apontada por Carvalho (2008) como o fator mais importante que leva
0 individuo a conhecer os seus direitos. Uma pesquisa realizada na regido
metropolitana do Rio de Janeiro em 1997 demonstra a precariedade de
conhecimentos dos direitos pelo cidaddo. Segundo o autor, “o desconhecimento dos
direitos caia de 64% entre 0s entrevistados que tinham até a 42 série para 30% entre
0s que tinham o terceiro grau, mesmo que incompleto” (CARVALHO, 2008, p. 210).
Desse modo, privar o individuo de ter acesso a educacéo basica € condena-lo a um

comportamento do ndo exercicio dos direitos garantidos pela Constituicao.

No intento de materializar o que propunha a CF de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases
(9394/96) foi elaborada com a promessa de inaugurar um novo tempo no quadro da
educacdo brasileira, visto que leis anteriores, adotadas no Regime Militar,
preconizavam o discurso ideolégico de um regime autoritario e de engessamento do
curriculo. Em se tratando do ensino de Filosofia, especificamente, no texto original
da LDB, ha a recomendacdo de que se insiram o0s conteudos filoséficos para
promover a formacdo cidadd como um dos pressupostos fundamentais para a
construcdo de uma vida ética e politica do sujeito. No entanto, vale ressaltar que o
periodo da promulgacéo desta lei € da década de noventa, cujo contexto foi descrito
no inicio deste topico. De tal modelo seguiu as normas neoliberais que se fizeram de
forma mais incisiva no periodo dos governos de Fernando Collor de Melo 1990 a
1992 e Fernando Henrique Cardoso 1995 a 2003. Portanto, segundo Alves (2002),
essa lei nada mais é do que a busca por cumprir um programa que reverberou numa

espécie de marco da adesédo brasileira a uma educacdo de cunho neoconservador.
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Mesmo demonstrado um avango para a educacao brasileira, no que se refere ao
ensino da Filosofia, a LDB nao correspondeu as expectativas dos envolvidos no
movimento a favor da inclusdo desta disciplina no curriculo do ensino médio. Em
principio, o texto da lei ndo deixa claro o que deseja, trata de forma genérica,

imprecisa, deixando um vazio sobre a presenca dessa disciplina no curriculo.

Outrossim, a garantia legal de que o educando deve ter o dominio de conteudos de
Filosofia e Sociologia ndo garante o lugar dessa disciplina como componente
curricular efetivamente. Antes da institucionalizacao da obrigatoriedade da presenca
da Filosofia como um componente curricular, parece ser intencional deixa-la a cargo
da vontade dos diretores, secretarias de educacdo e professores; o que significa
gue, legalmente, abre-se um precedente para o desrespeito ao ensino de Filosofia,
pois uma vez que se faculta a escolha, € de se esperar que um contingente
significativo dos envolvidos na educacdo dé preferéncia a outras disciplinas. Alves
(2002, p. 71) ratifica essa posicdo, afirmando que “o fato de a Filosofia ndo ser
obrigatéria, e sim optativa, ao invés de possibilitar a sua inclusdo no curriculo,

permite que as escolas ndo a incluam no curriculo.”

A Filosofia é mais uma vez facultada em outro documento posterior a LDB. As
Orientacdes Curriculares Nacionais (OCEM, BRASIL, 2006) ndo trazem o carater de
obrigatoriedade a insercéo da Filosofia na matriz curricular, mas recomendam que a
ela seja tratada como disciplina, dada a importancia atribuida aos conhecimentos
filoséficos pela LDB (BRASIL, 1996), como pilares para formacao ética e cidada dos

estudantes.

As OCEM (BRASIL, 2006) preconizam que os conteudos filoséficos sejam
trabalhados em sala de aula dentro de um contexto de projetos transversais, por
estar associada, segundo o documento, a temas de quaisquer areas do
conhecimento. A transversalidade € uma dimenséo pedagogica importante, mas ha
a impressado de que, nessa perspectiva, os contetdos filosoficos figuem soltos para
gue cada professor encontre um tema que possa ser abordado a luz da Filosofia.

Isso continua ndo garantindo um lugar para esta disciplina no curriculo.
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Desse modo, trata-la como um componente curricular do ensino médio apresenta-se
como um desafio, pois a satisfacdo dessa necessidade e a oferta de um ensino de
gualidade so seréo possiveis se forem estabelecidas condicbes adequadas para sua
presenca como disciplina, implicando a garantia de recursos materiais e humanos.
Ademais, pensar a disciplina Filosofia no ensino médio exige também uma
discussdo sobre os cursos de graduacdo em Filosofia, que preparam os futuros
profissionais, e da pesquisa filosofica em geral, uma vez que, especialmente nessa
disciplina, ndo se pode dissocia-la do ensino, da producéao filosdéfica e construcdo do
conhecimento (BRASIL, 2006).

Sobre a atuacdo dos professores, podemos afirmar que a LDB 9394/96 considera
gue a incumbéncia de se ministrar aulas sobre conteudos filoséficos € dada a todos
os professores de todas as disciplinas, abrindo um precedente que problematiza o
ensino de Filosofia. Em outras palavras, ficaria a cargo dos professores de quaisquer
disciplinas o levantamento de questdes filoséficas para discusséo, baseados em

situacdes externas, circundantes a realidade dos educandos.

Caso os profissionais da educacdo nao tenham a percepcéo e sensibilidade em
conectar a Filosofia a temas do cotidiano, ela seria ignorada. Embora os documentos
em estudo prevejam a interdisciplinaridade como uma dimensédo pedagogica
importante para a consolidacdo da desterritorializacdo dos saberes, ndo se pode
garantir a presenca da Filosofia numa conjuntura em que a discussao filosofica seja

facultativa.

Entendo que o professor de Filosofia precisa ter um procedimento diferenciado da
forma tradicional de ensinar, ao invés de despejar um amontoado de conceitos e a
histéria da Filosofia, sua funcdo principal deve ser a do exercicio do didlogo, um
didlogo que abra espaco para os estudantes se expressarem livremente como
cidadaos criticos, participativos e éticos. Ele precisa ser um mediador que venha
favorecer o intercambio de conhecimentos, que contextualize a realidade do

cotidiano dos envolvidos no processo de aprendizagem através do dialogo.
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Tal metodologia € um desafio para os professores, uma vez que a conjuntura de
muitas instituicbes de ensino reflete muitas dificuldades em reimplantar a Filosofia
por esta ter ficado por quase quarenta anos fora do curriculo escolar, o que trouxe
uma fragilidade e falta de amadurecimento da Filosofia enquanto disciplina. Para
gue a institucionalizacdo da obrigatoriedade se estabilize, convém investir em
materiais didaticos adequados, em procedimentos pedagodgicos que ressignifiquem a

atuacao do professor e a abordagem de conteudos filosoficos.

A luz dessas consideracbes, as OCEM (BRASIL, 2006) sugerem que a
obrigatoriedade da disciplina no curriculo e a formacédo do professor na area, dado o

carater especifico dos conteudos filoséficos, sdo de suma importancia.

A afirmacgé&o da obrigatoriedade, inclusive na forma da lei, torna-se essencial
para qualquer debate interdisciplinar, no qual a Filosofia nada teria a dizer,
ndo fora também ela tratada como disciplina, ou seja, como conjunto
particular de contetudos e técnicas, todos eles amparados em uma histéria
rica de problematizacdo de temas essenciais e que, por conseguinte, exige
formacao profissional especifica, sé podendo estar a cargo de profissionais
da &rea (BRASIL, 2006, p.16-17).

Por isso, ha uma necessidade urgente de se investir na ampliacdo e na melhoria dos

cursos de graduacédo em Filosofia, conforme trecho do documento:

[...] a qualificacdo desejada para nossos profissionais decorre, em grande
medida, da ampliacdo e da melhoria dos cursos de graduacgdo e da clara
ampliacdo da rede de pds-graduacdo, com a existéncia de quase trinta
programas de pés-graduacao em Filosofia em todo o pais (BRASIL, 2006, p.
16).

Diante do exposto, fica evidente a necessidade de se repensar o curriculo das
universidades que formam professores de Filosofia. O contexto atual prioriza os
conteudos, com énfase na histéria da Filosofia, atribuindo pouca relevancia a
disciplinas ligadas a metodologia e praticas de ensino. Os graduandos recebem
muitas informag6es, mas a organizacao curricular gira em torno da logica disciplinar
que, segundo Tardif (2014), funciona por especializacdo e fragmentacdo com a
oferta de disciplinas de 40 a 50 horas, que nao tém relacéo entre si, e que, por isso,

sao de pouco impacto a formacao de professores.
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Embora o Conselho Nacional de Educacéo tenha previsto na resolugédo CP 2/2002,
no seu artigo 1° que haja uma articulacdo entre teoria e pratica nos cursos de
licenciatura, ha ainda um caminho logo a ser percorrido. A norma prevé 400 horas
de prética como componente curricular e mais 400 horas de estagio curricular
supervisionado a partir da segunda metade do curso. O desafio aqui posto é o de
articular os conteudos especificos das disciplinas cursadas na universidade a pratica
docente, a partir de uma atitude reflexiva e ativa diante da realidade. Embora a
carga horaria de 400 horas fosse suficiente para possibilitar ao graduando um
recorte da vivéncia docente, nem sempre essa experiéncia ocorre em condi¢cdes
ideais. Em se tratando especificamente do estagio supervisionado de observacéo e
regéncia pelos estudantes de Filosofia, a situacdo se agrava, uma vez que a maioria

dos professores que atuam na area ndo tem formacao especifica.

O meu posicionamento sobre quem ministrar as aulas de Filosofia converge com os
pressupostos das OCEM (BRASIL, 2006), por entender que ha nuances desta
disciplina que alguém sem a formagéo teria dificuldades em apresentar. N&o
pretendo aqui desmerecer o trabalho de quem assume a disciplina mesmo sem a
formacdo na area, mas preciso insistir de que € necessario investir na formacao
académica para que os conteudos filoséficos ndo sejam vulgarizados, tratados
unicamente sob o ponto de vista da historia da Filosofia, sem um tratamento

adequado as questdes filosoficas. Sobre isso, as OCEM (BRASIL, 2006) postulam:

Com efeito, ndo realizamos no ensino médio uma simplificacdo ou uma
mera antecipacdo do ensino superior e sim uma etapa especifica, com
regras e exigéncias proprias, mas essas s6 podem ser bem compreendidas
ou satisfeitas por profissionais formados em contato com o texto filoséfico e,
desse modo, capazes de oferecer tratamento elevado de questbes
relevantes para a formacdo plena dos nossos estudantes (BRASIL, 2006,
p.17).

A defesa peremptoria do documento oficial por um profissional na area, ndo exclui a
necessidade de uma formacdo continuada, uma vez que ha lacunas no que se
refere a didatica especifica para o professor de Filosofia nos cursos de graduacéo.
Como se percebe, o texto filosofico precisa ocupar o espaco em sala de aula. Nao
basta tratar da histéria da Filosofia, de seus expoentes e dados biogréaficos. E

preciso suscitar uma discussao mais profunda e especifica sobre os conhecimentos
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filosoficos atrelados a realidade. Um professor formado na area teria mais condi¢cfes

de fazé-lo.

Ademais, para que a Filosofia cumpra o seu objetivo formador € preciso de tempo e
gue se torne uma rotina na escola, prevendo, dessa maneira, uma formagao
progressiva do estudante. As OCEM (BRASIL, 2006) sugerem que pelo menos duas
horas-aula por semana sejam destinadas a esta disciplina e que se estenda a todas
as turmas do ensino médio. Infelizmente, o que se observa no contexto escolar € a
reducdo da carga horaria destinada a esse componente curricular. A Portaria n°
1.128/2010 que trata da reorganizacdo Curricular das Escolas da Educacéo Basica
da Rede Publica do Estado da Bahia destinou apenas cinquenta minutos aos

estudos filoséficos nas turmas de primeiro ano.

Os saberes filoséficos ndo podem ser considerados um luxo, uma vez que
correspondem a um direito de aprendizagem do estudante. As orientacfes
curriculares Nacionais para o Ensino Médio problematizam a forma como eles séo
tratados no contexto da escola como um conhecimento supérfluo que apenas

acrescenta conceitos a outros que séo considerados verdadeiramente Uteis.

Na contramao de um relativo progresso no que se refere a presenca da Filosofia e
de seus conhecimentos especificos, foi aprovada a lei 13.415/2017 que altera a LDB
(1996) e mais uma vez coloca em xeque a importancia desse componente curricular,
ao retirar dele o carater de disciplina e nomea-lo apenas como um contetddo de
estudos e praticas. A lei 11.684/2008 nao foi revogada, mas perdeu a efetividade por
desobrigar as instituicdes de ensino em inserir no curriculo conhecimentos de
natureza filoséfica. No minimo, esta situagdo nos remete a um clima de inseguranca

e instabilidade.

47



1.3 A Filosofia e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

A Base Nacional Comum Curricular esta contemplada na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (Brasil, 1996; 2013), pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais da Educacdo Basica (Brasil, 2009) e pelo Plano Nacional de Educacao
(Brasil, 2014). Em torno da suposta elaboracéo coletiva nas duas primeiras versoes,
alimenta-se a ideia de um avanco na constru¢do da qualidade da educacgéo a partir

desse documento.

Na apresentacdo do documento, o entdo ministro da educacéo, o filésofo Prof. Dr.
Renato Janine Ribeiro, descreve os objetivos que o MEC propbe para o0 ensino
médio brasileiro. Para ele:

A base ¢ a base. Ou, melhor dizendo: a Base Nacional Comum, prevista na
Constituicdo para o ensino fundamental € ampliada, no Plano Nacional de
Educagéo, para o ensino médio, € a base para a renovagdo e o
aprimoramento da educacao basica como um todo. E, como se tornou mais
ou menos consensual que sem um forte investimento na educagao bésica o
Pais ndo atendera aos desafios de formacao pessoal, profissional e cidada
de seus jovens (BRASIL, 2016, p.1).

No entendimento do MEC, o referencial norteador de toda uma nacédo fundamenta-
se em dois pontos importantes e indissociaveis no que diz respeito a formacao do
ser humano: uma formacdo humana integral e uma educacdo de qualidade social.
Para tanto, ha no bojo da elaboracdo desse documento a finalidade de envolver os
diversos agentes do conhecimento na construcdo de um documento amplo que
contemple as diferencas regionais, culturais, econbmicas, sociais, religiosas, em

contexto escolar.

Na visdo de alguns especialistas na educacdo, a ideia de uma Base Nacional
Comum Curricular num pais tdo plural como é o Brasil dificilmente funcionara. E
preciso perguntar afinal qual sera o formato desse documento? Por ser de ambito
nacional normalmente possui um carater genérico, como 0s outros documentos
oficiais, o que compromete a sua implementacao, que ficara sobre a interpretacdo

dos gestores de cada escola, das Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéao.
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Outrossim, é elencada uma lista de conteldos, também de teor genérico, que
delimita as praticas pedagogicas dos professores no que se refere a liberdade e a
criatividade. Ainda sobre a lista, ficam as perguntas: quem tem legitimidade para
definir esta lista? Sera que ela vai garantir alguma unidade e respeitar este cenario
de desigualdade e diversidade das nossas escolas e do nosso Pais?

Embora ndo haja respostas a estas perguntas, ndo podemos negar que ha o esforco
nas duas primeiras versées da BNCC em mencionar que as questdes filosdéficas
fazem parte da rotina da escola desde muito cedo, quando sdo suscitadas por algum
professor que enxerga um tema transversal num determinado conteudo que pode
ser inserido em sala de aula para discussdo. Entretanto, ndo ha no documento
menc¢ao a apresentacdo dos conteudos filoséficos no ensino fundamental como um

direito de aprendizagem garantido por lei.

No ensino médio, as Unicas disciplinas que gozam de um lugar garantido no
curriculo sédo: Lingua Portuguesa, Matematica e Inglés. A permanéncia dos
componentes curriculares que envolvem as Ciéncias Humanas ficara a critério da
instituicdo educacional, com o seu corpo docente e coordenagdo pedagogica. Os
didlogos interdisciplinares possiveis ficardo a cargo dos mediadores que se sentirem
a vontade em discutir os temas integradores, como sdo chamados no texto da Base,
a fim de cumprir os objetivos previstos a Filosofia. Na contramdo das incertezas
sobre a permanéncia da Filosofia no curriculo, ha a abordagem, ainda que exigua,
dos objetivos desta disciplina na segunda versdo do documento que aponta a
primeira, segunda e terceira série do ensino médio a introducéo ao pensar filosdfico,
seus caminhos e culturas; opinido, discurso e conhecimento; condicdo humana e
responsabilidade pelo mundo, respectivamente, em cinco competéncias e
habilidades.

Os objetivos apresentados contemplam a perspectiva de ensino da Filosofia a luz da
formacdo de conceitos a partir da reflexdo e do exercicio da problematizacdo de
questdes do cotidiano, sem buscar respostas prontas e definitivas. O primeiro
objetivo proposto, por exemplo, busca “realizar a experiéncia do pensar filosofico,

diferenciando-o dos demais saberes e descobrindo sua presenca implicita em
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conhecimentos anteriormente adquiridos, mas néo filosoficamente problematizados”
(BRASIL, 2016, p. 646). Como se V&, a proposta transcende a ideia de um ensino
engessado em historiografia filosofica, ja que prevé a dindmica do dialogo e da
reflexdo em sala de aula. Na segunda unidade curricular, o equivalente ao segundo
ano, o ato de refletir é recorrente em quase todos os objetivos, e alcanca, pelo
menos teoricamente, o nivel de analise do discurso de opinides que séo veiculadas
pela grande midia, propaganda, enfim; e a capacidade de analisar criticamente a

construcdo do conhecimento.

As discussfes, segundo o documento, devem pautar-se em obras e momentos da
histéria da Filosofia, de modo a relacionar os textos do tempo histérico e cultural dos
gregos com os da contemporaneidade, com o fim de tornar o ensino da Filosofia

significativo ao aluno, de modo a contribuir para:

[...] a formacdo de estudantes capazes de estranhar e colocar
consistentemente em questdo ndo s6 a realidade em que vivem, mas 0s
saberes que nela encontram constituidos, é de fundamental importancia que
a Filosofia Ihes seja apresentada, ndo s6 de inicio, mas ao longo de todo o
Ensino Médio, como experiéncia conectada com sua vida e problemas,
escolares, existenciais, politicos. Viabiliza-se, assim, entre outras coisas, a
contribuicdo da Filosofa para a formacdo de estudantes emancipados e
capazes de atribuir real significado a palavra ‘cidadania’ (BRASIL, 2016, p.
637).

Nesse sentido, ao terceiro ano coube a tarefa de tratar de questdes que envolvam a
ética, a moral, o direito, a politica, a questbes existenciais e religiosas.
Teoricamente, os objetivos sdo textualmente muito bem elaborados, contemplam o
gue se espera de um ensino que capacite o0 sujeito, mas ha controvérsias quanto a
sua aplicabilidade e a certeza de sua existéncia no curriculo. A principio, ndo ha
seguranca de que o ensino de Filosofia sera mantido no curriculo do ensino médio,
apos o cumprimento de todas as etapas previstas até a publicagdo da versao oficial
para esta modalidade. Outrossim, ha aspectos imprescindiveis que devem ser
considerados quando nos reportamos ao cumprimento dos objetivos propostos ao
ensino da Filosofia. O primeiro deles é a formacdo do professor que acaba por
interferir na forma como os contetdos sdo conduzidos e ministrados, levando em
conta, outros fatores, como condi¢gbes de trabalho e remuneracdo da maioria dos

profissionais que atuam na educacao basica.
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Nesse contexto, podemos inferir que as diretrizes da BNCC podem ratificar o modelo
desigual da sociedade através do processo de escolarizagéo, visto que grande parte
da populacdo estudantii pertence as classes menos abastadas e,
consequentemente, recebem uma educacdo deficitaria; e aos filhos das classes
prestigiadas socialmente, uma educacéo diferenciada. Nas palavras de Bourdieu e
Passeron (2015), os filhos da classe alta estdo em situacdo diferenciada no
processo de aprendizagem, porque possuem mais facilidades de acesso as
bibliotecas, teatros, museus. Enquanto isso, em outra posicdo sem facilidade ao
acesso a essas ferramentas, estdo os filhos das classes desfavorecidas pelo
sistema capitalista. Desse modo para eles, todo processo de aprendizagem é uma
aculturacdo, € um ensino artificial, distante do seu cotidiano. O nosso sistema de
ensino é profundamente marcado pelas desigualdades e, portanto, 0 rumo escolar
da grande maioria de nossas criancas e jovens esta desde a mais tenra idade

relacionada ao local de sua moradia (campo, cidade, centro, periferia).

Nesse contexto de realidade tdo complexa, em que individuos vivendo em realidade
paradoxal entre o campo, cidade, centro, periferia, as condi¢cdes e as oportunidades
ndo sdo as mesmas. Fica impossivel pensar na construcdo de uma Base Nacional
Comum Curricular que sirva de unidade para o ensino medio brasileiro, mesmo que
o texto da BNCC afirma que servira somente como documento sinalizador dos
percursos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes ao longo da
educacao béasica e ndo como um curriculo minimo. Se assim for, penso que teremos
muitos entraves para a sua execucdo, seja pela auséncia de profissionais com
formacao especifica nas areas de conhecimentos, seja pela omissdo em apontar

caminhos metodoldgicos do ensino de Filosofia ao professor.

Dizer que o ensino da Filosofia deve passar pelo ensino da transversalidade ndo nos
da seguranca nem mesmo garantias se esses conteudos serdo ensinados. Ha o
risco de o ensino se dar de forma parcial, sem o viés filoséfico, o que ndo contribuiria
para o conhecimento da Filosofia na formacéo profissional dos estudantes. A BNCC,
ao tratar dos temas integradores da vida dos sujeitos, faz mencao a necessidade de

articula-los nas disciplinas que compdem a area de Ciéncias Humanas, mas néo ha

51



no elenco de temas em Filosofia o0 consumo e a educacgao financeira; direitos
humanos e cidadania; sustentabilidade; tecnologias digitais; cultura africana e

indigena.

Em se tratando dos conhecimentos filoséficos, as duas primeiras versdes da BNCC
preconizam o carater aberto deste componente curricular, caracterizando-o como
uma disciplina diferente das demais ciéncias, devido a suas especificidades e
peculiaridades. Outra questdo destacada pelo documento é a importancia quanto a
presenca da Filosofia no ensino fundamental, materializada em temas que n&o
devem ser entendidos em seu sentido amplo, conforme preceitua o texto. Em
contrapartida, o que se tem notado sdo aulas ministradas onde o0s temas sao
tratados de forma parcial ou mesmo de forma reducionista, deixando de lado a
dimenséo critica/reflexiva da Filosofia.

O texto preliminar da BNCC apresenta os trés procedimentos quanto a dimensao
metodolbgica para um ensino da disciplina Filosofia no ensino médio, que resume na
seguinte proposta: levar aos educandos o conhecimento e o conhecimento através
da leitura dos proprios textos filosoficos; as tematicas classicas filosoficas; reflexdes
filoséficas de interesses dos educandos. Algumas pesquisas apontam que € preciso
gue os professores saibam conduzir sua pratica docente, motivando, especulando,
dialogando, provocando o educando no exercicio das praticas reflexivas. Por outro
lado, o uso da abordagem filoséfica sobre questdes do cotidiano pode ser mais
interessante para os estudantes do ensino médio que o contato com 0s textos
filoséficos a partir dos aspectos histéricos, ou que os leve a uma atitude de

simplesmente escuta passiva.

Para o estudante, fazer é somente se fazer. Somente o ela retérico pode
levar a esquecer o0 que faz a prépria definicdo do papel de estudante:
estudar nao é criar, mas criar-se, ndo € criar uma cultura, menos ainda criar
uma nova cultura, é criar-se, no melhor dos casos, como criador de cultura,
ou na maioria dos casos, como utilizador ou transmissor advertido de uma
cultura criada por outros, [...] Geralmente, estudar ndo € produzir, mas
produzir-se como capaz de produzir (BOURDIEU-PASSERON, 2015, p.76).

Além disso, ha uma insisténcia para que o ensino de Filosofia passe pela

transversalidade, isso é muito importante, mas € necessario dar a mesma
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importancia para todas as disciplinas que compdem a BNCC, o que ndo tem ocorrido
com a disciplina que € objeto desta pesquisa, ja que em um documento com mais de
600 (seiscentas) paginas dedicou somente duas paginas a Filosofia, o0 que, no meu
entendimento, revela qual o interesse e a importancia que a BNCC da a esse

componente curricular.

1.4 Concepcdes de curriculo

Para Silva (2005), o curriculo € tudo o0 que se ensina e se aprende no espaco da
escola, é o trabalho realizado na sala e/ou nos corredores, além da lista dos
contelidos prescritos no programa. O docente, para tanto, cria e recria o curriculo
para nortear as suas a¢cdes em comunhao com as exigéncias e necessidades locais,
respeitando as diferentes expressdes culturais, sociais e até peculiaridades dos
educandos. No bojo do conceito pensado por Silva (2005), curriculo abarca outros
aspectos além do projeto conteudista indicado para uma determinada série ou

modalidade escolar. Para ele:

[...] O curriculo € lugar, espaco, territério. O curriculo é relacdo de poder. O
curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia,
curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é texto,
discurso, documento. O curriculo é documento de identidade (SILVA, 2005,
p. 150).

Nessa perspectiva, o objeto aqui discutido deveria ser um instrumento para
construcéo de identidades, salientando a importancia das diversidades culturais, dos
costumes de cada grupo social. No entanto, salvo raras exceg¢fes, o curriculo é
lancado no escuro por O6rgdos que julgam pensar a educacdo, as instituicdes de
ensino e o0s agentes que delas fazem parte como meros reprodutores de um
discurso que envolve relagdes de poder, manipulagédo e nulidade do contexto real de

gue fazem parte professores, educandos, comunidade.

Tomaz Tadeu da Silva (2005) aponta trés teorias que justificam a importancia do
curriculo escolar: a teoria tradicional, a critica e a pos-critica. A primeira tem o seu

aparecimento nos Estados Unidos, no inicio do século XX, momento histérico em
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que grupos com ideologias diferentes debatiam entre si com o objetivo de implantar
um modelo de educacdo de massa na sociedade e que viesse contemplar os
interesses particulares no processo educacional. O marco inicial dessa concepc¢ao
de curriculo é a obra denominada curriculum de Bobbit, que prop6s uma concepc¢ao
reducionista de educacgao, em conformidade com o paradigma de produtividade

individual, o qual prioriza e valoriza a capacidade de cada sujeito individualmente.

As teorias tradicionais do curriculo trazem para as escolas a construcdo desse
modelo, tornando a pratica educacional um processo isolado de cada docente com
sua disciplina; assim, a escola passa a seguir o modelo fragmentado, onde as partes
sdo mais importantes que o todo. O que importa é o resultado final. Esse modelo de
curriculo favorece a classe social dominante, defendendo seus valores, discurso e

culturas.

O resultado para a educacdo é muito simples: engessamento do saber,
compartimentado em gavetas e disciplinas que nao se encontram, além do
distanciamento entre o ambiente escolar e a sua realidade imediata, ignorando
aspectos culturais, sociais, raciais, enfim, os elementos composicionais daquela
conjuntura. Construir uma identidade nacional fica no plano da utopia, ja que, nessa
perspectiva, o curriculo ndo representa de fato as identidades que estéo envolvidas

no processo de aprender e ensinar.

As teorias criticas do curriculo, por sua vez, surgem no inicio dos anos 60, periodo
das grandes manifestacdes sociais pelo mundo, com o objetivo de questionar o
modelo vigente e as praticas pedagogicas, salientado a importancia de se repensar
a relacdo professor/educando. Ressalta-se a importancia da contribuicdo de Paulo
Freire, ja que foi um dos maiores educadores brasileiros, defensor de uma educacéo
construida em sala de aula a partir de uma relacdo reciproca entre professor e

educando. A principal critica tecida por ele diz respeito a educacéo bancaria:

[que] expressa uma visdo epistemoldgica que concebe o conhecimento
como sendo construido de informacdes e de fatos a serem simplesmente
transferidos do professor para o aluno. O conhecimento se confunde com
um ato de deposito — bancéario. Nessa concepcéo, o conhecimento é algo
gue existe fora e independentemente das pessoas envolvidas no ato
pedagogico (SILVA, 2005, p. 59).
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A relacdo dialégica entre o educador e o educando proposta por Freire prevé um
saber construido sem a hierarquizacao da transmissdo docente, dono da verdade ou
reprodutor da verdade dos livros didaticos. Desse modo, as teorias criticas colocam
em xeque esse modelo de curriculo por ndo construir vinculos com o saber ndo
oficial, presente no modo de existir dos grupos minoritarios, excluidos pelo sistema

dominante.

[...] E através da cultura dominante que a reproducdo mais ampla da
sociedade fica garantida. A cultura tem prestigio e valor social € justamente
a cultura da classe dominante: seus valores, seus gestos, seus costumes,
seus habitos, seus modos de si comportar, de agir. Na medida em que essa
cultura tem valor em termos sociais; na medida em que ela vale alguma
coisa; na medida em que faz com que as pessoas que a possui obtenha
vantagens materiais e simbdlicas, ela se constitui como capital cultural
(SILVA, 2005, p. 34).

Para as teorias criticas, o curriculo vigente até entdo foi criado com o objetivo de
valorizar um modelo de conhecimento, no caso as ideias da cultura branca elitista.
Embora as escolas apresentem realidades singulares, os contetudos aplicados séo
0S mesmos ministrados em escolas de padréo social desigual. Assim, o curriculo por
si sO se torna um potencializador das desigualdades sociais. Nas perspectivas das
teorias criticas, o curriculo é o topos da relacdo do saber partilhado entre o educador
e 0 educando, deixando de ser algo pronto e externo, mas resultado das

experiéncias e dos questionamentos construidos no coletivo.

O curriculo tradicional além de n&do contemplar essa visdo, ainda a vé como
indesejada. Para SILVA (2005), a teoria tradicional tem como finalidade moldar
criancas e jovens a ndo questionar 0s aspectos sociais: as injusticas, as
desigualdades. O curriculo, nesse caso, pode ser pensado enquanto instrumento
orientador das praticas educacionais como canteiro de reproduzir o conformismo,
individualismo, desigualdades, indiferengcas, concepg¢bes preconceituosas em

relacdo a racas e género.

As teorias criticas desempenham papel importante, uma vez que trazem a realidade
guestionamentos sobre os métodos do curriculo tradicional e a ndo preocupacédo do
envolvimento da escola com os desafios sociais.
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As teorias poés-criticas tém com foco principal as relacbes que envolvem o
planejamento de ensino e os aspectos do multiculturalismo. O curriculo tem exigido
gue as escolas coloquem no seu planejamento anual de ensino alguns projetos que
contemplem as questdes relevantes relacionadas aos aspectos culturais e sociais
dos grupos minoritarios a serem trabalhados em sala de aulas, tais como questées

de género, raca e etnia e sexualidade.

SILVA (2005) destaca que o ser humano apresenta a tendéncia de valorizar algo
externo ao seu meio e minimizar seus valores culturais. Por isso, a aceitacdo
passiva em tratar de culturas alheias e de valores de outros grupos. O que pode
gerar preconceitos e desprezo a determinados grupos sociais. Diante desse
contexto, os defensores das teorias pos-criticas afirmam que essas diferencas sao
formas de reforcar a relacdo de poder, o curriculo oficial torna mais evidente a
valorizacdo do divoércio entre o sujeito e o conhecimento, o dominio e o controle, a

ciéncia e a técnica, o individualismo e a competicao.

Os pos-criticos alegam que os individuos constroem sua identidade a partir do lugar,
da vivéncia e de sua experiéncia com a realidade. A escola, portanto, passa a ser o
suporte estruturante nesse processo de formacdo de identidade das criancas e
jovens. Diante das reflexdes sobre curriculo, € importante promover
continuadamente questionamentos acerca da agdo pedagdgica, construida a partir
das normas constitutivas do curriculo escolar. Por mais que o processo educacional
tenha intensificado seu interesse em democratizar o saber a todos, ainda ha uma
grande distancia a percorrer no sentido de associar a teoria ao campo da pratica

pedagdgica.

Para o autor, as teorias constroem a préatica educacional com finalidade de
responder a ideologia de determinado grupo dominante, utilizando o curriculo como
instrumento orientador de toda acdo pedagdgica. Mesmo que haja adversidades
para implantacdo de novidades, é necessario conceber a escola como espaco das
descobertas, do didlogo, da formacdo do cidaddo, responsavel pelo seu

pensamento, pela sua acdo. Desse modo, a teoria pos-critica propde este desafio:
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romper com o preestabelecido, construindo o saber a partir da prépria realidade
social dos individuos, trazendo para os debates saberes que as outras teorias
negligenciaram. Além da realidade social dos individuos, & imprescindivel, nesta
perspectiva de curriculo, compreender também aspectos relacionados aos estigmas
étnicos e culturais, abarcando questfes de étnicas, de género, de sexualidade,
assim como todo conjunto de elementos que diferenciam as pessoas. A intencéo é
estabelecer um enfrentamento a ordem de opressdo a que sédo submetidos grupos
marginalizados e inclui-los no meio social. Com esse novo caminho, o curriculo deve
se tornar mais flexivel e o saber mais acessivel aos discentes, assim a educacao
deixa de ser papel somente da escola, mas o lugar de partilhar toda forma de
conhecimento que ajudara na formacdo do sujeito consciente frente aos desafios do

mundo contemporaneo.

Tratar de curriculo na escola € sempre um desafio, primeiro porque parte de uma
condicdo de desconstruir paradigmas e revolver o cotidiano da escola a partir da
realidade circundante, envolvendo todos o0s sujeitos participes do processo de
aprender e ensinar. Segundo porque esses sujeitos sao oriundos de diferentes
realidades e cada qual fala de seu lugar social. Desse modo, cabe avaliar de que
maneira é possivel envolver os saberes que formam a matriz de ensino, bem como
os professores e suas respectivas disciplinas, estabelecendo principios orientadores

da construcéo coletiva do curriculo.

Para tanto, é preciso contar com professores que usufruam de um processo de
formacéo especifica e continuada, que dé a eles a instrumentalizacdo necessaria
para discutir concep¢cdes de ensino, metodologia e avaliacdo. Entre elas, a
interdisciplinaridade aparece como um caminho possivel. Para tanto, é preciso
pensar 0 ensino a partir da integracdo das varias areas do conhecimento, fora dos
compartimentos disciplinares, caracterizando uma ecologia do saber, conforme

veremos no proximo capitulo.
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2 OS SABERES FORA DOS COMPARTIMENTOS DISCIPLINARES

Dissertar sobre os saberes fora dos compartimentos disciplinares ndo é tarefa
simples. Ha de pensar no percurso em que O conhecimento comegou a ser
sistematizado, bem como os pesquisadores se ocuparam em estabelecer limites e
didlogos entre as varias areas do saber. Nao tenho a pretenséo, neste trabalho, de
me debrucar profundamente sobre esse tema, mas arrisco apresentar algumas

opinides de tedricos que versaram sobre isso.

Em Uma Histéria Social do Conhecimento | — de Gutemberg a Diderot - Burke (2003)
apresenta o percurso dos saberes ao longo da histéria, levando em conta os
diferentes grupos sociais que produziam e que absorviam o conhecimento. As
universidades e academias aparecem no contexto ora como estimuladoras ora como
inibidoras da inovacéo intelectual. O curriculo € metaforizado pelo autor como uma
pista de atletismo que todo estudante tinha que correr, em um sistema de disciplinas.

Segundo ele,

Falar sobre ‘disciplinas’ no plural corre o risco de projetar os conflitos
disciplinares de uma época posterior sobre o inicio da era moderna. As
disciplinas cientificas em particular foram consideradas como uma
‘invengao’ de fins do século XVIII e principio do XIX. O anacronismo € um
perigo constante. [...] O que era novidade por volta de 1800 ndo era tanto a
ideia de uma disciplina, mas sua institucionalizagdo na forma de
‘departamentos’ académicos. (BURKE, 2003, p.86).

O termo disciplina coaduna com a ideia de fragmentagéo, em que o conhecimento
se organiza em compartimentos que o padronizam dentro de uma estrutura
curricular tradicional que exclui o que teoricamente ndo faz parte do ambito de uma

disciplina.

Nessa perspectiva, a fragmentacdo dos saberes, a partir da ciéncia moderna,
proporcionou o surgimento cada vez maior da necessidade de especializacdes, que
se configuram em blocos engessados, ricos em profundidade nos aspectos

particulares, porém limitados na visdo do todo.
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Na visao de Edgar Morin (2004):

Efetivamente, a inteligéncia que s6 sabe separar fragmenta o complexo do
mundo em pedacos separados, fraciona os problemas, unidimensionaliza o
multidimensional. Atrofia as possibilidades de compreensédo e de reflexao,
eliminando assim as oportunidades de um julgamento corretivo ou de uma
visdo a longo prazo. [...] Uma inteligéncia incapaz de perceber o contexto e
o complexo planetario fica cega, inconsciente e irresponsavel (MORIN,
2004, p. 14 -15).

Desse modo, no bojo da constru¢do do conhecimento, ha a supervalorizacdo das
especialidades, “do confinamento e do despedagamento do saber”, nas palavras de
Morin (2004). E, infelizmente, as instituicdes escolares e o0 sistema da educacao
brasileira seguem esse modelo fragmentado, sem eleger como prioridade as
relacdes entre as disciplinas. Vale ressaltar que, embora defendamos que a Filosofia
seja tratada como disciplina na sua especificidade, ndo ha a pretensdo, neste
trabalho, de isola-la dos outros componentes curriculares das diversas areas do
conhecimento. Pelo contrario, o tratamento dado a Filosofia enquanto disciplina é
para que ela garanta o espaco que foi alcancado com a aprovacdo da lei
11.684/2008. Com a lei 13.415/2017, a Filosofia mais uma vez luta para (re)existir no
curriculo, agora sem status de disciplina, caracterizada apenas pelo conceito de
conteudos e praticas na BNCC, ainda em fase final de elaboracéo. A insisténcia em
tratd-la como disciplina se deve a essa instabilidade oscilante ao longo do tempo.
N&o postulamos, contundo, a ideia de que existam verdades absolutas, estagnadas
em gavetas disciplinares e que, assim como as demais, os conhecimentos filosoéficos
devam ser setorizados. O que pretendemos é estabelecer didlogos constantes entre
eles com outros saberes, numa perspectiva metodolégica que elege a davida como

forca motriz para a constru¢cao do conhecimento.

Pensar uma alternativa possivel de superacdo desta fragmentacdo do ensino, ou
seja, uma maneira de organizar o curriculo escolar de modo que possibilite
integracd@o entre as disciplinas e a pluralidade de saberes é o grande desafio dos
professores e estudantes da educacgdo basica. Surge, entdo, na contramdo do
ensino disciplinar, a interdisciplinaridade “como abordagem tedrico-metodoldgica
com énfase no trabalho de integracdo das diferentes areas do conhecimento”,

segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (BRASIL,
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2013, p. 184). Este modelo de ensino curricular alimenta-se de uma postura
pedagogica aberta, madura e dialégica que desconstréi a formacédo estanque dos
docentes, aléem de desaloja-los do nicho, abrindo as fronteiras conceituais das varias
areas do conhecimento para que sejam capazes de compreender as relacdes

existentes entre elas, num constante processo de criacao e recriacao.

Nessa mesma perspectiva, ainda que com nomenclaturas diferentes, surge a
ecologia dos saberes, preceituada por Santos (2010), que a entende como a
ecologia de préaticas de saberes. Para o autor, trata-se de um conjunto
epistemoldgico de saberes heterogéneos, autbnomos e articulados entre si de forma

dindmica e horizontal.

A ecologia de saberes assenta na independéncia complexa entre 0s
diferentes saberes que constituem o sistema aberto do conhecimento em
processo constante de criacdo e renovacdo. O conhecimento é
interconhecimento, é reconhecimento, é autoconhecimento (SANTOS, 2010,
p. 157).

Este modo de produgdo do conhecimento surge em oposicdo a ideia do
conhecimento ignorado ou simplesmente inexistente, conforme teorizou Santos
(2010) sobre os cincos modos de producdo da nao-existéncia. A primeira logica
advém da monocultura do saber e do rigor do saber, que “consiste na transformacgao
da ciéncia moderna e da alta cultura em critérios Unicos de verdade e de qualidade
estética, respectivamente” (SANTOS, 2010, p. 102).

Na leitura de Pizetta (2014, p. 114) sobre o pensamento de Santos (2010), “essa
l6gica concebe que o Unico saber rigoroso é o cientifico, de maneira que outros
conhecimentos e saberes ndo alcangcam a importancia e validade, muito menos
rigor”. Por isso, ha o equivoco de se legitimarem os saberes que sao transmitidos
pela academia e publicizados por instituicdes de renome e de referéncia. Fora desse

contexto, 0 que existe € a ignorancia e a auséncia de cultura.

A segunda logica € a monocultura do tempo linear que “produz a nao-existéncia
declarando atrasado tudo o que, segundo a norma temporal, é assimétrico em

relacdo ao que é declarado avangado” (SANTOS, 2010, p. 103).
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J& a monocultura da naturalizagédo das diferencas classifica e distribui os sujeitos em
categorias que legitimam as hierarquias. “A classificacdo racial e a classificacdo
sexual sdo as mais salientes manifestagdes desta I6gica” (SANTOS, 2010, p. 103).
Desse modo, havera sempre o grupo dos dominadores e o dos dominados; o dos
gue detém o conhecimento e o dos que sao ignorantes. Nesta perspectiva, “a nao-
existéncia é produzida sob a forma de inferioridade insuperavel porque natural.
Quem é inferior, porque é insuperavelmente inferior, ndo pode ser uma alternativa
credivel a quem é superior” (SANTOS, 2010, p. 103).

A quarta logica de producédo da nao-existéncia € a l6gica da escala dominante que
aparece, segundo Santos (2010, p. 104), em duas formas principais na modernidade
ocidental: o universal e o global. Desse modo “as entidades ou realidades definidas
como particulares ou locais estdo aprisionadas em escalas que as incapacitam de
serem alternativas crediveis ao que existe de modo universal ou global.” A
hegemonia do global sobre o local anula, por exemplo, as realidades imediatas dos

sujeitos que se tornam invisiveis.

Por fim, a quinta l6gica de ndo-existéncia € a logica produtivista que é a monocultura
do produtivismo capitalista. Nas palavras de Santos (2010, p. 104), “o crescimento
econdmico € um objetivo racional inquestionavel e, como tal, é inquestionavel o
critério de produtividade que mais bem serve esse objetivo”. Logo, os fins justificam
0S meios e 0 ser humano e a natureza deixam de ser prioridade, porque toda agéo é
permitida para se alcangar esse “progresso”. O que ndo estd a esse servico é
considerado improdutivo, preguicoso ou desqualificado profissionalmente. Em suma,
as principais formas da né&o-existéncia negligenciam o considerado ignorante, o

residual, o inferior, o local e o improdutivo.

Santos (2010) afirma que ndo ha a pretensdo de acabar com essas categorias. O
gue se espera, com a sociologia das auséncias teorizada por ele é que haja espaco
para conhecimento cientifico e ndo cientifico, para o local e o global; para o canénico
e o popular, enfim, que ndo haja supremacia de um sobre o outro. Para tanto, cria,

em oposi¢ao as monoculturas, as ecologias.
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A primeira é a ecologia dos saberes que se opde a monocultura do saber e do rigor
cientifico. Metodologicamente, conforme aparece no Plano Orientador e Politico
Pedagodgico da UFSB (Brasil, 2014):

A ecologia de saberes significa um aprofundamento do conceito de
pesquisa-acdo. Acarreta vasta gama de acBes de valorizagdo, tanto do
conhecimento cientifico quanto de conhecimentos praticos, considerados
Uteis, cuja partilha por pesquisadores, estudantes e grupos de cidadaos
serve de base a criagdo de comunidades epistémicas mais amplas que
convertem a Universidade num espaco publico de compartiihamento e
producdo de conhecimentos, no qual cidaddos e grupos sociais podem
intervir fora de uma posicdo subordinada exclusivamente como aprendizes.
Compreende, enfim, a promoc¢éo de dialogos entre saberes cientificos ou
humanisticos que a universidade produz, e saberes leigos, populares,
tradicionais, urbanos, camponeses, das favelas, provindos de culturas néo
ocidentais que circulam na sociedade e igualmente a compdem (BRASIL,
2014, p. 25).

A segunda é a ecologia das temporalidades que confronta a monocultura do tempo
linear. Nesta légica, segundo Santos (2010, p. 109), “as sociedades séo constituidas
por diferentes tempos e temporalidades e de que diferentes culturas geram

diferentes regras temporais.”

A terceira € a ecologia dos reconhecimentos que se confronta “com a colonialidade,
procurando uma nova articulagdo entre o principio da igualdade e o principio da
diferenca e abrindo espaco para a possibilidade de diferencas iguais — uma ecologia
de diferengas feita de reconhecimentos reciprocos” (SANTOS, 2010, p. 110). Ela se
torna necessaria a medida que ha a inser¢do de grupos sociais e culturais diversos

gue lutam pela emancipacéo social, contra as formas de opressédo e dominacao.

A quarta ecologia € a das trans-escalas, em oposicdo a monocultura da escala
dominante. Nela, “uma outra auséncia é tornada presente: a verificacdo de que nao
h& globalizacdo sem localizagdo e de que, tal como ha globaliza¢des alternativas,
também ha localizagbes alternativas” (SANTOS, 2010, p. 112). Nesse aspecto, 0
local € também cultivado e considerado espaco de resisténcia e geracdo de
globalizacdo alternativa. O autor, inclusive, menciona movimentos locais que
alcancaram éxito contra a excluséo social intensificada pela globalizagcdo neoliberal,
a exemplo do Férum Social Mundial que suscitou a articulagdo de movimentos locais

para a resolucéo de problemas globais.
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A quinta ecologia € a das produtividades, que consiste na retomada e “valorizacéo
dos sistemas alternativos de producdo, das organizacbes econdmicas populares,
das cooperativas operarias, das empresas autogeridas, da economia solidéaria, etc.,
gue a ortodoxia produtivista capitalista ocultou ou descredibilizou” (SANTOS, 2010,
p. 113). Todas as ecologias apresentam como premissa a inclusao do que o
pensamento ocidental julga incipiente ou invalido na formagdo social € no universo

académico.

Em se tratando do objeto desta pesquisa, o pensamento de Boaventura Sousa
Santos (2010) coaduna com a pratica da interdisciplinaridade, uma vez que esta acao
pedagdgica prevé no espaco da escola a inclusdo e integracdo de saberes diversos. E
uma Filosofia que, uma vez implementada, muda os rumos da formacao do sujeito

na escola para a sociedade.

As ecologias de Santos (2010) abrem espaco a proposicao de métodos que sugerem
0 que o prefixo da palavra interdisciplinaridade significa. De acordo com a Moderna
Gramatica Portuguesa, de Evanildo Bechara (1999), inter- € um prefixo latino que
significa posicao intermediaria, reciprocidade. A partir dai, pode-se formular um
conceito para o termo interdisciplinaridade, a comecar pela ideia que sugere o
prefixo incorporado ao radical que, sozinho, possui uma conotacdo de ordem,
funcionamento regular, mas que atrelado ao afixo passa a designar a acdo de

passar entre, através, troca, dialogismo.

Paviani (2005), citado por Fortunato e Confortin (2013), conceitua a

interdisciplinaridade como:

Condicéo basica para uma formacéo profissional flexivel e adequada para o
exercicio de novas profissbes, especialmente nos dias de hoje; a
interdisciplinaridade néo é um fim que deva ser alcangado a qualquer preco,
mas uma estratégia, um meio, uma razdo instrumental, uma mediag&o entre
a unidade e a multiplicidade, entre as partes e o todo, para a producéo do
novo (PAVIANI, 2005 apud FORTUNATO; CONFORTIN, 2013, p 81).
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Trabalhar de forma interdisciplinar na escola de hoje € uma necessidade, dada a
realidade a que estdo inseridas. O recorte do conhecimento ndo atende as
demandas do educando conectado, interligado a inumeras informacfes e aos

saberes que séo exigidos dele quando saem da escola.

A relacdo dialogica do conhecimento pressupde antes de qualquer coisa, segundo
Fazenda (1979), a agéncia®do professor. Na visdo da autora, a interdisciplinaridade
€ uma questdo de atitude que prevé algumas condicdes. A primeira € 0
desenvolvimento da sensibilidade em perceber as possibilidades de diadlogos e o
comprometimento pessoal em exercer a interdisciplinaridade enquanto atitude. Para
tanto, é necessario que o professor se mostre aberto a estabelecer relacdo com
outros saberes e, por consequéncia, com outras disciplinas e professores. A autora
postula que a interdisciplinaridade “é uma relagao de reciprocidade, de mutualidade,
que pressupfe uma atitude diferente a ser assumida frente ao problema do
conhecimento, ou seja, € a substituicdo de uma concepcdo fragmentaria para
unitaria do ser humano” (FAZENDA, 1979, p. 8).

Desse modo, a interdisciplinaridade passa pelo principio da interagcdo que suscita
nos sujeitos envolvidos no processo de aprender e ensinar a propensdo em
integracdo mutua no que se refere a comunicagao e a troca de “conceitos diretores
da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e
da organizagdo referentes ao ensino e a pesquisa” (FAZENDA, 1996, p. 27).
Conforme preceitua a autora, o percurso interdisciplinar sé é possivel quando se

integram diferentes dominios do conhecimento.

Nesse contexto, Santos (2010) problematiza o acesso aos dominios do
conhecimento. Para ele, o saber cientifico ndo esta distribuido socialmente de forma
equitativa. Ha um processo de desigualdade social e injustica cognitiva instalado na

escola, refletindo o que se percebe na sociedade como um todo. Alguns grupos

% Por agéncia, entende-se a capacidade que o individuo tem de agir e interferir no processo de
elaboragcdo de projetos criativos, hibridos, complexos em suas fontes culturais. Os elementos de
mudanca e transformacéo partem da expresséo individual, da voz do individuo, do contexto particular
de uma escola ou de uma sala de aula para atingir as muitas camadas de identidade, a diversidade
de experiéncias e discursos que sdo desenhados, redesenhados, de forma dindmica e aberta com a
participacéo colaborativa de todos (COPES; KALANTZIS, 2000).

64



sociais ainda continuam monopolizando o conhecimento e dificultando que ele
chegue até as classes menos favorecidas. A ecologia dos saberes e a
interdisciplinaridade podem se configurar, num contexto de privacdo do saber a
maioria, caminhos possiveis de luta contra a injustica cognitiva e, por consequéncia,
do abismo social que separa os que sabem e tém, dos que nédo sabem e nada tém.
No entanto, € bom que se esclareca que ndo se trata apenas de distribuir o
conhecimento a todos, mas de articula-los e de aplica-los a realidade, observando o

contexto em que 0s sujeitos se inserem.

Para Morin (2004, p.15), o caminho de luta contra a homogeneizacdo do saber
passa pela capacidade “em situar qualquer informacdo em seu contexto e, se
possivel, no conjunto em que esta inscrita”. Assim, se queremos uma forma de
modificar a face monétona das aulas, principalmente, as de Filosofia, é preciso estar
aberto para o dialogo com as disciplinas da mesma area e fazer o convite as demais
disciplinas para uma construcdo coletiva de saberes multiplos que se configurariam

como o “cimento” que une as partes na constru¢ao do edificio do conhecimento.

A atitude que se instala a partir da agéncia do professor em estabelecer a integracdo
com outros saberes desdogmatiza o ensino, porque relativiza a producao cientifica e
0 método com o qual as ciéncias sao ensinadas na escola. Neste contexto, espera-

se que os estudantes:

[...] desenvolvam sua capacidade critica, assumam-se como personalidades
individualizadas e criativas, capazes de ndo viverem apenas a sombra dos
professores, dos autores célebres que lhes serviriam de muletas, ou de uma
escola de pensamento que o0s enquadraria em esquemas mentais rigidos e
dogmaticos (FAZENDA, 1996, p. 13).

A agéncia acontece, desse modo, também por parte dos discentes, que séao
provocados a descobrir e a recriar caminhos pedagogicos que estabelecam ligacéo
entre os saberes, muito diferente do modelo tradicional que empacota o
conhecimento em gavetas disciplinares. Nao ha possibilidade de se pensar numa
pratica interdisciplinar sem a marca da coletividade. Professores e estudantes, nesta
perspectiva, estdo diretamente envolvidos numa relacdo de reciprocidade, em que
novas estruturas, métodos e conteudos sédo descobertos na dialogicidade do ensinar

e aprender. Nesse processo, 0 aluno aprende com o professor e vice-versa. Tal
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relacdo reflete uma das teses defendidas por Santos(2010, p. 158) a de que “todos

0s conhecimentos sustentam praticas e constituem sujeitos”.

Em se tratando da utilidade, valor e aplicabilidade da interdisciplinaridade, Fazenda
(1996) aponta varios objetivos que sdo alcancados a partir de uma colaboracéo
existente entre disciplinas diversas. O primeiro deles diz respeito a formacéo geral
do aluno, ja que prevé o letramento em favor de uma formacgéo que leve o sujeito a
significar o que é estudado ao que é vivido por ele na vida cotidiana. O letramento,
portanto, contribui para que o discente saiba qual € o seu papel na sociedade.

Assim:

a) Inicialmente, o objetivo é de permitir aos estudantes melhor desenvolver
suas atividades, melhor assegurar sua orientacdo, a fim de definir o
papel que deverdo desempenhar na sociedade.

b) E também necessario que ‘aprendam a aprender’

c) E importante que se situem no mundo de hoje, criticando e
compreendendo as inumerdveis informagbes que os agridem
cotidianamente (FAZENDA, 1996, p.42).

A formacéao geral, defendida pela autora supracitada, preocupa-se com a verdade do
homem enquanto ser no mundo, em detrimento das “verdades” isoladas de cada
disciplina. Para se chegar a este nivel, o dialogo é o caminho indispensavel em que
educador e educando partilham conhecimentos, sem a hierarquizagcdo da escola
tradicional que coloca o primeiro num pedestal. “E na opinido critica do outro que
uma opinido é formada, onde a linguagem n&o é de um, mas de varios” (FAZENDA,
1996, p. 43).

Nessa perspectiva, a ecologia dos saberes ndo exclui a possibilidade de
credibilizacdo, no contexto escolar, de saberes que ndo sdo cientificos. Segundo
Santos (2010), as crises e catastrofes produzidas pelo uso imprudente e exclusivista

da ciéncia podem ser evitadas:

Na medida em que se valorizam os saberes nao cientificos, que circulam de
forma subordinada dentro e fora das praticas cientificas, e na medida em
gue se valorizam as praticas sociais em que predominam saberes nao
cientificos. Na ecologia dos saberes a credibilizacdo de saberes né&o
cientificos ndo envolve a descredibilizacdo do saber cientifico. Envolve tao
s6 o uso contra-hegemdnico deste. Consiste por um lado, em explorar
praticas cientificas, e, por outro, em valorizar a interdependéncia entre
saberes (cientificos e néo cientificos) (SANTOS, 2010, p. 158).
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Essa formacdo em que se valoriza tanto o saber cientifico quanto o ndo cientifico
converge para conhecimentos mdaltiplos que possibilitam ao sujeito inserir-se na
sociedade, dotado de letramentos que facilitem a sua inser¢cdo em outros contextos
ainda n&o experienciados. Nesse sentido, comporta o segundo objetivo da
interdisciplinaridade, postulado por Fazenda (1996) que prevé a formacao
profissional do individuo em que “o aporte de multiplas e variadas disciplinas faz-se
necessario, sobretudo por possibilitar adaptacbes a uma inevitdvel mobilidade de
emprego criando até a possibilidade de carreiras em novos dominios” (FAZENDA,
1996, p. 43).

Além disso, a interdisciplinaridade pode incentivar a formacédo de pesquisadores e
de pesquisas, 0o que coaduna com 0 projeto politico pedagdgico, defendido pela
UFSB para o CIEI de Itamaraju:

a) O objetivo é de preparar é de preparar os estudantes a pesquisa (pela
pesquisa), quer dizer, saber analisar as situacfes, saber colocar 0s
problemas de uma forma geral e a conhecer os limites de seu proprio
sistema conceitual. A formacdo de pesquisadores deve ser no sentido
de prepara-los para que possam dialogar de maneira frutuosa com os
pesquisadores de outras disciplinas.

b) Assim, ndo somente a confrontagdao de métodos, mas, a ‘interacdo’ de
disciplinas parece ser condi¢do primordial do progresso de pesquisa;
essa ‘interacdo’ tem seus métodos proprios; ela implica a elaboracdo
prévia de um modelo de ciéncias, fazendo aparecer suas inter-relagcdes
(FAZENDA, 1996, p. 44).

A proposta subjaz o desafio de dirimir a dicotomia que geralmente é atribuida as
pesquisas tedrica e pratica, salientando que ndo é possivel separar o conhecimento
da pratica, ja que existe uma reciprocidade profunda entre ambos. “O sentido das

investigacdes interdisciplinares € o de reconstituir a unidade do objeto, que a
fragmentacdo dos métodos separou” (FAZENDA, 1996, p. 45).

O quarto objetivo passa por uma educacdo permanente em que os individuos,
mesmo apds a saida da escola, continuem &avidos pelo conhecimento e que,
busquem, consequentemente, o prolongamento da formacdo geral recebida pela
instituicdo a partir da reciclagem, aperfeicoamento e engajamento na vida social e

politica da realidade que os circunda.
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Como quinto objetivo, a autora aponta a interdisciplinaridade “como atitude capaz de
revolucionar os habitos ja estabelecidos, como forma de passar de um saber
setorizado a um conhecimento integrado, a uma intersubjetividade” (FAZENDA,
1996, p. 46), de modo a n&o admitir que haja a separacao entre ensino e pesquisa,

uma vez que esta é a Unica forma possivel de aprendizagem.

Para se alcancar este objetivo, entretanto, a autora faz uma ressalva importante. A
superacdo da dicotomia entre ensino e pesquisa sera superada se houver a
aplicacdo de uma metodologia adequada, com instrumentos e conceitos ligados a
interdisciplinaridade. A formacdo do professor, neste contexto, é de fundamental

importancia, pois ele é o agente que aplicard o método.

Sobre isso, Fazenda (1996) observa que:

Faz-se necessério um treinamento adequado dos professores no efetivo
exercicio de uma préatica interdisciplinar, pois, somente a partir de um treino
na arte de compreender e fazer-se entender, na reciprocidade,
coparticipacao e respeito pela opinido alheia, aliados a uma busca e luta
para objetivos comuns, havera condi¢fes de eliminacdo dessa dicotomia
(FAZENDA, 1996, p. 47).

O gue Fazenda (1996) preceitua como treinamento, entendemos como processo de
formacao do professor que deve ocorrer de modo continuo e permanente, a fim de
gue haja reflexdo sobre a sua pratica pedagdgica e o envolvimento de outros
sujeitos nas acdes de aprender e ensinar. Por fim, todos os objetivos convergem
para que o individuo conhecga, compreenda e modifique o mundo. Esse objetivo
contempla a agéncia do ser humano de interferir significativamente na realidade ao
qgual pertence, deixando de ser apenas um receptor do conhecimento, transmitido
pelas instituicbes designadas a este papel, para se tornar, na visdo da autora, um

sujeito-efetivo. Nessa perspectiva, concordamos com a autora que:

A interdisciplinaridade visa a recuperagdo da unidade humana através da
passagem de uma subjetividade para uma intersubjetividade e assim sendo,
recupera a ideia primeira de cultura (formacdo do homem total), o papel da
escola (formacdo do homem inserido em sua realidade) e o papel do
homem (agente das mudancas no mundo) (FAZENDA, 1996, p.48).
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Os aspectos inerentes a interdisciplinaridade, apontados por Fazenda (1996), sao
também apontados por documentos orientadores do Ministério da Educacao, a
comecar pelo pressuposto de que a construcdo do conhecimento deve ocorrer a
partir de diferentes olhares, em oposicao a fragmentacédo dos saberes que reduz a
potencialidade da escola em estabelecer dialogo entre as diversas areas da ciéncia.
Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio entendem que a
“interdisciplinaridade tem uma funcéo instrumental. Trata-se de recorrer a um saber
diretamente util e utilizavel para resolver as questdes e o0s problemas sociais
contemporaneos” (BRASIL, 2002, p. 34).

Ensinar, desse modo, numa perspectiva interdisciplinar supde a existéncia de um
eixo integrador que pode ser, na visdo do documento supracitado, um projeto
tematico de pesquisa, um plano de intervencdo ou um objeto de estudo.

Nesse sentido, ela deve partir da necessidade sentida pelas escolas,
professores e educandos de explicar, compreender, intervir, mudar, prever,
algo que desafia uma disciplina isolada e atrai a atencdo de mais de um
olhar, talvez varios. Explicacdo, compreensao, intervencdo Sao processos
gue requerem um conhecimento que vai além da descricdo da realidade e
mobiliza competéncias cognitivas para deduzir, tirar inferéncias ou fazer
previsbes a partir do fato observado (BRASIL, 2002, pp. 88-89).

Como se V&, ensinar na perspectiva interdisciplinar envolve um trabalho com objetos
de estudo que, a principio, poderiam ter um lugar fixo no curriculo, mas que saem
dos limites disciplinares para alcancar outras areas onde os saberes podem ser
guestionados, confrontados, hipotetizados, comparados, dialogados, sem perder de

vista as especificidades das disciplinas.

Os projetos didaticos envolvendo temas podem funcionar como motivadores a essa
pratica, mas se houver um pacto entre os profissionais da educacdo a
interdisciplinaridade pode ser incorporada no plano de trabalho pedagdgico de modo
continuo. A interdisciplinaridade pode ocorrer, inclusive, com um unico professor,
desde que ele tenha uma bagagem de conhecimento capaz de associar o conteudo

trabalhado a outras areas do conhecimento e a realidade.
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Em se tratando de que maneira os documentos oficiais lancam o olhar sobre o
ensino interdisciplinar, cumpre destacar que, embora se fale em integracdo do
conhecimento, ndo ha mengédo ao termo na Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL,
1996). Existe uma unica ocorréncia da expressdao nos PCN’s (BRASIL, 1998),
voltada para o ensino fundamental e a relagdo esta intrinsecamente ligada ao
trabalho com os temas transversais previstos para articulacdo entre as varias
disciplinas.

Ndo é intencdo de este trabalho debrucgar-se sobre os documentos a fim de
contabilizar a ocorréncia do termo, mas vale salientar que a interdisciplinaridade sé
ganha certa relevancia nas OCEM (BRASIL, 2006), embora no campo da Filosofia
se discorra apenas sobre a potencialidade que esta dispde em articular nocdes e
conceitos com outras disciplinas. H& sempre pontos de contato entre o
conhecimento especifico da Filosofia com outros saberes de outras areas do

conhecimento. Na concepcéao defendida pelos autores do documento:

[...] Filosofia ndo se insere tdo somente na &rea de ciéncias humanas. A
compreensdo da Filosofia como disciplina refor¢ca, sem paradoxo, sua
vocacdo transdisciplinar, tendo contato natural com toda ciéncia que
envolva descoberta ou exercite demonstragfes, solicitando boa légica ou
reflex@o epistemoldgica (BRASIL, 2006, p.18).

Em sendo a compartimentalizacdo uma prética recorrente nas escolas, o primeiro
passo é desconstruir essa concepcao para entdo se pensar num novo modelo. O
texto filoséfico pode ser abordado na area de linguagens, por exemplo, explorando a
palavra, os conceitos, o discurso, sem, contudo, desmerecer as especificidades da
Filosofia que se pretende conhecer. A integracao da Filosofia com outras disciplinas
pode caracterizar uma multiplicidade de perspectivas que a disciplina pode oferecer
e com isso tornar a sua existéncia no curriculo significativa para os estudantes e
para os professores. A interdisciplinaridade pode oferecer um ensino
contextualizado, em que haja a interacdo, para além dos conteudos, entre o0s

agentes do processo de ensino-aprendizagem.
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2.1 Possibilidades metodolégicas de insercdo da Filosofia no curriculo

integrado

Depois de tratar da ecologia dos saberes e da interdisciplinaridade, € momento de
falar das possibilidades metodolégicas para se trabalhar a Filosofia no contexto
concreto desta pesquisa. Nao ha a pretensao de apresentar receitas ou modelos de
ensino, mas de mostrar caminhos possiveis que podem ser adaptados pelos
professores, levando em conta a realidade dos estudantes e o contexto escolar em

gue estdo inseridos.

Ndo é uma tarefa facil integrar conhecimentos de varias areas e empreender a
Filosofia como um componente curricular importante na tarefa de suscitar a reflexdo
e, consequentemente, a autonomia do sujeito. HA muitos desafios a serem

alcancados por todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Apontamos como primeiro desafio o da integracdo em suas mdltiplas dimensoes:
integracédo entre professores e seus pares; entre professores e estudantes; entre
conteudos e metodologias das disciplinas; entre a formacao recebida e a execucédo

das funcdes; entre saberes das diversas areas do conhecimento.

O segundo desafio alcanca a mesma proporc¢ao do obstaculo que o faz existir. Trata-
se da formacdo especifica dos docentes na sua area de atuacdo, de modo que
tenham condi¢cdes de redimensionar sua pratica pedagogica frente as propostas
para realizar um trabalho integrado. Defendemos neste trabalho que os saberes
devem ser integrados, mas para que iSso aconteca é necessario que os professores
recebam uma formacdo adequada que lIhes dé condicBes de redimensionar sua

pratica pedagdgica quando ha propostas integralizadoras.
O terceiro desafio diz respeito a integracdo dos estudantes como participantes ativos

no planejamento das atividades. Para tanto, € necessario abrir espagos para que

eles expressem as suas expectativas quanto aos conteudos, projetos e metodologia.
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O quarto desafio perpassa questdes para além das pedagogicas. Trata-se de
superar o formato de distribuicdo de carga horaria na rede estadual de ensino, que
nao considera o planejamento e a execucao de projetos interdisciplinares. O que
esta previsto na regulamentacdo de distribuicdo de carga horaria na Secretaria de
Educacédo do Estado da Bahia é que o professor de 40 horas tenha no minimo vinte
e seis aulas por semana e dez horas dedicadas a atividades complementares. O que
significa que, no caso do professor de Filosofia, com uma aula para os primeiros
anos e duas para os segundos e terceiros, tera no minimo 13 turmas, inviabilizando
a possibilidade de um trabalho integrado de qualidade, em que sejam envolvidos
outros professores e areas por falta de tempo para planejar projetos
interdisciplinares.

Além desses desafios, penso que o maior deles € a construgdo coletiva de
estratégias metodolégicas que contemplem a participacdo dos estudantes, o
envolvimento de outros saberes e professores, bem como a insercdo dos

conhecimentos filoséficos nas praticas integralizadoras a luz da interdisciplinaridade.

Em se tratando do ensino da Filosofia na educacdo bésica, é preciso ter o cuidado
de ndo somente ser uma transmissao das teorias filoséficas do passado ou mesmo
do presente; antes, o professor precisa estar atento a questao da especificidade que
a disciplina exige. Ou seja, fazer a desnaturalizacdo daquilo que até entdo é
ensinado e atrela-la a realidade dos estudantes e da comunidade escolar, de modo
a observar a relevancia em discutir temas que fazem parte do cotidiano dos
estudantes a luz de teorias filoséficas que foram pensadas e gestadas no passado,
mas que explicam o presente e podem embasar 0 conhecimento que se pretende

construir na coletividade.

O curriculo engessado e a preocupacado com a transmissdo dos contetdos contidos
nos livros didaticos afastam os estudantes do interesse pelos contetudos especificos
da disciplina, pois as praticas metodoldgicas tradicionais esvaziam a capacidade
criativa e reflexiva do corpo discente. Segundo Cerletti (2008, p. 69), no ensino da
Filosofia “pode ocorrer que ndo se va mais além da reproducdo dos saberes

estabelecidos ou se abra a possibilidade de construir nas aulas espaco para o
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pensamento”. Mesmo que os limites educativos institucionais apontem para apatia

docente e um alheamento a préatica de suscitar o pensamento:

N&o seria admissivel nem um ensinar nem um filosofar diante dos quais os
proprios professores fossem mediadores passivos ou do qual se sentissem
alheios. Devido a isso, aqueles que ensinam Filosofia nunca deveriam ser
simplesmente técnicos que apenas aplicam receitas ideadas por
especialistas (CERLETTI, 2008, p.78).

De certa maneira, quando se fundamenta o ensino da Filosofia estritamente na
dimenséo da transmissao de saberes, estamos delimitando o campo critico-reflexivo
de acdo da Filosofia, como um caminho possivel de agregar outros conhecimentos
na construcao de conceitos. Na perspectiva de Silvio Gallo (2012, p. 85), o que se
pretende € “um ensino de Filosofia na educacdo média que ndo seja uma simples
transmissao de informagdes, mas que seja um exercicio do pensamento conceitual’.

Para tanto, o tedrico apresenta quatro passos didaticos para o ensino da Filosofia:

A pedagogia do conceito poderia estar articulada em torno de quatro
momentos didaticos: uma etapa de sensibilizacdo; uma etapa de
problematizac@o; uma etapa de investigacdo; e finalmente, uma etapa de
conceituacao (isto é, de criacdo ou recriagdo de conceitos) (GALLO, 2012,
p. 95).

A primeira etapa de todo processo — a sensibilizacdo - é muito importante para o
sucesso das etapas sucessoras. Devem-se criar expectativas, uma empatia com a
tematica proposta, de modo a contagiar os estudantes. Outro ponto importante para
esta etapa € a questao problematizadora como momento de enfrentamento de ideias
ou mesmo de certas situacdes. A questao deve estar sempre aberta a interferéncia e
ao interesse e a participacao dos estudantes, que ficarao mais atentos e participaréo
das discussdes se se sentirem participes do processo. E importante que o tema
apresentado como pano de fundo, com o objetivo de promover a sensibilizacdo, seja
algo que possa despertar a curiosidade e o interesse para os debates. Neste caso, a
musica, videos, a literatura, o cinema podem ser recursos importantes para
despertar o0 interesse e a empatia dos estudantes pelo tema que sera

problematizado e debatido.

A etapa seguinte — a problematizag&o - tem como finalidade instigar a capacidade

criativa de cada estudante em apontar solucao ou solugdes para a questao em foco.
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E conveniente que diferentes solucbes apresentadas ndo sejam descartadas para
nao desvalorizar ou mesmo desmotivar a participacdo dos estudantes. Quanto mais
solucbes divergentes aparecerem € sinal que a questdo foi analisada por varios
angulos diferentes potencializando assim a duvida. “Nesta etapa, estimulamos o
sentido critico e problematizador da Filosofia, exercitamos seu carater de pergunta,

de questionamento, de interrogacédo” (GALLO, 2012, p.97).

Na etapa de investigacdo, busca-se a solugdo da questdo em foco. Para tanto, o
conhecimento da histéria da Filosofia é elemento fundamental, pois servirda como
base de fundamentacdo. “Nesta etapa de investigacdo, revistamos a historia da
Filosofia. Ela ndo é tomada como o centro do curriculo, mas como um recurso
necessario para pensar 0 nosso préprio tempo, nossos proprios problemas” (GALLO,
2012, p.97).

Por fim, a dltima etapa que se faz é a da conceituacao, através da capacidade de
recriar 0s conceitos sem negligenciar os ja existentes e consagrados na histéria da
Filosofia. “Nao encontramos conceitos que deem conta de nossos problemas,
certamente encontramos varios elementos que nos permitam criar 0 nosso conceito
proprio” (GALLO, 2012, p.98).

Além do método que observa as quatro etapas apresentadas acima, ha ainda o
método regressivo, também teorizado por Gallo (2012) para o ensino da Filosofia.
Aqui o ponto de partida é o proprio conceito filosoéfico e, a partir dele, toda a trajetéria
€ construida de modo a compreender o problema que inspirou a sua criacao. Para
Gallo (2012):

Se quisermos investir em um ensino ativo da Filosofia, que seja um convite
ao pensamento, a uma emancipacéao intelectual dos estudantes, precisamos
entdo nos preocupar com a maneira pela qual o pensamento se processa.
Se ndo ha métodos para aprender, como pensar o aprendizado do
pensamento? (GALLO, 2012, p.107).

Na visdo do autor, precisamos incitar o estudante ao pensamento, gestar na escola
uma forma emancipadora onde cada estudante desenvolva a sua propria
capacidade racional. Desse modo, 0 método regressivo, que inicia seu percurso

filosofico a partir do conceito e na apresentacdo do problema que motivou sua
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criagdo, pode provocar nos sujeitos envolvidos na pratica de aprender e ensinar o
espirito da igualdade de inteligéncia, abandonando aos poucos a dependéncia do

mestre explicador.

Em ambos os métodos, o ensino da Filosofia é totalmente emancipador, ndo se trata
de transmitir o conhecimento filosofico, os conceitos criados e o sentimento de
ignorancia, mas de criar condicOes para que a capacidade de pensar seja suscitada

no ambiente escolar.

As quatro etapas e o método regressivo sugeridos por Gallo (2012) ndo abrem méao
da leitura de um texto filosofico ou parte dele pelos estudantes. Levando em conta a
complexidade dessa literatura, € fundamental que o professor inicie a leitura,
guiando a analise de modo a se chegar ao conceito criado pelo filésofo, autor do
texto. A leitura, inclusive, deve ser realizada em voz alta para que todos
acompanhem e possam dar suas contribuicdes. Vale ressaltar a grande lacuna que
existe no ensino tradicional em relacdo a leitura de textos filoséficos que sao
praticamente desconsiderados. Por isso, no proximo tépico, serdo apresentadas
algumas propostas de trabalho que tém como base a andlise e interpretacdo de

textos de natureza filoséfica.

2.1.1 Algumas estratégias e préaticas de ensino de Filosofia

Ndo ha uma receita pronta acerca do ensino de Filosofia na perspectiva
interdisciplinar. Os caminhos metodoldgicos, como ja sinalizei em outros momentos
nesta dissertacdo, devem ser construidos na coletividade, com a participacdo de
todos os envolvidos. Mas isso ndo impede que facamos algumas sugestdes de

modo a oferecer algumas possibilidades que podem ser adaptadas.

Para tanto, tomei como ponto de partida o livro Propostas de trabalho e ensino de
Filosofia:  especificidades das habilidades; eixos tematico-histérico e

transversalidade, de Sérgio Adas (2012). O referido autor articula a leitura do texto
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filoséfico a questdes contemporéneas, relevantes, que sejam do interesse do
estudante. Além disso, explora os temas transversais e o dialogo interdisciplinar com

o fim de integrar as varias areas do conhecimento a partir de conceitos da Filosofia.

Os objetivos pretendidos nas propostas perpassam pela promocao da leitura de
textos filosoficos e de outras naturezas (documentais, artisticos, cientificos); pela
possibilidade de os estudantes estabelecerem vinculo entre os conceitos filosoficos
apresentados e o0s recriados a partir das discussdes com fatos do cotidiano,
divulgados pela imprensa ou destinados ao grande publico; pela apresentacdo de
fontes histdricas ou conceitos da tradicdo filoséfica com vistas a compreender a
realidade a luz do pensamento filoséfico de uma determinada época e autor, de
maneira a assegurar as especificidades da Filosofia e intensificar a problematizacao

com a realidade do mundo atual.

Proposta 1 — Leitura filoséfica de textos literarios e cinema*

A literatura e a Filosofia caminham juntas e podem ser trabalhadas de forma
interdisciplinar sem nenhum prejuizo as duas areas. Os textos de natureza literaria
geralmente revelam conceitos filoséficos que fizeram parte do contexto em que a
obra foi escrita ou pode ser uma marca dos autores a partir da bagagem de suas
leituras de correntes filoséficas. Desse modo, vale propor a leitura filoséfica de textos
literarios, para fins de andlise e compreensédo estética e conceitual do que se pode

depreender deles.

A proposta sugerida por Adas (2012) pode ser aplicada em qualquer série do ensino
médio. E importante levar em conta o texto literario escolhido que prevé leituras
preliminares em séries anteriores que deem ao estudante condi¢cdes de proceder a
analise, observando aspectos estruturais, estilisticos, marcas de autoria, a

plurissignificacdo, bem como os temas deles evocados.

“As propostas com todos os passos e textos estdo disponiveis em: ADAS, Sérgio. Propostas de
Trabalho e ensino de Filosofia: especificidades das habilidades, eixos tematico-histéricos e
transversalidade. Sdo Paulo: Moderna, 2012.
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O autor comeca por fazer uso da primeira etapa sugerida por Gallo (2012), a
sensibilizacdo, com o uso do filme Outras Estorias, de Pedro Bial (1999), que toma
como ponto de referéncia o livro de Guimarées Rosa, Primeiras Estorias, publicado
em 1961. Tanto o filme quanto o livro aparecem como sugestdo para despertar o
interesse dos estudantes pela cultura sertaneja no estado de Minas Gerais e por
outras questdes existenciais que Rosa problematiza nos contos que compdem a

obra.

Quando se assiste ao filme de Bial, o telespectador se pergunta quais sdo as
experiéncias existenciais vividas pelas personagens e quais sdo as crises, as

mensagens, 0S conceitos que podem ser extraidos a partir da leitura dos contos.

Adas (2012) sugere a leitura do conto que abre o livro, intitulado As margens da
alegria. Antes, porém, amplio aqui a exploracdo do filme que se baseia em cinco
contos. Talvez outras personagens possam chamar a atencao dos estudantes e isso
nao pode ser desconsiderado. O professor inicia a leitura com os estudantes e, caso
ndo se tenha tempo para terminar o conto, pode deixar a finalizagdo como uma
atividade extraclasse, explorando aspectos estruturais do texto, vocabulario e a
elaboracdo de uma compreensao pessoal do que foi lido. Adas (2012) apresenta um

roteiro de leitura que pode auxiliar o trabalho dos estudantes:

1. Indique expressbées cujo significado vocé acha que ndo compreendeu
bem, mesmo apds usar o dicionario e a enciclopédia.

2. Quais expressfes mais chamaram sua atencdo em cada um dos
cinco movimentos do conto?

3. Como vocé pode caracterizar o estado de animo do Menino no inicio
e no fim de cada uma dessas partes?

4. Quais experiéncias provocaram essas mudancas?

5. Como se pode resumir, em poucas frases, a mensagem central que
vocé interpretou do conto?

6. Quais experiéncias ou expressbes, nesse conto, lembram ou
poderiam ser aproximadas de conceitos ou atitudes filoséficas? (ADAS,
2012, p. 20).

Através de um trabalho interdisciplinar, a leitura e analise do texto de Guimaraes
Rosa podem ser feitas em parceria com o professor de Lingua Portuguesa. Por se
tratar de um texto literario, € importante que os estudantes possam experimentar
como € possivel ampliar as reflexbes e discussbes sobre o tema que dele é

suscitado.
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E interessante que haja um momento para compartilhar as impressées pessoais
sobre o0 conto, para rever as respostas e dar oportunidade de esclarecer com toda a

turma alguma pergunta que néo foi possivel ser respondida individualmente.

A sexta questdo que trata das experiéncias ou expressdes que se aproximam de
conceitos ou atitudes filoséficas deve ser esclarecida pelo professor de Filosofia.
“Temas como a admiragdo e o maravilhamento, a soliddo do pensamento e/ou a
dificuldade de comunicacdo das experiéncias internas, a angustia, entre outros”
(ADA, 2012, p. 20) podem emergir do texto, uma vez que as experiéncias humanas

sao o destaque na obra roseana.

Fica a critério do professor de Filosofia mostrar como diversos escritores e filésofos
trataram dessas experiéncias. “Por exemplo, para a experiéncia da admiracgao,
podemos recordar Platdo, Aristételes, Descartes ou Fernando Pessoa, entre outros”
(ADAS, 2012, p. 21). Ha ainda a possibilidade de comparar o conto em questdo com
o Mito da Caverna de Platdo. Adas sugere uma leitura jogralizada do texto de
Platdo, ou uma leitura dramatica. Nesta tarefa, o professor de Artes pode contribuir

de modo a garantir o espaco para outras formas de representacao do texto filosdfico.

Ap6s a conclusao da leitura, os professores até aqui envolvidos podem promover um
momento coletivo para andlise e comparacdo de ambos os textos, com o fim de

alargar a bagagem cultural, linguistica e filoséfica dos estudantes.

Proposta 2 — Percepc¢éo visual do mundo

Esta proposta prevé a experiéncia simples e continua do ser humano em fazer uso
dos sentidos para perceber a sua realidade imediata. As questdes essenciais dessa

atividade é como percebemos o0 mundo e como usamos o pensamento.

Para tanto, ha sugestdes de duas atividades de sensibilizacdo e problematizacéo,
seguindo as etapas propostas por Gallo (2012). A primeira € o comentario de figuras

geométricas que induzem ilusbes de OGtica, que provocam o caracteristico vai e vem
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entre duas formas. Seria interessante a participacdo do professor de Matematica e
de Desenho Geométrico.

As imagens podem ser projetadas a fim de que os estudantes respondam a
pergunta feita pelo professor acerca do que veem. Mostrar as imagens num segundo
momento para que eles possam confirmar ou modificar a primeira percepcao. A titulo

de sugestédo, Adas (2012) apresenta as figuras, acompanhadas das perguntas:

As flechas (ilusdo de Miuller-Lyer) — as duas linhas horizontais sdo do
mesmo tamanho?; o tridente do diabo (enigma de Schuster) — essa figura
tem duas ou trés hastes?; o cubo transparente — qual é o vértice que esta
na frente, o inferior esquerdo ou o superior direito?; quadrados articulados —
guantos quadrados existem nessa figura? (ADAS, 2012, p. 61).

Figura 1. As flechas (ilusdo de Muller-Lyer)
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Fonte: ADAS, 2012.

Figura 2. O tridente do diabo (enigma de Schuster)

Fonte: ADAS, 2012.
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Figura 3. Cubo transparente

Fonte: ADAS, 2012.

Figura 4. Quadrados articulados

Fonte: ADAS, 2012.

O professor podera dar continuidade a aula, questionando por que € possivel se
formarem ilusdes, os paradoxos, as ambivaléncias e falhas de percepcdo. Em
seguida, proceder a leitura de textos filosoficos que tratam da tematica. Os textos
oferecem a oportunidade de estabelecer um didlogo entre os questionamentos

aflorados no primeiro momento e a tradi¢éo filosofica.

A sugestdo de Adas (2012) é que seja organizado um seminario como procedimento
didatico em que cada grupo leia, compreenda os textos e dedique-se a aprofundar o
estudo da teoria de um autor sobre o tema. Vale ressaltar que a leitura de textos
dessa natureza ndo deve ser superficial e corrida. E importante que o professor
medeie o trabalho de andlise, a recriacdo de conceitos, enfim, o que demandara o
uso de algumas aulas. Os textos sugeridos pelo autor em questdo sdo: trecho de
Teeteto (p. 184-187), de Platdo; trecho de MeditacGes (Meditacdo Segunda, 811-3),
de Descartes; trecho de Ensaio acerca do entendimento humano (livro Il, capitulo I,
§ 2° e 49), de Locke; entre outros.
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A depender do planejamento, o professor de Filosofia poderia convidar os
professores de Lingua Portuguesa e Sociologia para complementar as leituras
propostas e apresentadas em seminario a partir do filme Ensaio sobre a Cegueira,
baseado na obra de José Saramago. Vale problematizar a discussdo acerca da
‘perda de sentido do ser humano diante do viés consumista das informacdes

veiculadas pela midia impressa ou televisiva” (ADAS, 2012, p.68).

Proposta 3 — Trabalhos com projetos tematicos

Os projetos tematicos devem ser pensados a partir de um planejamento coletivo de
modo a agregar professores de varias areas do conhecimento, com abertura aos
anseios dos estudantes e da comunidade. E fundamental que os envolvidos tenham
clareza da intencionalidade pedagogica para que se garanta a contribuicdo dos
métodos, para que os conceitos pretendidos sejam compreendidos, sistematizados

pela comunidade discente.

Aonde se quer chegar, quais 0s objetivos que devem ser alcangados sao o ponto de
partida nesta proposta. Os sujeitos envolvidos sdo protagonistas no processo e
trazem consigo uma bagagem individual de leituras de mundo e da palavra,
experiéncias de vida e linguagem que sdo agregadas a tantas outras que compdem

a sala de aula num universo diverso e hibrido que enriquece a formacéo do sujeito.

Nessa perspectiva, elege-se como prioridade o envolvimento dos educandos com
novas experiéncias educativas, direcionando-os a construcdo do conhecimento de
forma autbnoma a partir da pratica de outras vivéncias. Consequentemente, a escola
passa a se tornar um espaco Vivo, ensaio para as situagdes reais a que Sao
submetidos, permitindo que eles integrem o0s saberes escolares a vida pratica,
dando significado a aprendizagem. Para que a aprendizagem se torne significativa é
importante pensar a proposta de modo social e histérico, com o propdsito de permitir
gue os discentes, a partir de uma provocacao, criem seus proprios projetos,

dividindo a autoria com os professores.
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Em se tratando de projetos didaticos ou de qualquer evento metodolégico que faca
parte do contexto escolar, h4 um preceito basico que ndo pode ser esquecido que é
a flexibilidade para reformular metas e etapas. Ha um plano tracado, mas ndo ha
uma camisa de forca que impeca que professores e estudantes sigam outros
caminhos. Eles sdo autores na constru¢cdo do conhecimento a partir de realidades
socialmente situadas, que devem ser vivenciadas e atreladas as éareas do

conhecimento, sistematizadas no contexto escolar.

Em se tratando do ensino de Filosofia, ha questdes urgentes e atuais que podem ser
ventiladas como temas para projetos didaticos que envolvam toda a escola. Uma
delas é a politica, questdo fundamental que precisa ser discutida na escola. Ha
textos filoséficos que tratam da tematica em varias épocas que podem ser elencados
na relacdo de atividades num projeto didatico com o fim de discutir a situacdo
politica local e nacional. O contato inicial com os textos garantir4 a descoberta pelos

estudantes de conceitos e terminologias especificas do tema em questéao.

Textos de Rousseau, Thomas Hobbes, John Locke, entre outros filosofos, podem
ser indicados para leitura. Vale salientar que o professor deve orientar os estudantes
a ler, analisar e interpretar os textos com o auxilio de outros periédicos, tais como
artigos cientificos e material didatico. A fim de socializar as leituras, pode-se optar
pela dindmica de Grupos de Verbalizagéo e de Observacéo (GV x GO).

Além dessas opcdes, a revista Filosofia (editora escala), traz encartes bimestrais em
gue ha o trabalho interdisciplinar com um tema e a exploracéo de textos filosoéficos.
E uma importante aliada do professor de Filosofia que se sente motivado a mobilizar
a escola, os colegas e os estudantes a construir o conhecimento e a promover 0

protagonismo estudantil através da aplicacédo de projetos tematicos.

ApOs o percurso historico e tedrico realizado até aqui, bem como as reflexdes acerca
dos documentos oficiais que regem a educacao e sobre a formagao e atuagédo dos
profissionais de Filosofia, apresento no proximo capitulo a trajetoria da Universidade
Federal do Sul da Bahia (UFSB) em Itamaraju, idealizadora do CIEI, locus do objeto

de estudo desta dissertacéo.
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3 UMA UNIVERSIDADE PARA ALEM DOS SEUS MUROS

A inquietacdo que me fez, enquanto professor de Filosofia, pensar em outras
possibilidades pedagdgicas de inserir a Filosofia no cotidiano dos estudantes, sem o
costumeiro bloqueio e esquiva por parte deles em relacdo a disciplina, partiu da
proposta de mudancga de curriculo e modelo de ensino da Universidade Federal do
Sul da Bahia (UFSB) em Itamaraju. Até entdo, estava habituado as aulas pautadas
na histéria da Filosofia e nas contribuicdes do livro didatico. Porém, a presenca da
UFSB no CIEI nos remeteu ao papel social da universidade e a proximidade
necessaria com as escolas de educacao basica, a fim de contribuir para a formacéao

dos professores e estudantes.

Por isso, neste capitulo, apresento o historico da implantacdo da Universidade
Federal do Sul da Bahia, da qual partiu a iniciativa de implantagdo do curriculo
integrado em Itamaraju, bem como os principios politicos-filos6ficos que embasam a
concepcao de educagdo defendida pela instituicdo, considerando que a
universidade, principalmente a de carater publico, constitui-se num marco importante
para as decisdes politicas e sociais, aléem de ser instrumento fomentador das
transformacdes e mudanca da sociedade. Diante desse importante papel, parcerias
séo estabelecidas para modificar realidades locais até atingir gradativamente, num
campo mais amplo, a conjuntura social, cultural e intelectual de um estado, de um

pais.

Para tanto, valho-me da Proposta Pedagdgica que contextualiza a implantacdo da
universidade em trés cidades do sul e extremo sul baiano: Itabuna, Teixeira de
Freitas e Porto Seguro em 2014, ano em que os trabalhos foram de fato iniciados.

Conforme o documento:

A Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB) foi criada em 2013, Lei
12.818/2013. Por se tratar de uma Universidade completamente nova,
iniciou suas atividades com uma comisséo interinstitucional de implantacéo
que formulou o documento base intitulado plano orientador, que até o
momento cumpre a funcéo de plano de desenvolvimento institucional (PDI).
Nesse documento, encontram—se 0 marco conceitual, [...] arquitetura
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curricular em ciclos e a descricdo dos Colégios Universitarios (CUNI), uma
inovacao estrutural-académica da UFSB (BRASIL, 2014, p. 3).

Esta universidade foi pensada com o proposito de atender as exigéncias
educacionais da contemporaneidade, abarcando necessidades de aprendizagem
gue englobem cultura, arte, e que, por consequéncia, alcance éxito em questdes de
ordem social e econémicas da Regido Sul da Bahia. Ademais, a formatacdo desta
universidade passa pelo compromisso com a educacdo publica brasileira como
instrumento de integragdo social, uma vez que vislumbra dar condigcbes aos
estudantes desta regido de se promoverem enguanto sujeitos na dimensao humana,

académica e social.

No Plano Orientador, a UFSB anuncia o0 seu objetivo central, alicercado pela
solidariedade e pelo compartilhamento de conhecimentos, habilidades, desejos,

Impasses e utopias. Desse modo, toma como base a:

Eficiéncia académica, com wuso otimizado de recursos publicos;
compromisso inegociavel com a sustentabilidade; ampliacdo do acesso a
educacédo como forma de desenvolvimento social da regido; flexibilidade e
criatividade pedagdgica, com diversidade metodolégica e de éareas de
formacao; interface sistémica com a Educacgdo Basica; articulagcao inter-
institucional na oferta de educacéo superior publica na regido e promocéo
da mobilidade nacional e internacional de sua comunidade (BRASIL, 2014,

p.6).

A implantacdo de uma universidade federal numa regido com poucos nucleos
académicos publicos potencializou a expectativa em modificar a realidade do ensino
médio nos 48 municipios que fazem parte da area geogréafica da UFSB. O Plano
orientador da referida instituicAo apresenta dados estatisticos sobre a realidade
educacional do sul e do extremo sul da Bahia, revelando uma situacao preocupante
no que se refere ao grande contingente de educandos que ndo consegue dar
continuidade aos estudos subsequentes ao ensino fundamental. E, por
consequéncia, o ingresso de estudantes no ensino superior ainda € menor: “Cerca
de 290 mil estudantes encontram-se matriculados em 1.878 estabelecimentos de
ensino fundamental e 66 mil estudantes no ensino meédio, em 165 escolas publicas,
em sua maioria da rede estadual” (BRASIL, 2014, p. 32).
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Os dados abaixo, apresentados no estudo realizado pela universidade, demonstram
a necessidade de novas propostas pedagdgicas na educacédo para que os discentes

permanegam no ensino médio e ingressem no superior.

Figura 5. Matriculas na educacéo basica por municipio. Regido sul da Bahia
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Fonte: SEC/Estado da Bahia, apresentado no Plano Orientador da UFSB.

O grafico apresenta uma distancia muito grande entre os educandos que se
matriculam no ensino fundamental e os que ingressam no ensino médio, o que,
consequentemente, representaria um déficit consideravel na promocédo para o
ensino superior. Nesta perspectiva, a presenca da UFSB e a aplicacdo de suas
propostas para a formacao de professores da educacdo basica e a atuacdo proxima
com os educandos pode significar um passo importante para aumentar 0 acesso ao

ensino meédio e ao superior.

O projeto académico desta universidade pauta-se precipuamente na obra do
educador e filosofo Anisio Teixeira, que orienta o curriculo a partir da dimensao
pedagogica da interdisciplinaridade. Além dele, Paulo Freire, Boaventura Sousa
Santos, Pierre Levy e Milton Santos séo referéncias que sustentam o eixo politico-

pedagdgico da UFSB que esté estruturado a partir de trés aspectos:
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Arquitetura curricular organizada em ciclos de formacdo com modalidade
progressiva (oferecendo certificacdes independentes de cada ciclo); regime
letivo quadrimestral, permitindo flexibilidade para projetos académicos e de
formacao profissional dos estudantes, docentes e técnicos, com otimizagao
de equipamentos, instalactes e recursos financeiros; pluralismo pedagoégico
e uso intensivo de tecnologias digitais de ensino-aprendizagem (BRASIL,
2014, p. 6).

Esse modelo de estrutura pedagogica curricular tem como marco diferencial a
possibilidade dos educandos, durante o primeiro ciclo de formacéo, adaptarem-se ou
ndo ao processo de ensino superior. Ao término desta etapa, se o educando
confirmar sua desisténcia, ele sai com certificado da universidade que o habilita para
0 campo de trabalho de nivel superior em uma determinada area. No modelo
tradicional de curriculo, apos desisténcia e ciclo formativo inconcluso, o educando
sai com formacao superior incompleta, impossibilitado de concorrer funcées de nivel

superior.

A UFSB possui trés campi: o campus Jorge Amado em Itabuna (sede da Reitoria),
gue comporta o Centro de Formacdo em Tecnociéncias e Inovacdo, o Centro de
Formacdo em Ciéncias e Tecnologias Agrarias, o Instituto Jorge Amado de
Humanidades, Artes e Ciéncias e a rede CUNI; o campus Sosigenes Costa em Porto
Seguro, onde funcionam o Centro de Formacao em Artes, o Centro de Formacao em
Ciéncias Humanas e Sociais, o Centro de Formacdo em Ciéncias Ambientais, o
Instituto Sosigenes Costa de Humanidades, Artes e Ciéncias e a rede CUNI; e o
campus Paulo Freire, em Teixeira de Freitas, com o Centro de Formacao em Saude,
o Instituto Paulo Freire de Humanidades, Artes e Ciéncias e a rede CUNI. Neles, sédo
ofertados cursos em duas modalidades no primeiro ciclo: Bacharelados
Interdisciplinares (Bl) e Licenciaturas Interdisciplinares (LI). O primeiro compreende
“os cursos de graduacao plena, com duragdo minima de trés anos, oferecidos em
quatro grandes areas de formacao: Ciéncias, Artes, Humanidades e Saude”
(BRASIL, 2014, p. 6). As LI sao cursos de formacao de docentes para a educacao

béasica, abrangendo as quatro areas do conhecimento e suas tecnologias.

Vale ressaltar que ndo sao apenas as cidades mencionadas que fazem parte da

area de abrangéncia das atividades da UFSB. Segundo o Plano Orientador desta
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instituicdo, as atividades e programas de ensino, pesquisa e extensao estao

distribuidos em:

48 municipios, ocupando uma area de 40.384 KM? situada na costa
meridional do Estado da Bahia. A maior parte dos municipios é de pequeno
porte; apenas 0 municipio de Itabuna ultrapassa 200 mil habitantes e cinco
outros (llhéus, Teixeira de Freitas, Porto Seguro, Eunapolis e Itamaraju) tém
mais de 50 mil habitantes (BRASIL, 2014, p. 31).

O mapa abaixo ilustra a dimensao da regido em que a universidade contempla,

conforme demonstrado na citagao acima.

Figura 6. Mapa da regido Sul da Bahia
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Fonte: Seplan/Estado da Bahia.

Os Colégios Universitarios que a UFSB mantém em alguns municipios, com
populacéao superior a vinte mil habitantes e que tem mais de trezentos egressos no
ensino meédio e/ou cursando programas de curso superior, funcionam,
prioritariamente, em turno noturno para atender os estudantes provenientes das

classes menos favorecidas, quilombos e aldeias indigenas.
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O segundo ciclo do processo de formacdo da UFSB recebe os educandos que
tenham terminado o primeiro ciclo (Bl e LI), com interesse em continuar seu
processo de formacdo em determinada area especifica profissional. Neste ciclo, os
estudantes serdo encaminhados aos centros de formacgé&o profissional e académicos
nos referidos campi da UFSB. O terceiro ciclo da UFSB esta direcionado de modo

prioritario aos programas de Mestrado profissional.

O projeto de universidade da UFSB € inovador em varios aspectos. A comecar pela
concepcao de curriculo, cujo pressuposto basico € o carater interdisciplinar do
conhecimento, envolvendo os educandos do primeiro ciclo a aprimorar suas
estratégias de aprendizagem a partir de projetos tematicos, producdo académica e
autonomia na escolha de uma profissdo no ciclo subsequente. As préticas
pedagdgicas partem de um problema concreto, ajustado ao contexto e objetivo do
curso. Além disso, ha estratégias de aprendizagem compartilhada em que os
estudantes se tornam tutores dos colegas do ano anterior. Em todos os cursos, ha a
oferta de trés opg¢des metodoldgicas: “presencial (aulas, seminarios, oficinas, etc);

meta-presencial; aprendizagem auto-programada” (Brasil, 2014, p.9).

3.1 Os pilares filoséficos e politicos da UFSB

Todos os aspectos inovadores atribuidos a UFSB justificam a escolha do filosofo e
educador Anisio Teixeira como o principal pilar do seu projeto académico. Suas
ideias, progressistas e revolucionarias para seu tempo, apontam para a visao de

uma universidade popular, instrumento de integracdo social e emancipac¢ao politica.

Para ele, a universidade € um meio condutor do processo do desenvolvimento, pois:

[...] defende uma revolugdo democratica, pacifica, sustentavel, viabilizada
pela universalizagdo da educagdo nos niveis iniciais — como condi¢do de
emancipacgdo politica e equidade social — e pela ampla oportunidade de
acesso a formacgdo universitdria — determinante do desenvolvimento
humano e econémico das nacdes (BRASIL, 2014, p. 21).
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Para ele, a educagédo é o caminho possivel para quebrar as diferencas sociais, tdo
enraizadas na sociedade. Trata-se de um direito, na visdo do autor, e por iSso ndo
pode ser negado pelo Estado, tampouco ser privilégio de poucos. A defesa de Anisio
prevé uma escola que atenda a diversidade de seu publico e que 0 governo assuma

a sua responsabilidade em financiar, investir e possibilitar o acesso.

O dever do governo - dever democratico, dever constitucional, dever
imprescritivel - é o de oferecer ao brasileiro uma escola primaria capaz de
Ihe dar a formacao fundamental indispensavel ao seu trabalho comum, uma
escola média capaz de atender & variedade de suas aptiddes e das
ocupacdes diversificadas de nivel médio, e uma escola superior capaz de
Ihe dar a mais alta cultura e, ao mesmo tempo, a mais delicada
especializacdo. Todos sabemos quanto estamos longe dessas metas, mas
o desafio do desenvolvimento brasileiro € o de atingi-las, no mais curto
prazo possivel, sob pena de perecermos ao peso do nosso proprio
progresso (TEIXEIRA, 1953, p. 33).

N&o obstante aos empecilhos que podem ser encontrados quando se pensa em
construir uma escola publica, de qualidade, aberta a todos, Anisio a aponta como
mecanismo necessario para a construcdo da democracia. Para tanto, € preciso
desconstruir para construir curriculos interligados a realidade local; aproximar o
orgdo mantenedor das escolas de base, em seus municipios longinquos,
descentralizando decisfes que podem ser tomadas pela comunidade, observando a

heterogeneidade que forma a escola.

Além disso, no plano visionario de Anisio, o professor é peca-chave neste processo.
Entretanto, para isso, a capacitacdo € uma urgéncia diuturna que deve ser realizada

também de forma democratica e continuada.

Todos os aspectos apontados pelo tedrico como fundamentais sdo desafios que a
escola enfrenta todos os dias. A reforma ndo é nem sera um processo facil,
construido da noite para o dia, mas ha de se comecar a fomentar mudancas, com a
finalidade de promover a educacdo democratica em todos 0s niveis e possibilitar o
acesso ao ensino superior. Anisio Teixeira procurava amenizar a elitizagcdo do
ensino superior, superando a grande divida social da educacao brasileira com o
ensino universitario, através de uma universidade competente e criativa. E neste
caminho que a UFSB é criada, com o propésito de distribuir o ensino em ciclos de

formacao, de estabelecer vinculos entre 0os colégios universitarios com os colégios
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do ensino basico, como mais um instrumento de acesso ao ensino superior aos
estudantes de baixa renda, muitas vezes excluidos do processo tradicional de

acesso ao ensino universitario.

Paulo Freire € outro pensador importante na concep¢do de educacdo propagada
pela UFSB, na perspectiva da pedagogia da autonomia como pratica ativa de

ensino-aprendizagem. Segundo o documento orientador da instituicao:

O pensamento de Paulo Freire parte do principio de que, nas sociedades
modernas, a educacdo assume duas funcdes sociais antagbnicas e
contraditorias: educacdo para a libertacdo ou para a domesticacéo. Esse
entendimento resulta de outros dualismos que fundamentam a perspectiva
freiriana na educacdo popular, como sabedoria popular versus
conhecimento cientifico ou estado versus sociedade civil. Distanciando-se
da Filosofia pragmatista, Freire valoriza o conceito e a prética do diadlogo e
reflexdo como mediac@o para atenuar esse dualismo, em dire¢do a uma
reconciliagdo ou sintese (BRASIL, 2014, p. 22).

A pratica pedagogica que parte do dialogismo coloca 0 sujeito num processo de
interacdo constante e permite que ele tenha contato com outras experiéncias e use
de sua capacidade de agéncia para transformar a sua realidade. Freire propde uma
pratica de ensino onde os agentes no processo educacional tenham capacidade de
tecer reflexdes criticas sobre a relacdo de ensino e aprendizagem, entre educadores
e 0 educando como individuos autbnomos e corresponsaveis na construcao do seu

proprio conhecimento.

Freire ndo concebe o ato de ensinar desvinculado do ato de aprender. “Nao ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas
gue os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro” (FREIRE,
1997, p. 23). Nesse contexto, ndo ha espaco para a educacdo bancaria, j& que o
educando ndo é um mero ouvinte, mas dialoga, participa, critica, questiona o
conhecimento. O educador, por sua vez, ndo € apenas um transmissor de
conhecimento, autoridade no assunto, mas um sujeito que problematiza e que

medeia 0 processo de ensino-aprendizagem.

Mais uma vez aparece o adjetivo democratico para caracterizar a figura do

educador. Anisio aponta a escola como espaco democratico e Freire elege o
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educador como portador da semente da democracia. “O educador democratico néo
pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade critica do
educando, sua curiosidade, sua insubmisséo” (FREIRE, 1997, p. 26). O discurso
bancério ndo encontra espago neste modelo de educacgéo. A perspectiva € outra, ja
gue ensinar ndo esgota no tratamento dado a um objeto ou conteddo, mas a

producao das condicdes de aprender com criticidade.

Desse modo, a educacdo ndo € compreendida como um mero transmitir de
conteudos, de dados, de conceitos e de conhecimento. A linha hierarquica que
coloca em um pedestal a figura do professor e subestima o educando deixa de
existir nessa concepcdo de educacdo, pois cria oportunidades de flexibilizar e
democratizar saberes. Por isso, ensinar-apender para Freire € um processo que nao
se faz do externo para interno, ou de forma individual, mas coletivamente. Desse
modo, o0s educandos tornam-se individuos emancipados e emancipadores,

responsaveis pela constru¢do do conhecimento.

A UFSB faz uso das pedagogias ativas através de um curriculo que tem como
referéncias as demandas locais, observando o perfil do educando e tendo como
critério de avaliacio a competéncia. E certo que o método de ensino utilizado pela

UFSB esta em consonancia com as praticas de ensino pregoadas por Freire.

Outro pilar na construcao do pensamento pedagdgico, filoséfico e politico da UFSB é
Boaventura de Sousa Santos, que defende uma Epistemologia do Sul, contrapondo-
se as matizes eurocéntricas do pensamento ocidental hegemoénico. Para ele, o
controle da informagdo e o dominio do conhecimento, no contexto do mundo
globalizado, sdo elementos imprescindiveis para sustentar qualquer projeto politico

que tenha como meta o desenvolvimento de forma equilibrada.

As pesquisas desenvolvidas por este autor refletem um olhar agucado para a
universidade como espaco potencial para desmistificar o pensamento hegemonico.
Para ele, é necessario vencer as crises vivenciadas pelo ensino superior. No livro A
Universidade do século XXI (SANTOS; ALMEIDA, 2008) retoma as trés crises com

as quais as instituicdes de ensino superior se defrontavam: a primeira era a crise de
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hegemonia, resultante das contradicbes entre as funcgbes tradicionais da
universidade e as que |lhe eram atribuidas ao longo do século XX. Consoante a visdo

do autor:

De um lado, a produgdo de alta cultura, pensamento critico e
conhecimentos exemplares, cientificos e humanisticos, necessérios a
formacao das elites de que a universidade se tinha vindo a ocupar desde a
Idade Média europeia. Do outro, a producéo de padrdes culturais médios e
de conhecimentos instrumentais, Uteis na formacdo de médo de obra
gualificada exigida pelo desenvolvimento capitalista. A incapacidade da
universidade para desempenhar cabalmente fun¢cdes contraditérias levara o
Estado e os agentes econbmicos a procurar fora da universidade meios
alternativos de atingir esses objetivos (SANTOS; ALMEIDA, 2008, p. 14).

Por consequéncia, era de se esperar que o Estado e o mercado, na tentativa de
descaracterizar o carater intelectual da universidade, elegessem outras instituicbes

para alimentar o mercado de forma utilitaria e pragmatica, investindo nelas, inclusive.

A segunda trata-se da crise de legitimidade que coloca em cheque o papel social
das universidades. Apesar da cobranca para que houvesse uma democratizacdo do
ensino superior com o intuito de atender os filhos das classes populares, havia
muitas restricbes de acesso, 0 que, de certa maneira, privilegiava um pequeno
grupo, oriundo das elites, que usufruia saberes especializados e competéncias
proporcionadas pelo ensino superior. Em funcéo disso, na visdo do autor, ocorreu
uma crescente segmentacdo do sistema universitario e, consequentemente, uma

desvalorizacdo dos diplomas universitarios.

A Ultima crise é a institucional que, nas palavras do autor:

Resultava da contradicdo entre a reivindicacdo da autonomia na definicdo
dos valores e objetivos da universidade e a pressdo crescente para
submeter esta Ultima a critérios de eficacia e de produtividade de natureza
empresarial ou de responsabilidade social (SANTOS; ALMEIDA, 2008,
p.14).

N&o houve uma resolucdo das trés crises, embora a concentracdo dada a ultima
tenha gerado a falsa impresséo de que as primeiras haviam sido resolvidas. O fato é
gue as trés crises pedem a construcdo de uma nova universidade, com outro
curriculo e funcdes sociais diferentes daquelas citadas. Por isso, hd uma urgéncia
em se pensar numa reforma que “tem por objetivo central responder positivamente

as demandas sociais pela democratizagéo radical da universidade, pondo fim a uma
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histéria de exclusdo de grupos sociais e seus saberes de que a universidade tem
sido protagonista ao longo do tempo” (SANTOS; ALMEIDA, 2008, p. 31). Ademais, a
problematizagédo em torno da universidade suscita uma discussao sobre a autonomia
institucional de criar ferramentas e desterritorializar saberes, democratizando o

acesso ao ensino superior.

A luz do pensamento de Boaventura, é pertinente considerar a reflexdo feita no

plano orientador da UFSB:

As sociedades contemporédneas cada vez mais se definem por
sociodiversidade, etno-diversidade e epistemo-diversidade, ou, nas palavras
do autor, democracia, multiculturalismo e interdisciplinaridade. Ecologia dos
saberes € a expressdo utilizada por ele a qual atribui o conceito de
desterritorializagdo, ‘conformada pelas ecologias ‘da trans-escala’ e ‘das
temporalidades’, que juntamente com as ecologias ‘dos saberes’, ‘do
reconhecimento’ e da ‘produtividade’ compdéem a sua ‘sociologia das
auséncias’ (BRASIL, 2014, p. 24).

Desse modo a ecologia dos saberes metodologicamente deve ser entendida como
valorizacdo tanto do conhecimento cientifico como do conhecimento pratico,
demonstrando a superacdo do dualismo epistémico. Em outras palavras, a
universidade se transforma em lugar publico de convivéncia e compartilhamento de
producdo de conhecimento, no qual a legitimidade é retomada e o acesso, a partir

de investimentos macicos, deve ser democratizado.

Outro pilar que embasa a proposta da UFSB é o pensamento do gedgrafo Milton
Santos que desconstréi a tradicdo eurocéntrica da elite nacional e rompe com a
tradicdo cartorial herdada da universidade lusitana colonial. Para ele, “os modelos
autoritarios, etnocéntricos e burocraticos herdados pela universidade brasileira
decorrem de uma postura colonizada da intelectualidade nacional, aliada das elites
que dominam o pais” (BRASIL, 2014, p. 24).

A geografia nova proposta pelo pensador prevé a analise da complexidade da
sociedade contemporanea, fruto dos novos macroprocessos € MmiCroprocessos
sociais, politicos econémicos que acabam por atingir as instituicdes universitarias.

Na perspectiva do autor, a universidade deve se aproximar dos individuos e de suas
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realidades diversas, bem como abrir-se para o0 contexto marcado pela

mundializacdo, multiculturalismo, realidade virtual, movimentos sociais, enfim.

Na perspectiva da UFSB, o pensamento miltoniano contempla a analise complexa
da conjuntural conceitual da sociedade, numa relacdo dialégica entre os elementos
gue compdem a diversidade do mundo moderno. O Plano Orientador da UFSB
aponta trés elementos importantes dessa conjuntura que pedem uma universidade

diferente.

Primeiro, a emergéncia de um novo espaco-tempo, mediada pelo
aperfeicoamento e disponibilizacdo dos meios de transporte; segundo,
nesse caso mediada pela ampliacdo da telematica, estabelece-se uma
hiperconectividade individual e institucional inédita na histéria humana;
terceiro, para dar conta da complexidade crescente da sociedade
contemporanea, surgem condi¢des de possibilidade para a hegemonia de
um pensamento complexo, em lugar do referencial cartesiano binario,
redutor da realidade (BRASIL, 2014, p. 23).

A universidade n&do pode e ndo deve ignorar esse contexto. O papel que antes lhe
era atribuido - o de consolidar a fragmentacdo e especializacdo dos saberes para
produzir em funcdo das demandas da industria e de uma sociedade elitista — da
lugar a capacidade estratégica “de rever o passado, realizar o presente e imaginar o

futuro da sociedade multicultural contemporanea” (BRASIL, 2014, p.23).

H&, no bojo do pensamento de Milton Santos, a tentativa de ultrapassar as crises por
gue passa a universidade publica brasileira, no sentido de torna-la politicamente
responséavel, inclusiva, sem perder de vista a formacdo académica de exceléncia
que prima pela autonomia e criatividade dos estudantes, bem como fomentar
discussbes acerca de posturas e valores que sdo pertinentes ao contexto

contemporaneo.

Além desses pensadores, a UFSB também se vale das contribui¢cdes de Pierre Lévy
por apostar em formas efetivas de ensino com o uso das novas tecnologias. Esse
autor, além de estabelecer uma relacdo produtiva entre as varias areas do
conhecimento, propde o uso de outras ferramentas para promover o
desenvolvimento da inteligéncia coletiva, que configura um ecossistema de quatro
dimensoes: “material, técnica, cultural, social” (BRASIL, 2014, p. 26).
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A base concreta, fisica, material constitui condicbes de possibilidade do
mundo contemporéneo, onde cidades, ruas, veiculos, meios de
comunicacdo, configuram limites e ambientes de inteligéncia coletiva. O
ecossistema material € a base do capital técnico que, por sua vez, propicia
a condicdo do capital social que retorna sobre aquele, modificando-o. Os
novos meios de comunicacdo (internet, redes sociais, etc) fomentam o
capital social, ao permitir estabelecer relacdes interpessoais virtuais que,
eventualmente, terminam em encontros presenciais, ambos, contudo reais.
Oferecem condi¢bes, também, ao desenvolvimento do capital cultural, ja
gue nunca houve tanta informacdo ou conhecimento quanto o atualmente
disponivel nas redes. O capital técnico oferece, portanto, a base para o
desenvolvimento do capital cultural no mundo contemporéneo (BRASIL,
2014, p.26).

Num cenario marcado pelas caracteristicas da contemporaneidade, tais como a
liquidez, o nomadismo e o hibridismo, torna-se impossivel demarcar as fronteiras
mediante a mobilidade e dinamicidade que as linguagens assumem em espacos
complexos de comunicacdo em rede. Segundo Pierre Lévy (1999), essa nova
configuracdo de comunicacdo denomina-se ciberespaco, “termo que especifica ndo
apenas a infraestrutura material da comunicacédo digital, mas também o universo
oceanico de informacdes que ela abriga, assim como 0s seres humanos que
navegam e alimentam esse universo” (LEVY, 1999, p.17). Assim, o ciberespaco é

formado pelos dois mundos indissociaveis: o virtual (online) e o real (offline).

A ideia de liquidez justifica o rompimento das fronteiras que prevé a inclusdo dos
ditos excluidos a um ambiente repleto de saberes, 0s quais se apresentam de forma
democratica e hibrida, quebrando as regras tradicionais de acesso ao conhecimento.
Por isso, a necessidade de novos letramentos e de novas experiéncias que simulem
a realidade imediata do sujeito a partir da recriacdo. Essa instabilidade pode inflamar
0s animos dos mais tradicionais que ndo acreditam que as novas tecnologias de

informacéo e comunicacgao possibilitem ao sujeito um conhecimento duradouro.

Desse modo, € possivel pensar numa universidade cujo desafio é colocar em prética
todos os pressupostos tedricos em prol da construcdo de um polo de referéncia em
educacdo tanto na educacdo bésica, quanto no ensino superior. E esta instituico
gue se orienta com base nos pressupostos supracitados que se constituiu num dos
pilares dos Complexos Integrados de Educagéo instalados na regido atendida pela
universidade, dos quais o CIEI € exemplar. Trataremos especificamente dele no

proximo capitulo.
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4 COMPLEXO INTEGRADO DE EDUCACAO EM ITAMARAJU

O Complexo Integrado de Educacao de Itamaraju (CIEI) € o conjunto da unido das
trés Escolas da Rede Publica de ensino médio, a saber: Centro Noturno de Ensino
da Bahia(CENEB); Colégio Polivalente; Colégio Inacio Tosta Filho. Antes da criacdo
do CIEI, a ideia apresentada pela universidade, como observado acima, permeava
somente a implantacdo do CUNI no espaco do Colégio Polivalente. Porém, com a
unido das trés escolas, o projeto se transformou no CIEIl e passou a funcionar no

colégio Inacio Tosta Filho, por razdes do espaco fisico e localizacéo.

Figura 7. Fachada do Complexo Integrado de Educacéo de Itamaraju

Fonte: Arquivo Pessoal

Sobre a estrutura fisica do Complexo Integrado de Educacao de Itamaraju € preciso
salientar que esta advém do antigo Colégio Inacio Tosta Filho, que foi construido em
Fevereiro de 1979, no bairro de Fatima. Do periodo da fundacdo até
aproximadamente o ano de 2005, ofertou varios cursos técnicos em diversas areas.
Apds 2005 até o ano de 2015, destinou-se somente ao ensino regular de Educacgéo
Bésica (Ensino Médio).
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Figura 8. Visdo panoramica do CIEI

Fonte: Arquivo Pessoal

A escola possui a seguinte estrutura fisica:

19 salas de aulas;

01 auditério;

01 sala de descanso para os educandos;

02 blocos de banheiro com trés unidades cada;

01 sala da Direcao;

01 sala da coordenacéo;

01 sala da secretaria;

01 sala para professores;

01 laboratério de informatica com 28 computadores de uso individual;
01 laboratério de ciéncias (biologia, Quimica e fisica);
01 cozinha completa,;

01 quadra de esportes;

01 biblioteca.

Com relacdo a estrutura ja existente na escola, vale salientar que falta a construcéo

de um refeitorio e de mais espacos de descanso para os educandos, pois 0 que

97



existe é insuficiente para dar condicbes ao corpo discente de estar na escola em

tempo integral.

Em relagdo ao corpo discente, atualmente, estdo matriculados no complexo
Integrado de Educacdo de Itamaraju 1.100 educandos no ensino médio, nos
periodos diurno e noturno. A maior porcentagem da populacdo estudantil é
proveniente da regido periférica da cidade, possuem caréncia de aprendizagem, e
sdo membros das familias da classe trabalhadora. Nota-se que com o modelo de
ensino em tempo integral, os educandos estdo sentindo mais dificuldade no
processo de aprendizagem, passando ainda por um processo de adaptacdo a nova

realidade, aos novos colegas.

No que concerne ao corpo docente, a escola possui um contingente de 48
professores, sendo que 41 deles pertencem ao quadro efetivo do Estado e 07, ao
Regime Especial de Direito Administrativo (REDA)°. Vale ressaltar que na escola ndo
existe professor com formacdo especifica na area de Filosofia, por isso o
componente curricular fica a cargo dos professores com formacdo em histéria e
pedagogia. Essa realidade revela qual é o lugar que a Filosofia ocupa no curriculo e
gual é a importancia que é dada a ela no cenario escolar. Infelizmente, o histérico da
instabilidade da presenca dos conteudos filosoficos na grade curricular se
materializa na unidade escolar pesquisada. Nao ha professores efetivos e
temporéarios com formacdo na &rea e, por consequéncia, as aulas sao distribuidas
entre os professores com outras formacées. O Ultimo concurso publico ocorreu em
2010 e foi aberta apenas uma vaga dirigida a professores com formacdo em
Filosofia para atuacdo em Itamaraju. Outro ponto importante para esta pesquisa, no
gue tange a carga-horaria dedicada ao ensino de Filosofia, € que com a implantacéo
do CIEI, houve a redugéo, no turno noturno, de uma aula de Filosofia por semana
em todas as turmas, essa aula foi acrescida na carga horaria da disciplina de

Educacao Fisica. No turno matutino, continuam duas aulas semanais de Filosofia.

Contrato em Regime Especial de Direito Administrativo (REDA), regulado pelo Estatuto dos
Servidores Publicos da Bahia, Lei Estadual n°® 6.677, de 1994 e Decreto n° 8.112, de 2002” (fl. 3),
com limite méximo fixado em 18 meses para a contratacao temporaria.
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Como o CIEI ainda esta se estruturando, pode-se dizer que estd em processo de

implementacdo, e por isso existem muitos desafios para serem vencidos. Os

principais deles, apontados pelos integrantes do projeto, por meio do questionario

semiestruturado, estao descritos abaixo:

Os principais desafios apontados pelos professores situam-se, em primeiro
lugar, na compreensédo da proposta pedagdgica, que implica em trabalhar
por area de conhecimento e ndo mais por disciplinas, o0 que exige maior
comprometimento de todos nos planejamentos;

Outro desafio, motivo de preocupacdo entre os docentes, € a falta de
formacéo continuada, haja vista que 0 novo modelo exige outras atitudes
para préatica da docéncia. Embora tenha ocorrido uma formagéo de quinze
dias durante a jornada pedagdgica, sobre a responsabilidade da equipe da
UFSB, esta nao foi suficiente para dar seguranca aos envolvidos;

A mudanca na forma de realizar o planejamento, pois antes cada docente
planejava sozinho, sem se preocupar com entrelacamento dos
conhecimentos interdisciplinares, agora o planejamento é realizado
coletivamente, por area de conhecimento, com isSsSO exige-se mais
comprometimento e responsabilidade de todo corpo docente;

Outro desafio diz respeito a necessidade de estreitamento da relagdo entre
a Direcdo com significativa parcela do corpo docente e com os discentes.
Com a criacdo do CIEI ocupando as instalacbes da antiga escola Inacio
Tosta Filho, h4 resisténcias tanto dos docentes da antiga escola quanto
dos educandos para com a atual direcao;

O CIEl encontra-se em momento de reestruturacdo, de repensar seus
objetivos, iniciada depois que os estudantes, os pais, com apoio dos
docentes reagiram as mudancas, realizando manifestacdes no espaco
interno e externo da escola, com passeatas pelas ruas da cidade,
manifestando a falta de cumprimento do Estado para com pontos
importantes para o bom funcionamento da instituigao;

Falta de reforma prometida da estrutura fisica da escola, construcdo do
refeitério, fornecimento do almogo e merenda para educandos do ensino de
tempo integral, transporte para os educandos das regides mais distantes,

uma administracdo mais transparente e democratica, também séo desafios.
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Diante do exposto, vale ressaltar que uma proposta de ensino, que tem como um
dos seus objetivos modificar a pratica pedagodgica, valorizando a autonomia dos
estudantes para que eles possam abandonar o modelo tradicional, para se tornarem
cidadaos emancipados e agentes do seu proprio conhecimento, ndo se faz de forma
precipitada e abrupta. Porém, é preciso reconhecer que um ensino que traz a
proposta da valorizacdo da criatividade, da autonomia, na construcdo coletiva dos
saberes/fazeres dos estudantes, é louvavel. No entanto, esse mesmo modelo de
ensino, ao diminuir o niumero de aulas de Filosofia por semana, coloca-se em

contradicdo, jA que o estudante € privado de discutir e conhecer questdes

importantes relativas a Filosofia que dialogam com outras areas do conhecimento.

4.1 O CIEl em 2016 — da teoria a pratica

Durante o ano de 2016 acompanhei a rotina do CIElI com o intuito de levantar os
dados para esta pesquisa. Pude observar que a escola, no ano pesquisado, nao
conseguiu desenvolver um trabalho educativo de qualidade, ndo obstante o esforco

de maioria do corpo docente da unidade escolar.

N&o se pode considerar que houve um esfor¢o integral por parte de todos os
envolvidos, pois a populacao itamarajuense, sobretudo a parcela das comunidades
escolares que foram afetadas diretamente com a consolidacdo do projeto CIEI,
foram protagonistas de agbes de resisténcia e desconfianga direcionadas ao novo
modelo de escola, afinal, o sistema pedagdgico e as novas condutas de ensino
consistiam em incognitas, inclusive para os professores e gestores que passaram a
integrar o projeto com unificacdo das escolas ja citadas. Nesse contexto, é
importante destacar que a escola néo se furtou de sua responsabilidade mesmo com

as barreiras existentes.

Em certos momentos, do tempo em que permaneci na escola realizando o trabalho

de pesquisa, encontrava alguns estudantes fora das salas de aulas, e em conversas
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informais sempre ouvia suas reclamacdes. Essas consistiam em considerar que o
ano estava perdido e que nao tinham aprendido nada, que a escola estava numa
verdadeira desordem. Vale ressaltar que as reclamacdes sempre recaiam sobre a
equipe gestora, mais especificamente eram destinadas a diretora, geralmente
referentes a falta de compromisso com a escola, ja que ela pouco estava presente
na instituicdo e quando aparecia, nao tinha espaco para ouvir as reclamacdes da

comunidade escolar.

Por outro lado, dentre as muitas queixas, havia um destaque para a questdo do
processo de aprendizagem, numa analise inclusive do contexto politico brasileiro. Na
opinido de muitos estudantes, que estdo cursando ou terminando o ensino médio em
escolas publicas no Brasil, dos quais os estudantes de Itamaraju sdo um exemplo, a
realidade € bastante cruel e ao mesmo tempo paradoxal, pois tiveram, por um lado,
a oportunidade de vivenciar o investimento de bilhdes de reais na realizacdo dos
jogos olimpicos na cidade do Rio de Janeiro, por parte do governo, e, logo apos a
sua realizacdo, viram os brasileiros serem surpreendidos com as medidas tomadas
pelo Ministro da Educacdo, que propuseram a retirada de disciplinas (Filosofia,

Sociologia, Educacéao Fisica e Artes) importantes do curriculo do ensino médio.

Na visédo dos estudantes do CIEI, durante as rodas de conversa, essas disciplinas
jamais deveriam estar fora do curriculo, pois sdo elas que ajudam a desenvolver um
pensamento critico sobre a realidade, e consideram ainda que tais medidas fazem
parecer que as escolas formam apenas estudantes robds, sem capacidade de
pensar, de ter um senso critico, de criar e de inventar. Com base no exposto,
saliento que um processo educacional que ndo seja capaz de desenvolver o0s
aspectos supracitados, deixa de exercer sua funcdo e de cumprir com normas
previstas pelos documentos oficiais, a exemplo da LDB, e passa ser mais um

instrumento do aparelho repressivo de dominacéao, ou melhor, de domesticacéo.

O projeto do ensino integrado como proposta, quando realizado através do dialogo
com as partes envolvidas, parece ser bem interessante, mas 0 que temos
presenciado representa um desmantelamento, um verdadeiro processo de

embrutecimento do ensino; ao invés de promover um ensino que reverbere em
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empoderamento, como pensava o0 educador Freire, isto é, um ensino criativo, com
sujeitos (estudantes e professores) participativos, uma pratica que seja
transformadora dos sujeitos passivos em agentes comprometidos e atuantes no
processo de aprendizagem. Para a maioria dos estudantes ouvidos nas rodas de
conversa, 0 governo ndo tem a preocupacgado em oferecer um ensino de qualidade,
gue venha dar garantias de novas realizacdes profissionais para descendentes da

classe menos favorecida economicamente.

Nesse contexto, para completar o quadro de mudangas nao dialogadas com
educadores e educandos, o ministro de Educacdo propds outra modalidade
educativa: trata-se do ensino técnico profissionalizante no ensino médio, o que
transformara a escola numa fabrica de profissionais sem muitas expectativas de um
futuro promissor, visto que promove a formagéo de mao de obra sem especializacgéo,

ou seja, de baixo valor. Assim:

Como dizia magnificamente Durkheim, o objetivo da educacéo nao é o de
transmitir conhecimentos sempre mais numerosos ao aluno, mas o ‘de criar
nele um estado interior e profundo, uma espécie de polaridade de espirito
gue o oriente em um sentido definido, ndo apenas durante a infancia, mas
por toda sua vida'. E, justamente, mostrar que ensinar a viver necessita nao
s6 dos conhecimentos, mas também da transformacéo, em seu préprio ser
mental, do conhecimento adquirido em sapiéncia, e da incorporacdo dessa
sapiéncia para toda vida (MORIN, 2004, p.47).

Com base na ideia de educacao exposta acima, acredito que o CIEI estd a caminho
de novos rumos no que tange a estrutura escolar, sendo reconstruindo a partir de
um novo enredo, de uma nova histéria, em que os professores e estudantes estédo
convencidos e, porque nao dizer, tendo a oportunidade de se transformarem em
verdadeiros sujeitos desse processo de ensino/aprendizagem, ndo mais como
sujeitos passivos das propostas burocraticas e inculcadoras de ideologias

dominantes.

Diante disso, quero lembrar que o rompimento do ensino tradicional e a implantacéo
de uma cultura escolar diferenciada requer um certo tempo e uma habilidade
especifica para lidar com o “novo”, pois ha toda uma comunidade escolar envolvida.
N&o obstante, penso ser preciso inserir também as familias, despertando nelas o
encantamento e as convencendo em acreditar na proposta do CIEI, para que
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posteriormente, ao irem matricular seus filhos (as), se sintam como sujeitos de todo
esse processo de aprendizagem. Ainda no escopo dessa acao conjunta, o professor
deixara de acreditar no status de detentor do “poder” de ensinar, transformando-se

num eterno aprendiz.

O ano letivo de 2016 no CIEI foi aos pouco sendo construido, através do constante
didlogo interdisciplinar entre professores e estudantes, pois estavam sendo
constantemente desafiados a desenvolver novas trilhas do conhecimento, com base
numa préatica pedagdgica partilhada, valorizando o didlogo entre eles e ndo mais
inseridos numa educacao pautada somente na transmissdo de conteudo, que é de
forma geral o modelo seguido nas escolas. Deste m/odo, as disciplinas tornaram-se

um permanente produto de troca de conhecimento entre os envolvidos.

Nesse contexto, os professores estédo vivenciando a experiéncia de perceber que as
disciplinas ministradas por eles individualmente, nada mais séo que especializacdes,
fragmentos de um conhecimento produzido pelo ser humano com cientificidade,
diante das rela¢cBes através das qual conduzird sua pratica pedagogica. Ora, essa
guebra do status do poder transmissor do professor ainda € um campo tdo carente

de conhecimento, quanto da nova postura que deve ser adotada pelo aluno.

O modo de administrar e vivenciar seus tempos-espacos e aprendizagens nas
diversas areas de conhecimento consiste em outro aspecto importante, pois nos faz
entender que o Complexo Integrado de Educacao possui peculiaridades proprias e
diferenciadas em relacéao a outras unidades escolares que funcionam com o modelo
de “curriculo regular”. A primeira diferenga percebida pelos estudantes e professores
foi justamente no que se refere & organizagdo do tempo-espaco, que acontece de
forma coletiva e mais democratica. No CIEI, as decis6es assumidas pela maioria dos
professores, devem ser seguidas a risca, pois o espirito do coletivo € questao

prioritaria sobre os interesses individuais no cotidiano da escola.

Na instituicdo pesquisada, o dia letivo acontece em trés etapas: o primeiro momento
tem inicio as 07h15min e dura até as 9h30min, seguido de um intervalo para o

lanche; a segunda etapa se da com a retomada das atividades as 9h45min e
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terminando as 11h35min, quando ha o intervalo para o almogco e descanso. A
terceira etapa, por sua vez, inicia as 13h30min e vai até as 15h30min, quando se
tem mais um pequeno intervalo para um lanche que precede o fim das atividades as
16h.

Quanto ao espaco, a ideia é proporcionar uma visdo ampliada do espaco de ensino-
aprendizagem para além das salas de aulas. Seguindo esse raciocinio, foram
criados ambientes denominados pelos professores de “estacbes de trabalhos”, os
quais se referem a qualquer espaco utilizado para os encontros de ensino-
aprendizagem (quadra, auditério, espacos abertos, salas de TIC’s e outros). Desse
modo e aos poucos, “novos caminhos metodoldgicos” vao sendo construidos, com a
participacdo discente. Além disso, busca-se, com o0s encontros diferenciados,
realizar uma pratica educativa que seja mais prazerosa e atrativa, construindo um
modelo de escola que tem como finalidade a desconstru¢cdo dos muros que separam
a sociedade da vida escolar. Essa postura faz com que a responsabilidade de
educar nao fique estagnada aos limites da escola, mas que seja também inerente ao

cotidiano das familias e da sociedade.

Por meio de tais iniciativas, a cidade é transformada numa extenséo da escola e a
escola € a cidade em pequena propor¢cdo e vice-versa. Esta ideia da cidade
educadora® ainda é um conceito que precisa ser mais profundamente amadurecido e
desenvolvido pelo CIEI, ja que ainda faltam experiéncias mais consistentes na
realizacdo destas praticas pedagdgicas. Como forma de implantar tais praticas, a
escola desenvolveu durante o ano letivo pesquisado oficinas de saberes, realizando
encontros entre os estudantes, professores e representantes de entidades da

cidade. Um exemplo dessas atividades foi a visita feita ao Assentamento da Cédula

® “Uma Cidade Educadora é aquela que, para além de suas func¢des tradicionais, reconhece, promove

e exerce um papel educador na vida dos sujeitos, assumindo como desafio permanente a formacéo
integral de seus habitantes. Na Cidade Educadora, as diferentes politicas, espacos, tempos e atores
sdo compreendidos como agentes pedagdgicos, capazes de apoiar o desenvolvimento de todo
potencial humano.” Disponivel em: http://cidadeseducadoras.org.br/conceito/ Acesso no dia 13/06/17.

Ver mais sobre este conceito em:
http://ppgeh.vi.ifes.edu.br/wp-content/uploads/2016/06/Artigo-Cidade-Educativa.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=9272-apresentacoes-
rede-brasileira-cidades-educadoras-pdf&category_slug=outubro-2011-pdf&Itemid=30192
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da Terra, onde estudantes, docentes e as familias do local realizaram encontros de

saberes, que visavam a de conhecimentos.

Bourdieu (2012) nos ajuda a refletir sobre a importancia desse tipo de vivéncia, pois
chama atencéo para a provavel visdo que os jovens tém da cidade enquanto espago

de impossibilidades e da escola enquanto ambiente dissociado da realidade:

Sem dlvida, todas as descrigbes convergem para 0 que se encontra no
amago da experiéncia desses adolescentes: o sentimento de estarem
acorrentados pela falta de dinheiro e de meios de transporte a um lugar
degradante (‘apodrecido’) e votados a degradacao(e as degradacdes) que
pesa sobre eles como maldi¢do ou muito simplesmente, um estigma, que
impede o acesso ao trabalho, lazer e bens de consumo etc; e, mais
profundamente, a experiéncia inexoravelmente repetida do fracasso, antes
de tudo na escola, e depois no mercado do trabalho que impede ou
desencoraja qualquer antecipacdo do futuro.[...Jvenha a enraizar-se em
condi¢bes de existéncias marcadas pela mais total incerteza a respeito do
futuro e pela discordancia interior de aspiracdes ao mesmo tempo, abertas e
fechadas pela escola (BOURDIEU, 2012, p.220).

E inegavel que os debates realizados nesses espacos possibilitam a construcéo de
um compromisso entre sociedade/comunidade e educacdo, ressignificando as
nocdes que os estudantes tém de si e do espaco em que vivem, garantindo-lhes
possibilidades de aplicacdo do aprendizado escolar na vida real e, sobretudo,
desmistificando o paradigma de que somente na escola é possivel produzir

conhecimento.

Nesse interim, vale lembrar que objetivo do Complexo Integrado da Educacao de
Itamaraju (CIEI) é proporcionar um ensino médio em tempo integral. No entanto,
mesmo com o empenho da UFSB e dos docentes do CIEI, h4 muitos fatores que
estao dificultando manter o estudante por dois turnos dentro da escola. O momento
vivido no CIEI é bastante dificil. Problemas de ordem interna e externa tém
comprometido o andamento da implantacdo do projeto. Dessa forma, a UFSB tem
enfrentado dificuldades para fazer acontecer o seu modelo de ensino basico.

Para que resultados positivos surjam no futuro, em primeiro lugar, € necessario
pensar nas condicbes dos docentes e oferecer uma formagcdo continuada que
atenda de fato as suas necessidades, anseios e duvidas, ndo se limitando somente

a uma formacao durante a jornada pedagdgica. Assim, para que exista um ensino
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inovador, ndo bastam boas ideias, teorias revolucionarias, mas € preciso
comprometimento dos parceiros envolvidos em todo processo. Nesse momento o
gue deve ter menor relevancia no processo de implantacdo do CIEI sdo os
interesses individuais e as interferéncias politicas. E importante destacar ainda que
um curriculo de educagdo ndo se faz de um dia para o outro, exige tempo
adaptacdo, debates com a comunidade para construir a coesao em torno da ideia

para que nao ocorra um arrependimento no futuro.

4.2 A implantacdo do CUNI em Itamaraju

A ideia inicial, sobre a implantacdo do CUNI na cidade, foi apresentada pelos
professores da Universidade Federal do sul da Bahia as quatro Escolas publicas da
Rede Estadual de ensino médio em Itamaraju: Colégio Modelo Luis Eduardo
Magalhdes; Escola Estadual Polivalente; Colégio Inacio Tosta Filho e Colégio

Estadual Luis Eduardo Magalh&es.

A principio, os representantes da UFSB realizaram reunibes em cada uma das
escolas citadas, com os discentes e 0s docentes, para apresentar a proposta de um
ensino superior mais acessivel e adequado a realidade local. Porém, para que a
ideia pudesse ter éxito, era preciso que os educandos que cursavam na época o
terceiro ano do ensino médio se inscrevessem no processo seletivo que garantia o
ingresso nos Colégios Universitarios. O projeto foi visto de forma positiva pela
comunidade escolar, pois percebia nele a possibilidade de muitos estudantes, que
ndo tinham condi¢cdes de continuar seus estudos em outras cidades devido a

situagcdo econdmica de sua familia, ingressarem numa instituicdo federal.

O modelo de educacdo superior, por eles apresentado, representava sem duvida
uma excelente oportunidade; no entanto, restava saber em qual escola local seria
instalado o CUNI. A diretora do Colégio Estadual Polivalente, ciente da novidade,
tomou a iniciativa de encaminhar uma carta ao Governador do Estado da Bahia,
demonstrando apoio ao projeto. E disponibilizou o Colégio Polivalente para que se

pudessem criar as condi¢cdes ideais para receber o Complexo Integrado de
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Educacdo. Para que o projeto fosse abragado, foram realizados encontros de
sensibilizagdo com os atores que compunham aquela unidade escolar - corpo
docente, discentes e funcionarios administrativos da escola - durante todo segundo

semestre de 2015.

A proposta inicial acordada entre as partes envolvidas, o Colégio Polivalente e a
UFSB, rezava que a SEC/BA (Secretaria de Educacdo e Cultura do Estado da
Bahia) cederia a estrutura fisica, recursos humanos (professores, técnicos,
servidores gerais), enquanto que a UFSB se comprometeria com a orientagcao
pedagodgica de todo projeto. Num segundo momento, em uma reunido com membros
do Polivalente, da UFSB e da SEC, percebeu-se a dimensdo e a importancia do
projeto tanto para Itamaraju quanto para a Universidade. A partir dai, ocorreu o
primeiro encontro de formac&do continuada com o corpo docente da Escola, sob a

coordenacao da UFSB.

Posteriormente, em outra reunido com 0s representantes acima citados, na Escola
Inacio Tosta Filho, e diante da necessidade de uma estrutura maior para abarcar o
novo modelo de escola, os envolvidos entenderam que algumas mudancas
deveriam ocorrer. Assim, apds conhecer as instalagdes da Escola Inacio Tosta Filho,
também pela sua localizacdo estratégica no centro da cidade, o representante da
Secretaria Estadual de Educacdo do Estado da Bahia, junto com seus pares,

compreendeu que ali seria o0 melhor lugar para as necessidades da nova escola.

A partir dai o Colégio Polivalente foi extinto. E o Colégio Inacio Tosta Filho assumiu
as suas atribuices. Além disso, ainda nas instalacdes do Colégio Inacio Tosta Filho,
houve a criagcdo do Centro Noturno de Ensino da Bahia (CENEB), com cursos
técnicos oferecidos pelo Estado. Espagco também do futuro Complexo Integrado da
Educacdo em Itamaraju, sobre o qual falei no tépico anterior, e que tem como

objetivo ser parametro do ensino integrado no Extremo Sul da Bahia.

A seguir, apresentarei os dados das entrevistas realizadas com a comunidade

escolar, refletindo sobre a participacdo da Filosofia no contexto do CIEI.
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5 DIALOGOS SOBRE OS DESAFIOS E PERSPECTIVAS DO
COMPLEXO INTEGRADO DE EDUCACAO DE ITAMARAJU

O primeiro contato com os sujeitos da pesquisa, 7 professores (5, da area de
Humanas; 1, da Matematica, e 1, das Linguagens) e um grupo de 20 educandos do
Ensino Médio do Complexo Integrado de Educacao de Itamaraju, deu-se a partir da
observacédo da dinamica de sala de aula e da rotina da escola. Fui por uma semana,
no turno matutino, assistir as aulas e me deparei com muitas angustias e ansiedade

na tentativa de fazer o projeto do curriculo integrado dar certo naquela escola.

Apoés esse periodo de observacdo, estabeleci com eles um didlogo para sondar
guais eram os desafios e perspectivas alimentadas pelos professores e de que
maneira o corpo discente recebeu a proposta de integracdo dos saberes. Quanto ao
lugar da Filosofia no curriculo, encontrei um vacuo em todas as visitas que fiz a
escola. Nao havia professores com a incumbéncia de se trabalhar Filosofia, muito
menos formados na area. Por semanas, busquei a direcdo da escola para saber por
gque a Filosofia havia sido esquecida na proposta de ensino, mas nao obtive

nenhuma res posta.

A partir da minha observacéo, percebi que a experiéncia inicial com o curriculo
integrado desterritorializou varios professores da sua zona de conforto e os colocou
numa outra perspectiva de ensino, cuja acdo pede uma iniciativa de pesquisa e
formacdo continuada. Entretanto, diante dos conflitos institucionais e até pessoais
em razao da forma como foi concebido e implantado o curriculo integrado, muitos

professores se recusaram a aderir ao projeto.

Em entrevista com um professor lotado na instituicdo, Professor’, indaguei sobre
como aconteceu o0 processo de implantacdo do curriculo integrado. A resposta

justificou em parte a resisténcia de muitos docentes. Para esse professor:

" Elegi essa forma de me referir aos entrevistados a fim de preservar as suas identidades.
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O processo nédo foi nada facil, porque foi uma decisdo de cima para baixo,
uma decisdo administrativa que ndo demonstrou preocupag¢do com a parte
pedagdgica nem com a organizacdo do espaco. Ndo se preocupou também
com a questdo de como comunidade e os professores iriam aceitar. Entéo
foi uma imposicdo da parte administrativa da Secretaria de Educacdo e
Cultura do Estado que resolveu unir essas trés escolas, esse foi um
agravante a esse projeto, gerando complicadores, porque vocé trabalhar
com uma equipe nova com visdes diferentes néo é facil (Professor).

O primeiro aspecto que compromete o andamento do projeto do curriculo integrado
em Itamaraju, a partir da fala do Professor, foi o fato de a proposta ndo ter sido
discutida previamente com a comunidade, principalmente no que se refere a deciséo
de juntar trés escolas (O antigo Inacio Tosta Filho, o Polivalente e o CENEB) em

uma s6, num s6 espago fisico.

Os professores sabiam da proposta da UFSB desde 2014, mas se estudava outra
forma de implantacdo, em apenas uma escola. Mas da maneira como a implantacéo
ocorreu na prética gerou o fechamento de duas unidades escolares e o
deslocamento de professores, antes lotados nas outras unidades. Grande parte
deles ndo sabia qual seria o seu lugar no novo modelo de curriculo e essa primeira
fase gerou muita angustia e descontentamento. A imposicao feita pela Secretaria de
Educacdo do Estado da Bahia feriu o carater democratico do processo, pois 0s
sujeitos envolvidos nao foram sequer consultados sobre as mudancas. Receberam a

noticia da juncéo das escolas na véspera do inicio do ano letivo.

Neste contexto, a gestado participativa da lugar a uma escola de controle, em que o
Estado determina o que sera implementado sem a participacdo efetiva dos principais
sujeitos; 0 que vai de encontro, paradoxalmente, a esséncia da proposta da UFSB
gue tem como prerrogativa a construcao coletiva em torno da proposta de educacéo
integral, com énfase em seus aspectos humanos e sociais. Segundo o Plano
Orientador da UFSB, o processo de construcdo compartilhada deve promover aos
envolvidos: “escuta sensivel e implicada, explicitagdao e problematizacdo de seus
pressupostos, partilha de recursos a seu alcance e participagao ativa no processo”
(BRASIL, 2014, p.8). Como os professores alegam que ndo foram ouvidos para a
tomada de decisfes, a construcdo de confianca e de um ambiente de colaboracao

ficou comprometida.
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Ao perguntar ao professor sobre como os professores estavam encarando o desafio

de se trabalhar num modelo de escola integral, ele me respondeu:

Sabemos que esse projeto ndo é novo, a escola integral € uma meta do
governo federal com a comunidade, com povo brasileiro. S6 que para nés é
uma forma nova, em que vamos buscar a autonomia do aluno. Quando eu
passo a autonomia a outra pessoa e quando comeco eu, como profissional,
gue sempre tive o dominio do saber, teoricamente, no método tradicional,
por mais estudo que tivéssemos sobre praticas pedagdgicas, ainda
tinhamos a impressdo de poder de conhecimento. Hoje estamos
trabalhando com alunos que sdo os protagonistas, sdo eles que irdo dizer
como e o que aprender e isso realmente é novo, isso da muito trabalho para
o professor, porque eu perco aquela autonomia de poderoso na sala de
aula. NGs temos projetos isolados pelo Brasil onde isso aparece durante o
ano uma vez ou outra. Aqui estamos tentando fazer o tempo integral onde o
aluno é quem vai dizer o que ele quer apreender e nds, professores,
comecaremos a ajudar, colaborar para que ele possa aprender (Professor).

O segundo aspecto que se configura como um desafio apontado pelo Professor é a
problematizac&o da hierarquizacdo que é preconcebida em sala de aula. O professor
num pedestal, detentor do conhecimento, e o educando, na condicdo de ouvinte,
guase sempre passivo. No modelo proposto pela UFSB, o trabalho é colaborativo e
interdisciplinar, a partir de temas geradores que colocam os professores, ainda sem
uma formacgéo adequada, numa situacéo de vulnerabilidade. O docente entrevistado
fala de autonomia na perspectiva freiriana, mas ha no seu discurso o enraizamento

das préticas tradicionais de ensino.

Fazenda (1996) fala da dificuldade que os professores apresentam quando se trata
de um trabalho interdisciplinar, principalmente, pela inexisténcia de uma formacéao
especifica que compromete significativamente as atitudes a serem tomadas num
trabalho integrado. Gallo (2012) também defende a formacdo especifica dos
professores, sem, contudo, torna-los uma maquina de reprodug¢do do conhecimento

enciclopédico. Especificamente,

Pensar a formagédo do professor de Filosofia para a educacdo média requer,
pois, que busquemos possibilitar a esse professor ocupar, na instituicao
escolar, o ponto de reversao da autoridade do saber de que fala Ranciére,
pelo exercicio do principio da ignorancia, proprio & atividade filosofica
(GALLO, 2012, 121).

A reversdo da autoridade prevé que os estudantes também participem da construcao

do conhecimento. Por isso, temas proximos a eles podem ser apresentados e
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sugeridos como contetdos a serem trabalhados em sala de aula. No pensamento de
Gallo (2012), problematizar os temas de natureza filoséfica e a realidade pode
colocar o professor e 0 estudante mais proximos da légica da aprendizagem. “O
exercicio da problematizacdo € o exercicio do equacionamento da ignorancia. E o
exercicio de reconhecer a ignorancia e colocar-nos, professores e alunos, no

caminho da aprendizagem (GALLO, 2012, pp. 122-123).

Além dessa questdo, a estrutura fisica da unidade escolar para o funcionamento da
escola integral também foi pauta da entrevista. O professor afirmou que n&o ha na
Bahia nenhuma escola que possua estrutura adequada para o modelo de ensino

proposto pela UFSB. Segundo ele:

Vamos ter que construir essa escola, estamos com problemas de estrutura
fisica, estamos com problemas de logistica, ndo temos equipamentos, nao
temos recursos de pesquisa ainda suficientes, nossa biblioteca ndo esta
funcionando a todo vapor, temos uma sala de informéatica com apenas dez
computadores com acesso a internet, isso é praticamente zero para nossas
necessidades (Professor).

O terceiro aspecto apresentado na fala do Professor também compromete o
andamento da proposta. A SEC e a UFSB firmaram uma parceria em que esta ficaria
com a responsabilidade de formar professores, acompanhar o processo de
implantacdo e orientar pedagogicamente os projetos; aquela, por sua vez, daria as
condicbes fisicas, financeiras necessarias para o funcionamento da escola em
tempo integral. De acordo com os professores e administracdo da escola e da
UFSB, a SEC ndo cumpriu a parte que lhe coube. Por isso, houve, desde o inicio do
ano letivo (Qque comecou tardiamente em relagcdo as demais escolas do estado),
varias paralisacoes e mobilizacdes do corpo discente e docente a fim de que as

demandas fossem atendidas.

Diante desse quadro, perguntei ao Professor, sobre quais seriam os desafios e

perspectivas nesse novo modelo de curriculo. Ele respondeu:

Temos um desafio maior que é encarar o0 novo curriculo e atender as
necessidades dos alunos enquanto parte do sistema brasileiro de educacao.
Entdo tem a BNCC, ela tera que nos orientar também, de como nés
devemos atender esse nosso aluno, quando ele fala o que quer aprender,
ele pode escolher um tema, um fendmeno pautado na BNCC. Precisamos
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atender também a Base Nacional Comum Curricular, esse minimo de
curriculo, significa que tem que existir muita pesquisa para atender a essa
necessidade do aluno, esse é o desafio maior. Digo que estamos vivendo
um processo de amadurecimento. Nesse primeiro trimestre foi um processo
de aprender, todos nés aprendemos como trabalhar e estamos ainda
aprendendo a atender as necessidades do aluno, da escola, da comunidade
e principalmente garantir o direito de aprendizagem do aluno, garantir o
direito de quem tem o direito que é o aluno (Professor).

O grande desafio na visdo do Professor é atender as demandas do curriculo e do
educando, garantindo-lhe o direito a aprendizagem. Demonstra ter conhecimento
sobre a Base Nacional Comum Curricular e espera que este documento oficial
apresente um direcionamento metodolégico aos professores. A construcdo do
curriculo a que se refere o professor nos remete a ecologia dos saberes, proposta
por Santos (2010), cuja perspectiva é reconhecer a existéncia de sistemas de

saberes plurais que se articulam em novas configuracdes de conhecimento.

Esse grande desafio direcionado, principalmente, ao corpo docente e as
perspectivas alimentadas por ele exigem uma formagéo continuada com o fim de
instrumentaliza-lo para o trabalho com o curriculo integrado na perspectiva da
interdisciplinaridade. Quando tratei do processo de formacéo dos professores para
se trabalhar o curriculo integrado na perspectiva interdisciplinar, o professor me
respondeu:

Bom, a nossa formacdo foi totalmente curricular, onde se preocupava
apenas em cumprir o curriculo. Para que serve o curriculo ndo interessava.
Temos que cumprir um programa curricular que tem de ser dado
completamente. Sempre o curriculo mudava de um ano para o outro, alguns
conteudos se perdiam. E a pergunta €: o que é mais importante para meu
aluno aprender? O que é fundamental hoje para que esse aluno aprenda?
Como posso ter esse poder de responder isso? Entdo esse € 0 nosso
principal questionamento do curriculo hoje. A gente ja fazia esse tipo de
guestionamento na faculdade, como aluno de universidade publica. Para
que serve esse conteddo? Como vou aplica-lo? Qual a necessidade de
aprender isso? Bem a nossa formacdo nao foi completa na universidade,
como também ndo foi completa na nossa formacéo pedagdgica, tivemos
uma formacédo pedagdgica de trés semanas, coordenada pelos professores
da UFSB, onde essa formacéo basicamente se deu na desconstrucdo da
ideia de curriculo, numa tentativa de fazer o desapego daquilo que é mais
importante para o aluno, em outras palavras o professor decidir o que é
importante para o aluno. E passar a oportunidade para que o aluno diga o
gue é mais importante para ele, neste momento, é preciso entender que o
conhecimento tem que ser de forma integral, articulada, esse é o desafio
gue estamos enfrentando, é preciso pensar numa escola realmente integral
(Professor).
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No inicio da fala do Professor, percebe-se uma confusdo entre curriculo e
conteudos. Quando ele fala em cumprir o curriculo, na verdade, ele quer dizer
cumprir o conteudo programatico das disciplinas. O positivo € perceber que o
entrevistado tem consciéncia de que é preciso repensar a construcao do curriculo a
partir das demandas do estudante. Quanto a formacao, ele se refere a formacgéo
académica, a principio, e depois menciona que houve uma formacdo de trés
semanas pela UFSB, momento em que desconstruiram a concepcéo de curriculo
engessado, rigido, abrindo novas perspectivas de ensino-aprendizagem. Se for
levada em conta a mudancga considerdvel de um modelo tradicional para um
inovador, que requer um desempenho proativo dos sujeitos, trés semanas é muito
pouco para instrumentalizar o corpo docente. Os projetos sdo planejados pela
comunidade, ouvindo os educandos, mas h& muitas dificuldades em articular a teria

a pratica.

Quanto ao planejamento, perguntei sobre o periodo em que professores, educandos

e comunidade se reanem para pensarem as acdes. Na visao do professor:

No modelo tradicional de curriculo faziamos um planejamento anual, feito no
inicio do ano e no decorrer do ano eu nao preocupava com O que 0 outro
professor estava trabalhando se estava cumprindo o planejamento ou néo.
Agora reunimos semanalmente para planejar os conteldos precisam estar
interligados para que a fala seja a mesma de todos professores, ou seja, eu
ndo posso mais fazer um planejamento individual, tenho que fazer um
planejamento coletivo, porque sendo o aluno percebe que aquilo que estou
trabalhando ndo faz sentido, ndo faz parte daquilo que ele esta estudando.
Hoje preciso estar dialogando o tempo todo com meus pares (Professor).

O planejamento coletivo, nesta primeira entrevista, foi um aspecto positivo
apresentado pelo professor. O encontro semanal pode representar a oportunidade
de os colegas docentes trocarem experiéncias e se ajudarem na resolugdo de
possiveis impasses na execu¢do da proposta. Mas ndo houve na fala mencdo ao

papel do estudante nessa etapa do planejamento.
Além do Professor, um grupo de 20 estudantes do terceiro ano do ensino médio

também foi escutado, numa roda de conversa, com o objetivo de verificar qual € a

percep¢do dos educandos sobre o curriculo integrado.
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Quando o projeto foi apresentado chocou a gente, ninguém queria estudar
nos dois periodos, mas depois que 0s professores apresentaram o projeto,
acabou nos encantando, saber que ndo precisava estar numa sala de aula
para estudar, que a funcdo do professor ndo é somente chegar a sala e
passar atividade. A autonomia do aluno tdo aplicada no inicio foi até legal.
Quando a UFSB esta aqui com a seu representante, tudo esta funcionando,
mas com o passar dos dias, pouco acontece. Hoje ndo temos nada, nem
mesmo aula de educacéo fisica, a quadra esta com o piso cheio de buracos
(Grupo de educandos).8

No inicio tudo comecou de forma interessante tudo certinho, depois
comecou nao funcionar em razdo do Estado ndo depositar a contrapartida
para compra da alimentacéo. O ensino que antes era o dia inteiro passou
ser somente pela manhd. O aluno disse que o modelo integral e a
interdisciplinaridade do ensino facilita a aprendizagem, pelo fato de varios
professores explicarem 0s mesmos conteddos ajuda bastante na
compreensdo. Além da liberdade do aluno, dialogar com varias formas de
pensar quase ao mesmo tempo. S6 que o ensino integrado em ltamaraju
nao funcionou até agora (Educando 1).

O grupo de educandos apresentou uma quebra de expectativas em relacdo ao
projeto de escola integral que foi ocorrendo gradativamente. Muito entusiasmo e
encantamento no inicio e, na sequéncia, certo descrédito a proposta devido ao
descumprimento do que fora planejado. Eles ressaltaram como positivo a

desconstrugéo da sala de aula e a nova fungéo a que foi atribuida ao professor.

Com relacdo ao ensino de Filosofia no contexto do Complexo Integrado, foco deste
trabalho, eles disseram que as aulas da referida disciplina ndo estavam acontecendo

e, por coincidéncia, eles tiveram a primeira aula no mesmo dia da entrevista.

As aulas de Filosofia realmente aconteceram pela primeira vez hoje depois
de quase seis meses, 0 que acontecia era entrega de um texto para refletir.
N&o tém nos provocado a fazer reflexdes sobre a vida. A Filosofia deveria
nos ajudar a pensar, preparar para a Vvida, questionar, buscar o
conhecimento, mas aqui ndo esta acontecendo (Educando 1).

O que existe € um tipo de planilha ja construida sobre o que deveria ser
pensado. A aula de Filosofia é chata, ndo ensina nada. Quando acontece
uma aula de Filosofia é mais sobre a histéria dos filésofos. Até hoje ja estou
no terceiro ano e jamais teve aula de Filosofia com professor formado na
area. Os professores eram sempre formados em outras areas de
conhecimento. Qualquer um serve, € como se 0 ensino da Filosofia nao
servisse para nada. Par mim as disciplinas Filosofia e sociologia sdo as
disciplinas mais importantes. Filosofia é o estudo da vida; a sociologia € o
estudo do comportamento dos individuos na sociedade (Educando 2).

A interdisciplinaridade do ensino com a disciplina da Filosofia ndo tem
ajudado na aprendizagem mesmo porque ndo temos professores com

8 A fala dos entrevistados foi registrada, observando a variante linguistica de cada grupo, corrigindo
apenas alguns equivocos gramaticais.
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formacdo em Filosofia e assim professores com outra formag¢éo assume a
disciplina Filosofia, mas o que tem acontecido é que de Filosofia ndo é
ensinado quase nada (Educando3).

O ensino da Filosofia deveria ser uma aula mais livre para pensar,
guestionar sobre a nossa prépria vida, mas nas aulas estuda o pensamento
de outras pessoas que sdo interessantes, sdo importantes, mais
interessantes seria se houvesse um dialogo aberto. Mas na auséncia de um
professor com conhecimento especifico de Filosofia, o professor acaba
falando muito mais sobre a vida, as obras dos filésofos e ndo abrindo a aula
para um dialogo, tornando uma aula sem interesse, chata desmotivada e
sem sentido. Mesmo sabendo da importancia do estudo da Filosofia para
compreender os outros assuntos. O ensino da Filosofia CIElI ndo esta
acontecendo como deveria. O professor simplesmente deixa texto com
algumas perguntas para serem respondidas. Ndo existe abertura para a
troca de pensamento, tudo é feito a partir de um conhecimento ja feito do
professor que transmite aos alunos (Educando 4).

A primeira fala revela o que Gallo (2012) corrobora, a partir de um alerta feito por
Nietzsche sobre a escola média alema de sua época, com o exercicio de desprezo
pela Filosofia. Em outras palavras, o conhecimento filoséfico € decorado para se
passar num exame e em seguida, esquecido. Nao ha uma preocupacéao, segundo o
autor, em atrelar a Filosofia ao cotidiano dos estudantes, o que provoca um

afastamento e um sentimento de esquiva em relagéo a disciplina.

No inicio deste trabalho, quando trato das motivacdes que me levaram a escrever
sobre o lugar da Filosofia, apresento a problematica da disciplina em questdo nas
escolas de nivel médio através da minha experiéncia. O desprezo pela disciplina é
contundente e comeca na forma como a escola concebe o curriculo. A falta de um
professor formado na area desemboca no rateio das aulas previstas a disciplina
entre varios professores de diferentes areas como complementacdo de carga

horéria.

Conforme j& foi mencionado no capitulo 1, a presenca da Filosofia no curriculo
continua instavel. Gallo e Kohan (2000) descrevem essa instabilidade ao longo das
varias reformas ocorridas no curriculo da educacéo brasileira. Segundo eles, néo
basta ter uma lei para garantir o ensino de Filosofia no ensino médio, mas sim a
responsabilidade da escola e do corpo docente em demonstrar a importancia do

ensino da Filosofia aos jovens. De fato, a legalidade garantiu muito pouco até aqui.
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A reforma atual do ensino médio, imposta pelo MEC, retira da Filosofia o carater de

disciplina, o que compromete ainda mais a sua sobrevivéncia na educacéao basica.

A fala do educando 2 aponta outra problematica em torno do ensino de Filosofia: o
ensino enciclopédico e puramente historiografico. Gallo (2012) explica que isso
acontece porque ndo ha um curriculo definido a disciplina em questdo. O risco,
segundo ele, de o professor apresentar “um desfile de nomes de filésofos,
pensamentos e datas, € um muito grande. E, no contexto de um curriculo ja muito
conteudista, corre-se o risco de que a filosofia seja vista apenas como um contetdo
a mais” (GALLO, 2012, p.122).

Mais uma vez a falta da formacao especifica do professor é apresentada como um
complicador. “Qualquer um serve” para dar aula de Filosofia. A questdo vai bem
além se um professor tem ou ndo o diploma com formacdo na area. Para Gallo
(2012), ha problemas nos cursos de licenciatura no Brasil que, em grande medida,
perpetua a dicotomia entre teoria e pratica. Muitos profissionais saem com as
informacgBes e dominio sobre a histéria da Filosofia, porém com infima formacdo em

praticas pedagogicas.

Na opinido do autor supracitado,

O l6cus privilegiado para a formacdo do professor de filosofia é o
Departamento de Filosofia, desde que os saberes filoséficos sejam
atravessados — e por sua vez atravessem — 0s saberes educacionais e
pedagdgicos. E preciso que haja uma interlocuco real da filosofia com a
educacédo para a formacgéo do professor (GALLO, 2012, p. 124).

O didlogo pretendido entre a Filosofia e outras areas depende dessa formacao
docente. As etapas de ensino descritas pelo autor, a leitura de textos filoséficos e
posterior andlise podem, inclusive, desconstruir a forma tradicional de se trabalhar
os temas filoséficos e permitir um trabalho interdisciplinar e colaborativo. Na roda de
conversa, os estudantes relataram que, quando viram algum conteudo de Filosofia
nos anos anteriores, viram de modo incipiente, em aulas meramente expositivas sem
o didlogo entre eles e o professor. Apesar disso, eles reconhecem a importancia dos
conhecimentos filosoficos para a vida e para a formacao deles.
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Sobre a autonomia, perguntei se 0 ensino integrado havia despertado neles a busca

pelo conhecimento de forma autonoma. Eis as respostas:

Eu ndo digo que criou autonomia, porque cada um ja tem um pouco, mas
passou a ideia. A gente pensa mais por esse lado, ou seja, motivou de certa
forma, vejo os professores se esforcando para criar o habito da autonomia,
mas com a falta de ferramentas (biblioteca, internet, e outros), alguns
professores chegam a incentivar a ndo entrarmos na sala de aula para
estudar (Educando 1).

Aqui tem acontecido que um professor de uma area de conhecimento da
aula de trés disciplinas diferentes, a escola ndo tem professor para todas as
disciplinas, sobrecarregando demais alguns. Nao ha professores para suprir
as demandas existentes. Nas horas vagas os alunos vao jogar domind.
Sentimos enganados, perdemos a motivacao para o estudo. No inicio houve
muitas promessas, mas nao cumpriram nada até agora. O ensino integrado
foi uma verdadeira frustracéo (Educando 2).

Na primeira fala, a autonomia defendida pela proposta de curriculo integrado é
comprometida pela auséncia de ferramentas necessérias a formacéo de estudantes
autbnomos. Além disso, ha uma tentativa de boicote ao projeto por parte dos
professores, na fala do Educando 2. A segunda fala apresenta uma realidade ainda
ndo mencionada pelos demais entrevistados: aulas vagas, excesso de carga horéria,

nao cumprimento do que fora dito aos educandos.

Quando perguntados sobre qual a relacdo que eles, enquanto estudantes, viam
entre o0 ensino integrado (CIEI) e os agentes administradores do colégio, eles

pontuaram uma situacdo grave na gestao da escola.

A diretora esta ausente da escola, ela vem de vez ou outra, ndo ha
comprometimento, quando veio foi para demitir alguns funcionarios, alias
nao sei se temos diretora. Outro aluno disse que ela é diretora porque esta
no cargo de diretora, mas ndo executa a funcdo. Nao existe uma relacéo
entre os funcionarios da escola, ela é uma tirana, ninguém sabe para onde
vai o dinheiro da escola. Nao existe interesse que a escola funcione como
ensino integrado. Os alunos ndo tém informacéo de nada, em razdo dessa
situacdo muitos alunos deixaram a escola, outros ndo sairam por néo
encontrar vagas em outras instituicdes de ensino (Educando 3).

Como foi dito no inicio, o CIEI é fruto da juncdo de trés escolas e as equipes
gestoras das antigas unidades foram dissolvidas; havia a expectativa de que outras
pessoas ocupassem a gestdo da nova escola. Nao ocorreu uma eleicdo para

escolha do nome e a indicacdo politica acabou prevalecendo sobre a vontade da
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maioria dos docentes, o que gerou um descontentamento geral entre educandos e

docentes.

Os educandos se sentem prejudicados neste processo, pois nao foram devidamente
incluidos e sofrem as consequéncias das divergéncias pessoais que suplantam os

objetivos coletivos.

Na falta de professores, um grupinho de alunos se uniram assumiram a
pequena biblioteca contra a vontade da direcdo e nesse processo
procuraram da melhor maneira possivel adquirir conhecimento. Se os
alunos ndo assumissem a biblioteca hoje ela estaria fechada. A diretora
tentou de todas as formas fecha-la (Educando 4).

Uma aluna do terceiro ano fez dura critica a dire¢do da escola que, juntamente com
o Estado, fez de tudo para acabar com a autonomia de estudo, por iSSO 0 ensino

integrado ficou, na visdo deles, no plano das ideias, néo foi posto em pratica.

O ensino integrado traz vantagens ao ensino devido a varios professores
ensinar o mesmo assunto, facilitando a compreensdo. Em minha opinido, o
ensino integrado é o modelo ideal de ensino. Mas em razdo de muita
confuséo no colégio ndo tem funcionado (Educando 1).

As entrevistas em Itamaraju, embora ndo tenham permitido uma analise detalhada
sobre o lugar que a Filosofia ocupa na proposta de curriculo integrado, refor¢cou o
lugar a margem que a estrutura de ensino vigente tem alocado a esse campo do
conhecimento. Sobre o0s outros pontos, também criticos, varias reunides foram
realizadas com o grupo de docentes, representantes da SEC e da UFSB para
decidirem os rumos da escola, mas até o término da pesquisa, ndo se tinha chegado
a uma decisao definitiva sobre a permanéncia ou ndao do modelo integrado de

educacdo em Itamaraju.

5.1 Outro olhar sobre aimplantacdo dos Complexos Integrados

Ciente de que o CIEI ndo era a Unica experiéncia de educacao integral na Bahia em

parceria com a UFSB, e carente de respostas sobre o lugar da Filosofia nesse novo
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modelo de ensino, senti-me motivado a buscar em outros espacos, em outras
experiéncias de mesmo cunho algumas respostas. Afinal, numa proposta baseada
nos pilares trabalhados nos primeiros capitulos dessa dissertagéo, excluir a Filosofia
seria algo impensavel, inaceitavel. Recorri, para tanto, ao professor de Filosofia,
lotado no Complexo Integrado de Educacdo em Porto Seguro, o que agregou a este

trabalho reflex6es sobre o campo da Filosofia.

Intrigado com os problemas apresentados pela comunidade escolar de Itamaraju no
gue tange a implementacdo do CIEIl, perguntei ao professor a respeito do
procedimento de implantacdo e se se deu da mesma forma em todas as cidades

envolvidas. Segundo ele:

A proposta de implantacdo do Complexo Integrado de Educacédo de
aconteceu de forma diferente nas trés cidades. Em Porto Seguro até entéo
seria no colégio Modelo Luis Eduardo Magalhdes, mas em razdo das
divergéncias entre a UFSB, professores e o corpo discente e todo corpo
administrativo daquela instituicio o Complexo integrado de educacédo
instalou se no colégio Pedro Alvares Cabral. Em Itabuna o processo foi mais
democratico, aconteceu durante um periodo de dois anos com reunifes e
debates antes de implantar o complexo integrado (Professor de Porto
Seguro).

O discurso inicial revela métodos bem diferentes de implantacdo entre as trés
cidades. Em Itabuna, o tempo de debate de dois anos amadureceu O processo e
permitiu uma construcdo coletiva da nova escola. J& em Porto Seguro, assim como
em lItamaraju, a mudanca veio de surpresa e ndo preparou adequadamente 0s
envolvidos, ou melhor, ndo permitiu que eles fossem protagonistas da nova
realidade. As instituicdes responsaveis nao tém explicacdes para as razoes de terem

adotado caminhos metodoldgicos téo diferentes em cada complexo implantado.

Em Itamaraju, além do fato de ter desmantelado trés escolas para implantacdo do
CIEl, o que mais tarde reverberou em incompatibilidades na gestdo e entre os
docentes, causando dificuldades na conducdo da escola durante o ano letivo de
2016. A forma como foi conduzido o processo de implantacdo do CIEI, faz-me
guestionar as intencdes da Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia. Na minha
analise, ja havia um projeto para fechar uma unidade escolar do ensino médio, como

contencédo de despesas do estado na area de educacao. Nada mais oportuno que a
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ideia de unir trés escolas em uma Unica unidade, formando assim o Complexo
Integrado de Educacdo de Itamaraju como novidade no campo pedagogico de
ensino local. Sendo feito assim, a SEC evitaria 0 descontentamento entre os

docentes das unidades escolares fechadas.

Ainda sobre o processo de implantacdo dos Complexos Integrados de Educacao,

mas tratando da contrapartida da UFSB, o entrevistado observa:

A entrada da UFSB veio para nos capacitar, nos ajudar a entender melhor o
gue seria esse Complexo Integrado de Educacgdo. O CIEI se deu a partir da
juncéo de trés escolas, vindo acontecer a toque de caixa. Nao sei o porqué
de o integrado ter ido para Itamaraju, até entdo a UFSB possui campus em
Itabuna, Porto Seguro e Teixeira de Freitas. Diga-se de passagem, se
olharmos a fundo, o Complexo Integrado de Educacédo deveria ser em
Teixeira de Freitas e ndo em Itamaraju. Mas deve ter sido um acordo entre
Secretaria de educa¢édo do Estado e a UFSB, que a todo instante estédo
dialogando. De forma que eles encontraram e viram que em Iltamaraju seria
muito melhor, talvez porque as escolas de Itamaraju sempre foram
referéncias em educacdo no extremo sul da Bahia. Pensaram entéo ser o
lugar que daria certo o plano piloto da UFSB de Educacéo integral em
tempo Integral (Professor de Porto Seguro).

Em todas as unidades de ensino, esta claro que a universidade teve um papel
formativo, de capacitacdo dos envolvidos para que o novo modelo de educagéo
desse certo. Mas de fato, o tempo dedicado a essa formacdo em Itamaraju, como
visto na entrevista do professor, deixou a desejar, ndo sendo suficiente para atender
as demandas dos docentes. Na fala do professor, hd uma referéncia a importancia
da capacitacdo e formacdo permanente para o bom trabalho interdisciplinar, sendo
esse um dos grandes desafios da instituicdo: “Outra questao é a preocupagao com a
formacéo dos docentes na dimensao interdisciplinar, trabalhos com a pedagogia de
projetos, nossos professores muitas vezes ainda n&o tém a facilidade para o
trabalho em equipe interdisciplinarmente, resistem em sair do mundo tradicional”

(Professor de Porto Seguro).

Assim, quando questionado sobre os desafios da implantacdo do ensino integrado, o
professor afirmou que “o grande desafio € que todos entendam que hoje nés
trabalhamos cada vez mais a interdisciplinaridade, o trabalho em equipe. Uma

Educacao Integral que propicia a educacao no todo, esses desafios acontecem tanto
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na sala de aula como fora dela”. Além disso, ele aponta varias linhas desafiadoras
no projeto do ensino integrado nas escolas do sul da Bahia. Ha, para ele, a
dificuldade do trabalho em equipe e, por conseguinte, o ensino interdisciplinar
encontra a resisténcia de muitos docentes. Outro problema sério refere-se a forma
como o novo modelo de educacdo foi implantado e a sua urgéncia, caindo de
paraquedas em algumas cidades, como aconteceu em Itamaraju e Porto Seguro. Ele
observa também como desafio transpor a estrutura fisica deficitaria das escolas,
exigindo que haja investimentos pela Secretaria de Educagéo do Estado da Bahia

para realizar as reformas necessarias.

Quando nos voltamos para o Complexo Integrado de Educacdo em Itamaraju, vimos
gue o que se fez como reforma foi simplesmente a pintura do prédio, ja que as salas
ndo foram adaptadas para o ensino integrado, o refeitério ndo foi construido, a
escola continua com problemas nas instalacdes elétricas, a sala de informatica
continua com as mesmas caréncias, poucos computadores e a rede da internet ndo
funciona. Além disso, € comum encontrar estudantes vagando pelos corredores, na

guadra por falta de espacos adequados de convivéncia.

N&o obstante o esforco e o empenho de muitos professores no que tange a
concretizacdo do projeto, ainda facilmente se percebe entre a maioria dos docentes
a rejeicdo a mudanca das praticas pedagogicas preferindo o modelo tradicional de
ensino. Outro ponto complicador, observado no periodo da pesquisa, foi a liberacéo
de alguns profissionais para concorrer a cargos eletivos na eleicdao de 2016, no
poder legislativo e executivo municipal. Durante este periodo ndo foram
providenciados substitutos e, por isso, alguns professores ficaram sobrecarregados,

influenciando negativamente na pedagogia do ensino integrado.

Os encontros frequentes com estudantes do CIEI nos corredores, na dificuldade do
corpo discente para a educacéo integral e o projeto por eles vivenciado, foi também

alvo de reflexdo do professor de Porto Seguro:

Outro desafio a ser trabalhado é a concepcdo dos alunos que no ensino
integrado o aluno pode chegar e sair quando bem lhe interessa, como
também o ensino em tempo integral exige que permaneca o tempo todo na
escola, ai esta um desafio complicado para os docentes, equipe gestora e
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os discentes. Diz respeito a situacdo de muitos alunos que trabalham e
precisam permanecer trabalhando e ndo podem estudar durante o periodo
diurno. No primeiro momento houve uma leva de alunos desistindo do
estudo. Outro desafio do ensino integrado é construir positivamente o
conceito de ensino e aprendizagem, muitos alunos continuam resistindo a
mudanca do ensino tradicional para a interdisciplinaridade entre as areas de
conhecimento e dizem que nada tem aprendido (Professor de Porto
Seguro).

Em que pese as circunstancias diversas, as mesmas reclamacfes sobre a
aprendizagem surgiram nos dois contextos, indicando a necessidade de reflexdo-
acao e avaliacao do processo de ensino-aprendizagem até entdo adotados, que leve
os estudantes a compreenderem o modelo sistémico e interdisciplinar em que estao

inseridos, percebendo o conhecimento e se percebendo de outras formas.

Sobre o corpo discente, procurei saber do professor sobre o0 comprometimento deles
com o curriculo integrado, com a perspectiva de saber se eles aceitaram as
mudancas curriculares de modo positivo. Em Itabuna, segundo o entrevistado, existe
uma divisdo, pois, embora em sua maioria a proposta inovadora tenha atraido os
estudantes, existem ainda aqueles descrentes no novo modelo que protestam pelo

retorno dos métodos antigos. Ressaltou que:

Mesmo com os contratempos o complexo Integrado de Educacdo tem
provocado atitudes de transformacdo no comportamento dos alunos no seu
dia a dia da escola. Ja é possivel perceber um movimento de autonomia e
iniciativa dos alunos junto com a equipe gestora e professores no seu
processo de formacgdo, participando das reunides dos planejamentos, dos
conselhos de classes, contribuindo com sugestdes para melhorar a
realidade escolar, mas também acolhendo as criticas com mais maturidade.
Cito como exemplo: o comportamento dos lideres de classes, hoje eles
estdo mais envolvidos, com mais responsabilidades e compromissos com a
unidade escolar, coisa que ha pouco tempo atras ndo acontecia (Professor
de Porto Seguro).

Voltando-me para o ponto crucial deste trabalho, faco a seguinte pergunta ao
entrevistado: Neste modelo de curriculo integrado, o que o senhor apontaria no
ensino da Filosofia como disciplina interdisciplinar? Para ele:

A Filosofia é totalmente Interdisciplinar. Observando a base filoséfica,
sempre brinco que a Filosofia é a mée das demais disciplinas, é a ciéncia
das ciéncias, o ensino da Filosofia contempla plenamente a histéria, a
geografia, matematica, literatura e outras, englobando todas as exigéncias
da interdisciplinaridade. Por ser uma disciplina de carater aberto, esta
sempre em constante dialogo com as demais disciplinas apoiando
comunicando, buscando os porqués. Haja vista, que, quando se estuda
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matematica, necessariamente reporta a légica de Aristételes, o método da
davida de René Descartes e tantos outros filésofos matematicos (Professor
de Porto Seguro).

Contrariando as propostas apresentadas pelo Ministro da Educacao expostas
anteriormente, para o professor, a disciplina Filosofia deveria ser considerada a mais
importante do curriculo escolar, devido as contribuicbes que esta oferece no ensino
das demais disciplinas. Desse modo, a interdisciplinaridade € condicdo permanente
na pratica do seu ensino, por esta ser uma disciplina de conteudo “aberto”,
provocador, 0 seu ensino a principio precisa ser diferente dos componentes
curriculares. N&o se trata de transmissdo dos conteudos dos manuais didaticos,
revistas, masicas e outros, mas a partir destes levar os estudantes a transitar por
“‘caminhos” que somente a Filosofia € capaz de conduzir no processo de ensino e

aprendizagem.

No contexto filoséfico, os discentes devem ser provocados, desafiados a buscar
novas fontes de conhecimentos, muitas vezes gerando certo desconforto entre os
pensamentos diferentes, até mesmo antagbnicos, desconstruindo alguns
paradigmas e algumas “certezas”. Sdo estas particularidades que fazem do ensino
da Filosofia indispensavel ao trabalho interdisciplinar: a abertura para o dialogo, a

valorizag&o de novos conhecimentos, a criagdo de novos conceitos.

Como “mae das demais disciplinas”, para usar as palavras do entrevistado, a
Filosofia deve ser encarada como liame que consegue transitar entre todas as
disciplinas dialogando, aproximando, sendo suporte referencial para entendimento
de assuntos contidos em todas elas. Mas, historicamente, o0 que vem acontecendo
nas unidades escolares, no que tange ao ensino de Filosofia, € um verdadeiro
descaso. Vemos esse componente sendo sempre colocado em segundo plano, ou
tratado através da transversalidade, o que ndo ajuda a desmistificar o estigma de
gue a Filosofia é uma disciplina que ndo tem finalidade profissional. Para alguns
docentes, 0 mais importante a ser ensinado esta relacionado as exigéncias
mercantilistas. Afinal ndo se vé profissionais em Filosofia exercendo sua
especificidade no mercado de trabalho, como ha os profissionais com formacédo em

matematica, Quimica, Letras, entre outras.
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Convencido de que grande parte dos equivocos relativos ao ensino de Filosofia
esteja vinculada a caréncia de docentes com formacdo em Filosofia na grande
maioria das escolas brasileiras, perguntei ao entrevistado sobre a importancia da
formacéo especifica para exercer a docéncia em Filosofia no ensino médio, segundo

a experiéncia dele. Sua reflexao foi a seguinte:

[...] Cada docente deve atuar na sua area de formacao. Isto € o ideal, mas
entre o ideal e a realidade do cotidiano da cada unidade escolar ha uma
triste face obscura do sistema de educacdo brasileira. Muitas vezes a
equipe gestora das unidades escolares trabalha com o contingente de
profissionais que ndo correspondem as suas necessidades, desse modo
surgem as adaptac¢des, ou mesmo satisfazer os interesses particulares, isto
tem se tornado um grande problema em muitas unidades escolares. N&o
obstante as dificuldades cotidianas da cada realidade escolar, sou a favor
gue o professor seja capacitado na &rea de atuacdo (Professor de Porto
Seguro).

Ainda sobre o tema, o professor ratifica a critica exposta anteriormente sobre o fato
de a Filosofia ser usada como complemento de carga horaria para professores de
outras éareas, o que prejudica ensino-aprendizagem adequado de contetdos

especificos desta disciplina. Segundo o entrevistado:

Com o ensino da disciplina de Filosofia ndo é diferente, pelo contrario em
razéo dos preconceitos e os valores hierarquicos das disciplinas no curriculo
escolar, o ensino da Filosofia € sempre deixado como complemento de
carga horaria ou entregue para docente que ndo tem a formacao especifica.
O que ocasiona uma desvalorizacdo no processo de aprendizagem pelos
discentes em razdo do modo como a disciplina é repassada por falta do
conhecimento necessario de Filosofia do docente. Assim as aulas tornam-se
chatas, sem aprofundamento, temas sem nenhuma coeréncia, aulas que
falam somente dos antigos pensadores da Filosofia (Platdo, Aristételes,
Agostinho, Santo Tomas de Aquino, René Descartes), quando muito, falam
das escolas filoséficas de forma superficialmente sem nenhuma
aplicabilidade na vida pratica. Por outro lado, ha os que tecem comentarios
negativos sobre determinados fildsofos, divulgando também a ideologia de
gue todo filésofo é doido, comunista, marxista provocando desinteresse dos
discentes pela disciplina. Quero ressaltar que existem outros docentes que
sem ter a formacdo especifica, mas procuram adquirir conhecimentos e
tornando suas aulas em verdadeiras paideia (Professor de Porto Seguro).

A entrevista com este professor, em especial, fez-me perceber o quanto a presenca
de um profissional, com formacéo especifica na area de Filosofia, € importante para
que o seu lugar seja reivindicado nos curriculos escolares. E possivel que se no CIEI
houvesse um professor de Filosofia, com formacdo e concursado para area, a

realidade seria bem diferente. Haveria, ao menos, desde a implantacdo da escola, a
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oferta da disciplina, ndo privando os estudantes, inseridos num processo tao
inovador e revolucionario, de uma formacdo num campo tdo importante para pensar
0 mundo em que vivemos como € a Filosofia. Ndo quero com essa reflexdo
desmerecer o trabalho de docentes, que muitas vezes obrigados a assumir
componentes curriculares que ndao dominam, e que se esforcam para fazer um bom
trabalho. No entanto, ndo posso me abster de reivindicar o lugar e a importancia da

Filosofia para a formacéao dos discentes do CIEI.

5.2 Rodas de conversa com professores, estudantes e comunidade

Conforme foi apresentado anteriormente, o CIEI € o resultado da juncédo de varias
escolas da cidade e, consequentemente, espaco de convivéncia de diferentes
sujeitos, servidores e estudantes. Entre eles, havia o desafio de construir uma
pratica pedagogica ressignificada em que o estudante fosse instigado a pesquisar e
a dedicar-se aos estudos em tempo integral.

A forma como o processo se deu gerou um ambiente de animosidade e discordancia
sobre os caminhos pedagogicos adotados pelos coordenadores, articuladores de
area e direcao da escola. Os debates quase sempre eram inflamados e nao se
chegava a um denominador comum. Por isso, vi a necessidade de buscar uma
comunicacao saudavel e dinamica com e entre os sujeitos da pesquisa, estudantes
e professores do CIEI. A roda de conversa foi a possibilidade que encontrei para
manter um dialogo franco com eles e entender por que havia tanta divergéncia de
opinido acerca da implementacdo do curriculo integrado naquela instituicdo de

ensino.

A roda de conversa, além de se tornar um importante instrumento para esta
pesquisa, configurou-se como uma préatica metodoldgica interessante a ser utilizada
pelos professores durante as suas aulas e também para deliberacdo de algumas
decisbes na coletividade, jA que ha como meta a gestdo democratica na escola e a

participacdo efetiva dos estudantes na tomada de decisdes.
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Resolvi realizar as rodas de conversa com grupos separados de professores e
estudantes, com o intuito de verificar qual era a percepcao de cada segmento sobre
a proposta de curriculo implementada e coordenada pela UFSB. A principio, tive
muita dificuldade em me reunir com 0s pequenos grupos de estudantes por conta
dos horarios vagos e dias de paralisacdo que coincidentemente eram os dias em
gue eu deveria estar na escola. Com os professores, também nao foi diferente,
porém, conseguimos agendar horarios nos periodos em que estava previsto o

planejamento por area.

O levantamento de dados a partir da roda de conversa se deu por meio da gravacao
de audios, muitos deles transcritos neste capitulo, e no registro escrito das minhas
impressdes sobre o que ouvia dos professores e dos estudantes. O processo de
escuta me ajudou a perceber a diversidade de opinido e a concepgcao que cada um

apresentava sobre um mesmo assunto.

A roda de conversa foi importantissima nesta pesquisa por permitir que 0s
participantes se expressassem de maneira espontanea, mesmo sendo o0
pesquisador, em um primeiro momento, um corpo estranho naquele contexto. O
carater de informalidade possibilitou, inclusive, que os estudantes se sentissem a
vontade para tratar de questdes polémicas, alguns desdobramentos da forma como
se deu a implantagdo do curriculo integrado em Itamaraju. Nao as trato aqui por
julgar que feririam a privacidade que prometi em documento aos participantes da

pesquisa.

Os encontros ocorreram em dois dias por semana no periodo de um més de idas e
vindas ao CIEI. A proximidade entre o pesquisador e 0s participantes da pesquisa,
alcancada com o tempo de vivéncia, permitiu uma relacdo de confianca e interacao,
facilitando outros procedimentos de levantamento de dados como a observacéo das
aulas e a participacdo na culminéncia de alguns projetos tematicos, além da

entrevista a partir do questionario semiestruturado.
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N&do pretendi que as discussfes resultassem em consenso, mas fui também
surpreendido pelo dissenso permanente, principalmente entre os professores e a
direcéo da escola. As informacdes que consegui colher através desse procedimento
possuem valor qualitativo, por se tratar de um debate aberto, sujeito a polémicas e
divergéncias, em que todos (participes convidados) séo ouvidos.

A mim coube analisar e compreender as falas e o discurso de ambos 0s grupos e
detectar naquele espaco polifénico quais eram os principais anseios, dificuldades e
desafios aquele grupo de professores e aos estudantes que se matricularam
naquela escola, esperando um método inovador e diferente de construir o

conhecimento.

Percebi logo no primeiro encontro uma situacdo desconfortavel, em razdo da
metodologia utilizada para implantacdo do ensino integrado, entre os professores,
estudantes, equipe gestora, UFSB e Secretaria de educacédo e cultura do Estado.
Como pesquisador, senti que estava num ambiente que exigia certa neutralidade e

parcimbnia para ndo perder a imparcialidade que o trabalho cientifico exige.

Aos poucos fui ganhando a confianca e me inteirando sobre a realidade e o porqué
da resisténcia de alguns professores e estudantes em abracar o projeto. Como
observador, a principio, o processo parecia muito confuso, pois tinha na memaria a
concepcao das disciplinas isoladas cada professor com o seu planejamento. Apos o
didlogo com professores e estudantes compreendi o formato de ensino que se
pretende no CIEI. Os momentos eram divididos por area de conhecimento em que o
grupo de professores de uma determinada area de formacao fazia rodizio entre as
salas da mesma série. Em outras palavras, durante as aulas de matematica ou
qualquer outra disciplina ndo havia professores fixos, pois eles passavam de uma
sala a outra, explicando o conteudo ou simplesmente aplicando uma atividade que
nao era dele, mas do colega da disciplina daquele dia. Ocorriam ainda outros
momentos em que os estudantes e professores eram reunidos no auditério, onde

acontecia o compartilhamento coletivo do tema tratado.
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Na roda de conversa com os professores, constatei uma insatisfacdo com o método
proposto pelo UFSB, pois julgavam muito dificil trabalhar na coletividade. Segundo
eles, ha muita dificuldade em planejar coletivamente. No entanto, o que pude
depreender foi a sobreposicdo de interesses pessoais aos coletivos e muita
resisténcia em abandonar o modelo tradicional do compartimento disciplinar, cada
um na sua zona de conforto. Outros discursos apontaram a uma inseguranca
profissional, visto que a proposta colocou em xeque muitas praticas pedagodgicas
consideradas de referéncia para muitos professores. Outros refletiam o ceticismo e o
relativismo em aceitar as mudancas em razdo do longo tempo na docéncia e pelo
fato de terem presenciado muitas propostas que ndo deram certo, justamente por

colocar o estudante como sujeito integrante e ativo neste processo.

Por outro lado, a proposta convergiu com a necessidade de alguns professores em
construir um projeto de ensino, considerado transformador. No campo da
divergéncia, muitos veem a proposta como um “ensino moderno’, em que o
estudante & também responsavel por sua formacdo. Embora, tenha me sentido
desestimulado, para nao dizer desesperado, em alguns momentos, entendi que o
gue era moderno para uns era o ponto de principal preocupagéo com os resultados
para outros. Alguns me devolviam a pergunta: “como inserir o estudante no
planejamento das aulas e dos projetos?” “Como?”. “Nés ndo sabemos”. Como
mediador da roda de conversa, instigava que o grupo que ja vislumbrava um futuro
promissor para a escola dissesse por que valeria a pena continuar tentando. O
modelo chama atencdo exatamente por potencializar a autonomia e a emancipacao
do estudante, ao mesmo tempo, que respeita as diferencas e coloca professores e
estudantes em par de igualdade e respeitoso dialogo. Para quem esta acostumado
h& anos com o modelo tradicional, é de fato complicado ver de forma otimista uma

proposta que o coloca em situagéo de vulnerabilidade.

A roda de conversa com o0s estudantes aconteceu de forma mais tranquila, menos
tensa, pois a maioria emitia opinido similar sobre o modelo de curriculo proposto
pela UFSB. Eles queriam que a escola desse certo, mas nao concordaram como
tudo se deu. Eles ndo foram ouvidos. Simplesmente aderiram a proposta,

imaginando que a instituicdo ofereceria o0 que esta previsto para o ensino integrado.
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Apontaram problemas de toda ordem, entre eles, a estrutura fisica que contemple
espacos de estudo, convivéncia e lazer, bem como um refeitério que dé conta de
acolher todo corpo discente na hora do lanche e refeicdo; a falta de professores e
por isso muitos horarios vagos, improdutivos que acabavam por dispersa-los em
outras atividades que ndo cabe mencionar neste trabalho. Além disso, apontaram
gue h& professores que nado conseguiram se adequar a proposta e que O0S
estudantes ndo estdo aprendendo. Outros ainda mencionaram a auséncia da
diretora na escola, o que para eles € muito grave, pois entendem que sem uma
direcéo firme a escola ndo funciona, todos se colocam na posi¢éo de lider, ndo ha
regras nem limites direcionados a eles, por isso, ndo se sentem na obrigacédo de

observar o regimento da instituicao.

Na minha avaliagdo, o conflito existente entre professores/estudantes e dire¢céo foi
um dos aspectos que mais dificultaram o processo de implantacdo do curriculo
integrado no CIEI. As reunifes eram muito tensas e hostis, de modo que nado se
chegava a um consenso para resolucdo dos problemas que eram levantados. Por
vezes, presenciei discussdes acaloradas, que beiravam ao desrespeito. A roda de
conversa convergia também a ideia de tornar todos os espacos da escola lugares de
encontros de saberes, contrariando a concepcédo institucional do uso das salas,
muitas delas improprias para ministrar as aulas. Para grande maioria dos
estudantes, a proposta dinamizou o ensino de tal forma que eles se sentiram
motivados a se organizarem em luta por direitos da coletividade, tais como a
abertura e uso da Biblioteca, do laboratério de multimidia, do cuidado e conservacao

do espaco publico, entre outros.

Os encontros de saberes aos poucos foram modificando o dia a dia da escola,
criando espacos para os dialogos interdisciplinares fora dos horarios das aulas
regulares. Desses encontros, surgiu 0 encaminhamento pelos proprios estudantes
de assumirem a reorganizacdo da biblioteca e manté-la aberta em tempo integral.
Outro grupo assumiu o laboratério de informética, consertou computadores,

estabeleceu uma agenda. Os estudantes provenientes da zona rural organizaram
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um projeto junto aos moradores do assentamento Cédula da Terra®, com o objetivo
de aproximar os estudantes da cidade com a realidade do campo, especificamente,
com o0s assentados, de maneira a desconstruir preconceitos e estereétipos de
inferioridade atribuidos aos estudantes que chegam do campo. A cada encontro, 0s
objetivos eram ampliados, novas ideias foram aparecendo e aos poucos mais
estudantes ficaram interessados em participar de experiéncias diferentes a que

estavam acostumados em outros anos letivos.

Figura 9. Encontro de saberes no Assentamento Cédula da Terra

e TR rﬁ\' AL -

Fonte: Arquivo pessoal.

Em se tratando, da visita ao assentamento Cédula da Terra, os estudantes
elaboraram algumas propostas a serem apresentadas as familias assentadas. Para
tanto, necessitaram do consentimento das liderancas do assentamento a visita dos

professores e estudantes do CIEI.

% Cédula da Terra é um programa do Governo Federal em que a terra ndo é distribuida, mas sim
vendida por meio da liberalizacéo de crédito fundiario, negociada entre uma associacao beneficiaria e
os agentes financeiros do programa. O publico ao qual se destina séo trabalhadores rurais sem terra
(assalariados, posseiros ou arrendatarios), assim como proprietarios de terra, sem condi¢des de
trabalho por falta de investimento.
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Figura 10. Roda de conversa entre os estudantes do CIEl e assentados

Fonte: Arquivo pessoal.

Apesar das dificuldades com o transporte, as visitas ao assentamento aconteceram
a cada quinze dias e as rodas de conversa, antes delimitadas ao espaco escolar,
transpuseram os muros da escola e alcancaram a comunidade rural de Itamaraju. A
cada visita, percebia-se a importancia de manter os encontros de saberes para que
houvesse o encontro da teoria com a realidade; o encontro entre as vérias areas do
conhecimento e por fim, o encontro entre pessoas tdo distintas, mas que se
reconheciam nas diferencas. Foi surpresa para alguns estudantes descobrir que
moradores do assentamento possuiam formacéo de nivel superior, 0 que contribuiu
para superar os preconceitos. Outra novidade foi se deparar com algumas pessoas,
sem conhecimento formal, mas que possuia um conhecimento riquissimo de mundo.
Assim uma simples experiéncia de troca de saberes foi capaz de influenciar,
modificar, descobrir, transformar e redefinir conceitos ha muito cristalizados sobre
outras realidades desconhecidas; ademais contribuiu para descobrir que a melhor
forma de aprender é quando se compartilha os diversos saberes em dialogo aberto e

respeitoso com o outro.
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Figura 11. Trocas de experiéncias entre estudantes, professores e assentados

Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 12. Confraternizacéo entre estudantes, professores e assentados.

==

Fonte: Arquivo pessoal.

Outra experiéncia interessante foi a realizagdo do Seminéario das Ciéncias Humanas
e suas expressfes linguisticas, organizado pelas professoras de Humanas e
Linguagens, que explorou a perspectiva interdisciplinar, potencializando a
descoberta de novas fontes de conhecimento e a desmistificacdo que se tinha sobre

os “lugares” dos saberes no curriculo escolar. A atitude interdisciplinar coordenou os
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trabalhos sobre a influéncia da literatura na mauasica, na Filosofia, no cinema, no
teatro, na internet, com a participacao ativa da comunidade estudantil e professores

de diversas areas.

Figura 13. Seminério As humanidades e suas expressdes linguisticas
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Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 14. Professoras do CIEl e pesquisador

ey,

Fonte: Arquivo pessoal.
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CONSIDERACOES FINAIS

Trilhar os caminhos da Filosofia ao longo do tempo instala em ndés uma angustia em
lhe garantir um lugar de direito no curriculo, independente do carater da
obrigatoriedade. Mesmo com a forca da lei, a disciplina continua a margem na
educacado béasica e o carater de instabilidade a persegue com as novas mudancas
no curriculo através da BNCC. Durante 0 meu percurso como pesquisador, deparei-
me com um novo desafio: o da sobrevivéncia da Filosofia enquanto disciplina, uma
vez que passou a ser considerada na nova reforma do ensino médio como pratica
de estudo e nada mais. Os desafios apresentados pelos professores e estudantes
envolvidos na pesquisa apontam para a necessidade de mostrar o valor dos
conhecimentos filos6ficos no curriculo do ensino médio, unindo teoria a prética e

envolvendo outras disciplinas de forma interdisciplinar.

O dialogismo pretendido é um desafio ainda maior quando percebemos que falta ao
orgdo maximo que rege a educacédo brasileira a concepgcao de que precisamos ser
ouvidos. A gestdo ndo é democrética, falta ouvir as bases, escutar o estudante nas
suas expectativas e anseios. Falta ouvir o professor que na sua lida diaria inventa,
reinventa para manter a chama acesa apesar dos dissabores e da falta de
investimentos no setor que deveria ser essencial num plano de gestdo, seja ele de

gue esfera for.

A pesquisa desenvolvida no Complexo Integrado de educacéo de Itamaraju, durante
a quarta unidade, no ano letivo de 2016, com estudantes do 3° ano do ensino regular
e professores, revelou as angustias que acometem a todos nés, professores das
véarias areas. As observacdes realizadas nas aulas com os professores das Céncias
Humanas e suas tecnologias, bem como as rodas de conversas com docentes e
estudantes, demonstram que ha uma necessidade urgente em formar professores
na area (Filosofia) e ampliar as possibilidades de entender como um curriculo pode
ser trabalhado de forma integrada; e como a presenca de uma universidade como

parceira de um projeto desta magnitude pode fazer a diferenca.
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Na realidade observada, os empecilhos aparecem a mancheia e impedem que
professores, educandos e gestores enxerguem outras perspectivas. Por isso, além
de apresentar a analise dos desafios e dificuldades, propus aos professores e
estudantes que promovéssemos encontros para tratarmos dos caminhos
metodoldgicos com os quais é possivel sinalizar a desterritorializacdo dos saberes,
de maneira que a dimensao da interdisciplinaridade se tornasse marca do cotidiano
dessa escola. Os estudantes, sujeitos agentes do processo, foram ouvidos, mas
percebi que queriam mais do que isso. Eles esperam que a escola dé certo, que a
autonomia seja garantida e o conhecimento seja alcancado.

Durante a observacdo e rodas de conversa, confirmou-se a hipotese de que a
Filosofia esta praticamente ausente, seja nas suas especificidades seja na
contribuicdo com os trabalhos de forma interdisciplinar. Mas antes que finalizasse a
pesquisa, percebi um esboco diferente em relacdo a busca por caminhos para
superar os limites, muitas vezes rigidos, impostos pela falta de compromisso do

estado em promover a cultura do pensar nas escolas.

Vale ressaltar que o ano de 2016 foi bastante complexo, por se tratar do periodo de
implantacdo e de transicdo de um modelo de ensino regular para modelo de ensino
integrado, em tempo integral. Esse outro modelo exigiu mudanca de

comportamentos e comprometimento dos professores, estudantes e equipe gestora.

Ainda que a Secretaria do Estado ndo tenha oferecido uma estrutura fisica capaz de
possibilitar a permanéncia dos estudantes em tempo integral da escola; ainda que
haja resisténcia por parte de alguns estudantes e professores; ainda que haja a
necessidade urgente de formacdo docente para que os caminhos metodolégicos
sejam construidos, ainda assim, o modelo de ensino do Complexo Integrado de
Educacdo de Itamaraju vem contribuindo para o crescimento e emancipacao do

estudante no processo de aprendizagem.

Mesmo com tantas barreiras contrarias foi possivel sim perceber pequenas, mas
significativas mudangas no processo de aprendizagem, na relagdo dos professores

com os estudantes e dos estudantes com o0s professores que passou a ser vivida
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com menor desigualdade de saberes. Por isso, a escola comecou a ser entendida
nao mais como lugar de transmissédo dos conhecimentos, mas como o lugar onde os
conhecimentos sdo compartilhados. Isso ndo quer dizer que as hierarquias deixaram
de existir, pelo contrério, elas permanecem, professor é sempre professor em

gualquer modelo pedagdégico de ensino.

Como o caminho se faz caminhando, o CIEIl resiste as adversidades e continua no
encalco de fazer da interdisciplinaridade uma atitude emancipatéria de cidadaos
criticos, onde o conhecimento nao esta restrito as salas de aulas e nem contido aos

muros das escolas.
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