PROGRAMA DE POS-GRADUACAC

0 BASICH

ORGE RIBEIRO COSTA HQN

- - - - ’:. —

— -— - - -

S | 4 - ‘ -

1— -



UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GESTAO DE ENSINO
DA EDUCAGAO BASICA (PPGEEB)

GEORGE RIBEIRO COSTA HOMEM

O CURRICULO DE FILOSOFIA NA EDUCACAO BASICA DO INSTITUTO

FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO MARANHAO:
desafios e perspectivas da pratica docente

Sao Luis
2019



UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO )
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRAPUAC}AO EM GESTAO DE ENSINO
DA EDUCAGCAO BASICA (PPGEEB)

GEORGE RIBEIRO COSTA HOMEM

O CURRICULO DE FILOSOFIA NA EDUCACAO BASICA DO INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO MARANHAO:
desafios e perspectivas da pratica docente

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
Graduacdo em Gestdo de Ensino da Educagao
Basica (PPGEEB) da Universidade Federal do
Maranhdo, na Area de concentragdo: Ensino na
Educacgao Basica, linha de pesquisa Filosofia da
Educacdo, como requisito para a obtengdo do
Grau de Mestre em Educacéao.

Orientadora: Profa. Dra. Elisa Maria dos Anjos

Sao Luis
2019



Ficha gerada por meio do SIGAA/Biblioteca com dados fomecidos pelo(a) autor(a).
Nucleo Integrado de Bibliotecas/UFMA

Homem, George Ribeiro Costa.

0 CURRICULO DE FILOSOFIA NA EDUCACAQ BASICA DO
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAQ, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
MARANHAOQ : desafios e perspectivas da pratica docente /
George Ribeiro Costa Homem. - 2019.

200 £.

Orientador(a): Elisa Maria dos Anjos.

Dissertacdo (Mestrado) - Programa de Pés-graduacgdo em
Gestdo de Ensino da Educacdo Basica/ccso, Universidade
Federal do Maranhdo, S3do Luis, 2019.

1. Curriculo. 2. Ensino. 3. Filosofia. 4. Pos-
critica. I. Maria dos Anjos, Elisa. II. Titulo.




GEORGE RIBEIRO COSTA HOMEM

O CURRICULO DE FILOSOFIA NA EDUCACAO BASICA DO INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO MARANHAO:
desafios e perspectivas da pratica docente

Dissertacao apresentada ao Programa de Pés-
Graduacdo em Gestdo de Ensino da Educagao
Basica (PPGEEB) da Universidade Federal do
Maranhdo, na Area de concentragdo: Ensino na
Educacdo Baésica, linha de pesquisa Filosofia da
Educacdo, como requisito para a obtencdo do
Grau de Mestre em Educacéo.

Orientadora: Profa. Dra. Elisa Maria dos Anjos

Aprovado em: / /

BANCA EXAMINADORA

Profa. Elisa Maria dos Anjos (Orientadora)
Doutora em Memodéria Social - PPGEEB/UFMA

Profa. Delcineide Maria Ferreira Segadilha
Doutora em Educacédo — PPGEEB/UFMA

Profa. Marly Cutrim de Menezes
Doutora em Ciéncias Sociais — PROF-FILO/UFMA



AGRADECIMENTOS

A Deus, o autor de todas as coisas. A Ele que, em todos os momentos,
dedico as conquistas que alcan¢o nessa tenra vida.

A minha familia, em especial & minha mae Maria de Ribamar, que de
forma afavel, mas em meio a tantas dificuldades, orientou-me para o caminho do
conhecimento. Aos meus filhos, motivo de estimulo nessa caminhada. A vocés meus
sentimentos de gratidao.

A professora Elisa Maria dos Anjos por todas as orientagdes que foram
dadas até o momento, por ter aceitado orientar-me mesmo em uma area diferente
de sua atuagdo, ajudando-me e encaminhando-me no caminho da pesquisa.

A minha estimada Caroliny, por seu apoio, compreenséo e afeto ao longo
dessa trajetéria académica.

Ao Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo — IFMA
Campus Santa Inés, por ter concedido a realizagdo desta pesquisa. A pessoa do
diretor, pela disponibilidade e abertura proporcionada.

Ao professor Saulo, que participou da pesquisa e a todos que nesse
espaco, direta e indiretamente, contribuiram para esta realizacao.

A Rita de Céassia Oliveira, meus sinceros agradecimentos pelas
orientacdes primeiras que foram dadas. Obrigado pela amizade e dedicagdo que me
prestou durante esse processo inicial.

A professora Marly, agradeco as orientagcdes em banca de qualificacéo,
apoio e amizade no encaminhamento desta pesquisa.

Ao Programa de Poés-Graduacdo em Gestdo de Ensino da Educagéo
Béasica, nas pessoas do Coordenador Antonio de Assis Cruz Nunes e da vice-
coordenadora, Vanja Maria Dominices Coutinho, pelo trabalho realizado com a turma
e aos conhecimentos partilhados.

Aos alunos da minha turma do Programa de Po6s-graduacdo em Gestéao
de Ensino da Educacdo Bésica, agradego por vivenciarem e partilharemo
aprendizado e momentos vivenciados ao longo desse mestrado.

Aos amigos do Grupo de Pesquisa em Ensino de Filosofia na Educagao
Béasica (GRUPEFEB), em especial, as pessoas da Ginia Kenia, Cristiane e Rosinelia,
agradeco pela cumplicidade durante essa caminhada.



Aos professores do Programa, especialmente aos que ministraram
disciplinas, compartilhando os seus saberes e as suas experiéncias.

Aos funcionarios do PPGEEB, meus sinceros agradecimentos.

A todos que, direta ou indiretamente, contribuiram na realizagdo deste

momento.



‘A vida vai ficando mais dura perto do
topo”.

(Friedrich Niezsche)



RESUMO

Este estudo versa sobre O CURRICULO DE_FILOSOFIA NA EDUCAGCAO BASICA
DO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
MARANHAOQ: desafios e perspectivas da pratica docente. A pesquisa teve como
objetivo geral propor o redimensionamento do Curriculo, por meio de um produto a
partir de analise curricular para o ensino de Filosofia no Ensino Médio do IFMA —
campus Santa Inés, fundamentada na perspectiva filoséfica pds-critica. Para tanto,
inicialmente na introducao, situamos a pesquisa. Na se¢ao seguinte abordam-se as
reflexdes acerca de como o curriculo pode se instaurar enquanto instrumento de
poder, a partir do pensamento de Foucault sobre relagées de poder, e como sao
caracterizados os diferentes modos de poder. Na terceira se¢do pondera-se sobreo
curriculo como espaco de reflexdo, dialogando sobre as teorias curriculares
tradicionais Criticas e Pds-criticas. Ao longo do texto apresentamos uma discusséo
sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), abordando os avancos e desafios
para as discussdes curriculares no Brasil. Na quarta secdo debruga-se sobre a
instancia curriculo no IFMA, realizando uma abordagem sobre a Educacgao
Profissional e o curriculo integrado no ambito dos Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia. Na ultima segéo realizam-se as analises e discussdes dos
dados coletados ao longo da pesquisa, ponderando sobre a esfinge da sala de aula
e o ethos/devir da Filosofia, analisando as perspectivas e desafios do ensino a partir
da compreenséo pos-critica do curriculo. Para alcangarmos esse objetivo realizamos
um percurso do ensino da Filosofia. Nesse momento explica-se a proposta do
trabalhoem uma perspectiva poés-critica como instrumento expediente a pratica
docente. Em seguida, apontou-se o processo de reflexdao, analises e discussbes dos
didlogos vivenciados no IFMA campus Santa Inés, dialogando sobre o lugar da
pesquisa. Com os sujeitos e com a sala de aula, ponderamos sobre o lugar da
intervencao e perspectivas pds-criticas que puderam ser vivenciadas na pesquisa. A
pesquisa € de cunho qualitativo, pautada em alguns passos da pesquisa-acao. Para
respaldar essa pesquisa buscaram-se diversas fontes que abordam a tematica,
principalmente as obras de Foucault, de Michael Apple, José Augusto Pacheco,
Tomaz Tadeu da Silva, dentre outros. Para a coleta de dados realizamos
observacoes, estudos de documentos oficiais e entrevista semiestruturada com os
sujeitos da pesquisa. As intervenc¢des foram realizadas com duas turmas do 3% ano
do Ensino Médio. Durante a pesquisa, percebeu-se a necessidade da construcao de
um arquétipo educativo, que possa ser capaz de criar uma atitude de alteridade
frente ao saber e formar sujeitos capazes de romper com as estratégias do poder
disciplinar imposto pelo curriculo engessado e adotar uma postura de invengao
frente ao conhecimento. Assim, com base nessas reflexbes, espera-se que a
educacao seja capaz de instruir os individuos muito mais do que disciplinar, sendo
necessario repensar o curriculo no ambito dessas relagoes.

Palavras-chave: Curriculo. Filosofia. Pés-critica. Ensino.



ABSTRACT

This study deals with THE CURRICULUM OF PHILOSOPHY IN BASIC EDUCATION
OF THE FEDERAL EDUCATION, SCIENCE AND TECHNOLOGY INSTITUTE OF
MARANHAQ: challenges and perspectives of teaching practice. One research had as
its general objective the proportion of curriculum resizing, through a product from
curricular analyzes for the teaching of Philosophy in High School at IFMA - Santa
Inés campus, based on the post-critical philosophical perspective. Therefore,
beginning in the introduction, we situate a research. The following section discusses
how the curriculum can be started as an instrument of power, based on Foucault's
thinking about power relations, and how different modes of power are characterized.
In the third section, consider the curriculum as a space for reflection, discussing the
traditional Critical and Post-critical curriculum theories. Throughout the text, we
present a discussion on the National Common Base Curriculum (BNCC), addressing
the advances and challenges for curricular discussions in Brazil. In the fourth section,
select an instance of the curriculum in IFMA, taking an approach to Vocational
Education and the integrated curriculum within the Federal Institutes of Education,
Science and Technology. In the last section, analyze and discuss the data collected
throughout the research, pondering a classroom and ethos / philosophy issue,
analyzing the perspectives and challenges of teaching from the post-critical analysis
of the curriculum. To achieve this goal we have made a way for the teaching of
philosophy. At this moment, the work proposal on a post-critical perspective is
explained as an expedited instrument for teaching practice. Then, point to the
process of reflection, analyze and discuss the dialogues experienced at the IFMA
campus in Santa Inés, dialoguing about the research site. With the subjects and a
classroom, we consider the place of intervention and the post-critical perspectives
that can be experienced in the research. The research is quality, based on some
steps of action research. To support this research, look for several sources that
address the theme, especially as works by Foucault, Michael Apple, Jose Augusto
Pacheco, Tomaz Tadeu da Silva, among others. To collect data, study official
documents and semi-structured interviews with the research subjects. How were two
classes of the 3rd year of high school. During a survey, the need to construct an
educational model that could be able to create an attitude of change towards a saber
and to train students able to break with the disciplinary power skills imposed by the
engaged curriculum and adopt an posture of invention in the face of knowledge.
Thus, based on these reflections, education is expected to be able to instruct much
more disciplinary students, requiring remuneration or curriculum in these
relationships.

Keywords: Curriculum. Philosophy. Post critical. Teaching.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa nasce das reflexdes desenvolvidas ao longo da
experiéncia docente como professor de Filosofia na rede publica federal de ensino
no estado do Maranh&o, e da observacao acerca da necessidade de estabelecer-se
uma ligacdo mais afetiva e efetiva entre os conteudos da referida disciplina, do
contexto sociocultural dos estudantes e da praxis docente em relagdo ao curriculo.

Com a finalidade de apresentarmos os pontos de interesse para o
nascimento dessa pesquisa de forma fundamentada, iniciaremos com uma
exposicao propedéutica que percorrerd 0s pontos pertinentes a proposicao da
proposta. A educagdo é considerada como trabalho ndo material por estar
relacionada com a producao do saber, isto €, com a producao de ideias, conceitos,
valores, habilidades, atitudes, englobando natureza e cultura em um conjunto de
producdo humana (SAVIANI, 1992).

Esta producdo que nos é apresentada perfila com o interesse da
sociedade em transmitir seus valores e conhecimentos as geracdes seguintes.
Engendrando um processo de enquadramento e engajamento dos individuos em um
sistema de posturas e habitos que operacionalizam um conjunto, ao qual chamamos
civilizacdao. Nesse sentido, torna-se evidente a constru¢do de um programa
educativo eficiente ao proporcionar a formacao de personalidades amadurecidas e
conscientes de si (FERRETI, 1999).

A educagdo nesses termos assume uma dimensédo fenomenoldgica pelo viés
pedagdgico e politico, uma vez que se desenvolve no seio da coletividade e envolve
diversas instituicdes sociais. Uma dessas instituicbes assume a sistematizacao e
intencionalidade do processo: a escola. A escola, nesse contexto, reune as
expectativas, anseios, perspectivas e vicissitudes da sociedade na dinamica de sua
funcdo: construir a identidade sociocultural dos individuos historicamente
constituidos, prepara-los para o mundo do trabalho e capacita-los para a pratica
social: o exercicio da cidadania.

Para tanto, como exposto doutrinario, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo (LDB) de numero 9.394 € criada no ano de 1996, preconizando que as
séries finais da educacao basica — o Ensino Médio — devem consolidar e aprofundar
a formagéo geral do aluno, na preparagao para a realidade do trabalho e para o
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exercicio da cidadania. Esse processo deve contribuir para uma atitude ética e uma
autonomia intelectual, levando o individuo a se apropriar das condicbes de
entendimento cientifico-tecnoldgico dos processos produtivos (BRASIL, 1996).

Ratificamos, nesse sentido, a importancia do ensino de Filosofia pela
simples observancia e associacdo com esses preceitos, tendo em vista
contemplarem caracteristicas proprias do exercicio filosé6fico — o que justificaria o
interesse de nosso labor. Entretanto, é ainda indispensavel continuarmos o exposto.

Na materialidade da intencdo do Estado com a educacao, € instituida uma
politica curricular por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que entre
outras disposi¢cdes, orientam as experiéncias de aprendizagem como resultantes dos
conteudos, procedimentos e métodos que serdo utilizados no processo de ensino-
aprendizagem. O curriculo, como caracteriza Gauthier (1998), é um “artefato”
paradigmatico que deve basilar a pratica pedagégica do professor, diante do desafio
da sala de aula; servindo como pressuposto metodoldgico face ao protagonismo que
o professor exerce na busca da exceléncia educacional.

Para contribuir no éxito do processo exposto, a LDB em seu artigo 36,
determina que: “Os conteudos, a metodologia e as formas de avaliagdo seréo
organizadas de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre: (...) llI
— dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania” (LDB apudSAVIANI,1997). E mais:os Parametros Curriculares Nacionais
para o ensino médio (PCN), no parecer 15/98, orientam a presenca de “estudos de
filosofia” na area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. A lei assim institui a
obrigatoriedade do ensino de Filosofia, buscando pér fim a um longo periodo de luta
por seu reconhecimento e inclusao, recomendando seus conteudos como dotados
de funcgéo integralizadora e estabelecendo uma exigéncia pedagdgica e politica para
a disciplina (BRASIL, 1998).

A Filosofia, embora entendamos que ndo deva assumir sozinha a
unilateralidade da tarefa de formacdo de competéncias, tem as especificidades
necessarias para contribuir significativamente com a proposta da Educacgédo Basica,
uma vez que desenvolve a construcdo da identidade e subjetividade do aluno,
capacitando-o para um espirito critico-reflexivo, fundamental para a sua visdo de
mundo e conquista da autonomia. Outra contribuicdo da Filosofia consiste em

proporcionar o desvelamento das ideologias, convencionalismo, exclusao social e
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alienacao e, sobretudo, fazer com que as experiéncias vividas se elevam e se
transformem em experiéncias compreendidas (ARANHA; MARTINS, 1993).

Acontece que a propria estrutura que identifica e legaliza a importancia da
Filosofia, € a mesma que muitas vezes sabota o seu agir, na desestrutura e
negligéncia social para com o ambiente escolar, na leniéncia e desinteresse para
com o processo de formacdo académica dos profissionais, na falta de suporte e
apoio que valide e justifique sua pratica pedagogica (evidenciado até mesmo na
reduzida carga horaria proposta).

A educacado, como expressdo do poder hegemdnico da sociedade,
expressa os interesses instituidos— a exemplo do canon literario' que fundamenta o
corolario do consumo® — uma vez que tendem a responder as demandas
mercadologicamente construidas. O produto da educagdo é entdo “coisificado”,
posto que se constitui em uma mercadoria; depauperando o sentido formativo
politico-social e nao contemplando o todo, se esquivando do pluralista da
coletividade (SILVA, 1999).

A partir da LDB (1996) e, consequentemente, da obrigatoriedade do
ensino de Filosofia no Ensino Médio, foram desenvolvidas uma série de discussoes
e analises acerca da formulacao de um curriculo de Filosofia. Sob a coordenacédo do
Departamento de Politicas de Ensino Médio da Secretaria de Educacao Basica do
Ministério da Educagdo e com a fundamentagdo de professores como Alvaro Valls,
Nelson Gomes, Oswaldo Giacéia Junior, entre outros, tais discussdées aconteceram
inicialmente de forma regionalizada, e no ano de 2004 a convergéncia de opinides
resultou na elaboracao de um documento chamado Relatério das Discussdes sobre
as Orientagbes Curriculares do Ensino Médio e a Filosofia. As consideragdes
subsidiam e coordenam, em conjunto, Os Parametros Curriculares do Ensino Médio
e a Filosofia, as Diretrizes Curriculares aos Cursos de Graduacao em Filosofia e a
Portaria das Diretrizes do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(ENADE).

Esse empenho objetiva construir uma sistematizacdo das acdes e
procedimentos desde a formacao inicial dos profissionais que irdo trabalhar na area,
até chegar a pratica docente na sala de aula. Definindo temas, conteudos,
metodologias, materiais como garantia de respaldo, validade e exceléncia.

! Bojo da literatura hegemonicamente imposto pela cultura dominante (SILVA, 2009).
2 Conjunto encadeado de proposicdes do ideario capitalista (SILVA, 1999).
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A LDB (1996) também institui a propriedade do ensino profissional,
resolvendo legalmente um longo periodo de controvérsias entre avancos e
retrocessos, que alienavam tal ensino a interesses econémicos partidarios — sob o
falso discurso assistencialista. Assim, as escolas técnicas foram contempladas com
a missao de ofertar ensino sob a forma concomitante: aprimorar o educando como
cidadao e a0 mesmo tempo capacita-lo para a insercdo no mundo do trabalho. Para
tanto, implementaram o chamado curriculo integral que envolve formacgao geral e
profissional. No ano de 2008 tais instituigdes adquirem autonomia administrativa com
a criacao da Lei 11.892, que institui a Rede Federal de Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnolégica — consequentemente a criacdo dos Institutos Federais
(BRASIL, 2008).

Em relacdo ao ensino de Filosofia, a Lei n°. 9.394/96 prescreve em seu
art. 36, o estabelecimento das diretrizes e bases da educagao nacional, para incluir a
Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias nos curriculos do Ensino Médio
(BRASIL, 1996).

Contudo, foi tardiamente que a Filosofia ganhou espago no cenario
educacional. Somente com o Parecer CNE/CEB n®. 38/2006, aprovado em 7 de julho
de 2006, que houve a inclusao obrigatéria das disciplinas de Filosofia e Sociologia
no curriculo do Ensino Médio (BRASIL, 2006).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) colocaram a Filosofia como
ferramenta primordial para o processo de aprimoramento do educando e sua
formacao cidada, ndao simplesmente como tema transversal, mas como eixo principal
do conteudo programatico (BRASIL, 1998).

Assim, a Filosofia visa apresentar uma visdo globalizante, interdisciplinar
e mesmo transdisciplinar, auxiliando o educando a langar outro olhar sobre o mundo
e a transformar a experiéncia vivida em uma experiéncia compreendida.

Com o Ministério da Educagdo — MEC gestando uma reforma do Ensino
Médio, ndo se sabe ao certo o peso que Filosofia tera no futuro desenho desta etapa
do ensino, mesmo apos ter se tornado uma disciplina obrigatéria, pois com a Base
Nacional Curricular Comum (BNCC) vigente a partir do final de 2017, o cenario que
vai se construindo € de discordancias a contemplada em demasia ou escassez.

Em fevereiro de 2017 o Congresso Nacional aprovou a Reforma do
Ensino Médio, proposta no ano anterior pelo Poder Executivo, através de Medida
Proviséria. Ao fim do processo, o Senado definiu que o curriculo do Ensino Médio
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incluisse obrigatoriamente estudos e praticas de Filosofia e Sociologia (além de
Artes e Educacao Fisica). A expressado “estudos e praticas” € menos clara que a
qualificagdo de “disciplina obrigatoria em todas as séries do Ensino Médio” que
constava na LDB desde 2008. Além disso, no proprio texto da Reforma, a expresséao
“estudos e praticas” diferem do termo que garante a obrigatoriedade de Matematica
e Lingua Portuguesa. Para a Filosofia, usou-se “estudos e praticas”, para as outras,
“ensino”. O que isso quer dizer?0 que percebemos € que constantemente a Filosofia
é cercada pela incerteza do seu lugar.

Permeados por esse cenario politico, ainda convivemos com uma
formagédo deficitaria dos docentes, engessamento dos curriculos escolares,
superficialidade na forma de abordagem dos conteudos e precariedade estrutural,
que sao alguns dos problemas apontados como 0s responsaveis para que nao se
cumpra plenamente a missdo de preparar os estudantes para o exercicio da
cidadania e de forma-los como sujeitos.

Dentre tais elementos, destacamos, como nosso foco na presente
pesquisa, que o curriculo constitui-se o ponto primordial nos discursos da Filosofia e
deve ser discutido, planejado e estruturado de acordo com o contexto educacional
da localidade e de vida dos seus alunos, para que a educacao venha desempenhar
o que lhe é responsavel: a formacao do individuo, social, cultural e apto para o
mercado de trabalho.

De acordo com Moreira e Silva (1995), o curriculo deixou de ser ha muito
tempo apenas uma area plenamente técnica, que era somente voltada a
procedimentos, técnicas e métodos, ou seja, que nao envolvia antes aspectos
sociais e culturais que sao basicamente necessarios na proposta curricular.

Trabalharemos nesta pesquisana perspectiva da modalidade de educagéo
profissional, pois nosso campo de investigacao é o Instituto Federal de Educacao
Ciéncia e Tecnologia do Maranhao (IFMA), onde a pesquisa foi concebida com
principio norteador da educacgéo integrada e o curriculo integrado, em termos de
educacao profissional. Tal proposta reflete a intencao de proporcionar uma formacéao
geral, politica e técnica, restabelecendo as inter-relagbes entre os conhecimentos
selecionados, e dentro dessas inter-relacdes, as dimensdes do trabalho, do
conhecimento cientifico, politico e cultural.

Nessa perspectiva, o curriculo é como uma manifestagdo, uma descri¢cao

da vida e da instituicao escolar, que representa com detalhes as vivéncias e 0s
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acontecimentos socioculturais e interpessoais que resultam de processos de ensino-
aprendizagem.

Para abarcar essa tematica, o alicerce tedrico que fundamentou esta
pesquisa foi de carater analitico-reflexivo, cujo método desenvolvido foi a partir do
enlace entre as pesquisas bibliografica, documental e de campo. A pesquisa
bibliografica contemplara a leitura dos textos de fil6sofos, educadores e cientistas
sociais,como as obras de Foucault, Michael Apple, José Augusto Pacheco, Tomaz
Tadeu da Silva dentre outros e, no sentido de sua especificidade,tratando-se de um
mestrado em educacédo profissional. Buscaremos assim, compreender a realidade
como um todo, nos apropriando dos conceitos das referidas areas, ndo suprimindo a
reflexao.

A pesquisa documental se ocupou da lei que instituiu a obrigatoriedade do
ensino de Filosofia para o Ensino Médio, dos planos curriculares nacionais; bem
como das diretrizes, planos de desenvolvimento institucional e estatutos do
IFMApara o ensino integrado. No que se refere a teorizagdo pos-critica do curriculo,
em especifico, Sacristan (2000), Salomé (1998), Silva (2003) e Pacheco
(2001),autores expoentes para apoiar nossas reflexbes e que consideram que o
curriculo ndao deve se instituir unilateral, hegeménico e linear; mas antes como
instrumento integralizador (SACRISTAN, 2000). A pesquisa empirica analisou o
ambiente escolar dos cursos ofertados no IFMA — campus Santa Inés em seu
aspecto pedagdgico, bem como as experiéncias, obstaculos e expectativas do
professor de Filosofia, contribuindo para a melhoria da relacdo ensino-
aprendizagem.

O IFMA, criado a partir do exposto, implementa por meio da politica de
expansao e interiorizacdo do ensino, com diversos pontos de presenga no Estado,
sendo do interesse metodoldgico de nossa pesquisa, 0 campus Santa Inés.

Segundo o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do Instituto
Federal de Educacgédo Ciéncia e Tecnologia (IFMA, 2014-2018) — documento que
sistematiza o planejamento dos compromissos e agdes que norteardo a pratica
educativa da Instituicdo — o campus Santa Inés se compromete com a oferta de um
curriculo integral a seis cursos. Sendo de responsabilidade de sua misséo
institucional zelar pela observancia da formacao geral concomitante a profissional,
por meio da inclusdo de abordagens, métodos e conteudos proprios para tal
compromisso. O campus oportuniza, dado a sua localizagdo e protagonismo na
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regiao, um amplo acesso as mais variadas areas e interesses sociais. Acontece que,
justamente por conta de sua natureza, o curriculo integral sofre interferéncia da
manipulagdo ideolégica do mercado que aliena o individuo a uma
pseudoconcrentricidade e falso conceito de “empregabilidade” (GENTILI, 1998;
TADDEI, 1998).

Diante do exposto, e segundo as varias teorias, podemos entender o
curriculo como um “artefato” que instrumentaliza o processo educativo, direcionando
as acgoes do ensino-aprendizagem, sendo uma construgao social (SILVA, 2003).

Por essa razao, representa o lugar de anseios, interesses, disputas de
poder e conflitos quanto a apreciagdo e contemplacdo de temas e narrativas de
género, etnia, entre outros. Entdo, de inicio, temos o desafio do curriculo para o
ensino de Filosofia e em sua proposta de promover o exercicioda reflexao critica.

Contudo, o0 mesmo expressa, muitas vezes, uma dimensdao dogmatica e
paradigmatica do processo educativo, identificando suas distor¢cdes e desvelando
suas negligéncias e omissoes.

Para tanto, alicercado nessas premissas supracitadas, nossa pesquisa
levanta os seguintes questionamentos:

e O curriculo atual do IFMA contempla a realidade social na abordagem
do multiculturalismo, género, etnia e outros aspectos constituintes do contexto dos
alunos?

e O curriculo atual tem contribuido para dirimir os desafios da atividade
docente?

e Como ressignificar e redimensionar o curriculo para que se constitua
em um instrumento contribuinte para a pratica docente?

Com base nessas problematicas, tracamos 0s seguintes objetivos para
essa pesquisa.Como objetivo geral:

e Propor o redimensionamento do Curriculo por meio de um produto a
partir de uma analise curricularpara o ensino de Filosofia no Ensino Médio do IFMA
— campus Santa Inés, fundamentada na perspectiva filoséfica pds-critica.

E como objetivos especificos:
e |Investigar o curriculo atual de Filosofia no ensino médio do IFMA —

campus Santa Inés.
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by

e |dentificar os temas e conteudos pertinentes a construcdo da
identidade e subjetividade do cidadao-trabalhador a luz da perspectiva pos-critica.

e Propor uma ressignificagdo do curriculo para que sirva de instrumento
contribuinte para a pratica docente.

Diante do exposto, nossa pesquisa buscou investigar e refletir o curriculo
atual de Filosofia no Ensino Médio (no entendimento de que se constitui pressuposto
da pratica pedagdgica), a partir de uma perspectiva teorico-filosofica pds-critica. E,
subsidiados por essa perspectiva, constituir um produto que contribua para a pratica
docente. Para tanto, oportunamente, o estudo aconteceu no Instituto Federal de
Educacao Ciéncia e Tecnologia do Maranhao (IFMA), especificamente no ponto de
presenca na cidade de Santa Inés (campus Santa Inés) por entender que essa
instituicdo de ensino, respondendo as demandas de sua natureza, implementa o
curriculo integrado a educacéao profissional, que por sua vez fornece o ambiente
fundamental para a andlise do processo de ensino-aprendizagem, na formacéo do
cidadao-trabalhador.

Assim, a pesquisa se desenvolvera de forma empirico-bibliografica, por
meio do levantamento e analise das referéncias teoricas, da leitura dos documentos
e obras dos autores que versam sobre os pontos de estudo. Ressaltamos o carater
empirico da pesquisa a medida que realizamos a observagdo do ambiente escolar,
além de formularmos e realizarmos entrevista junto ao professor de Filosofia do
campus com o objetivo de construir o produto de intervengcdo metodoldgica.

Nossa pesquisa, por meio da analise de uma abordagem de cunho pos-
critica, suscitard os questionamentos para um efetivo estudo da identidade e
subjetividade local, que contemple as diversas representagcdes socioculturais, entre
outros pontos da pluralidade social. A pesquisa opera uma ressignificacdo e
redimensionamento do curriculo integral no IFMA — campus Santa Inés para a
Filosofia, por meio da construgdo de um produto contribuinte para a
validacao/valorizacdo do trabalho docente, retomada do sentido de um ensino
critico-reflexivo e otimizagdo do ensino-aprendizagem. Como produto elaborou-se
um portfélio itinerario filos6fico com proposi¢cdes pos-criticas para o ensino de
Filosofia.
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2 O CURRICULO COMO INSTANCIA DE PODER

Na seara da escola, por meio dos conteudos disciplinares que estao
diretamente atrelados a perspectiva curricular instaurada, € que as relagées de
poder se tornam mais facilmente observaveis, pois € imerso nesses conteudos que
as relacdes expressam, algumas vezes, a perspectiva opressor-oprimido, mandante-
mandatario, persuasivo-persuadido, e tantas quantas forem as relacbes que
manifestam a l6gica do comando e comandados. Justamente nessa perspectiva é
gue a nossa pesquisa se remete ao pensamento de Michel Foucault, demonstrado
no triangulo poder-direito-verdade, bem como as passagens em que esse
pesquisador se remete ao aparelho de Estado, por meio de recurso analbgico,
comparado ao tridngulo do tripé da sociedade Estado-mercado-sociedade civil.

Apresentamos o0 pensamento do autor, por este desenvolver a nogéao de
biopoder e de sociedade disciplinar. Foucault defendia e lutava contra padrboes de
pensamentos e comportamentos que estabelecessem relagdes de poder mais
dificeis de se livrar. Por isso mesmo a pertinéncia acerca da instadncia de poder no
curriculo e em como este se instrumentaliza no ambito do processo de constituicao
das instituicées disciplinares — em especial, a escola — como espaco onde o poder
normalizador e disciplinar produz individuos déceis e submissos as estratégias do
poder, face as intencionalidades do Estado em garantir sua perpetuacao e controle.
A eficiéncia da escola como uma instituicao produtora de subjetividades, evidencia o
fato de que o discurso sobre o fracasso das instituicbes disciplinares é, na verdade,
um discurso malicioso.

Nessa perspectiva o autor ressalta que:

A penalidade, a vigilancia e o controle seriam entdo uma maneira de gerir as
ilegalidades, de riscar limites de tolerancia, de dar terreno a alguns, de fazer

pressdao sobre outros, de excluir uma parte, de tornar util outra, de
neutralizar estes, de tirar proveito daqueles (FOUCAULT, 1987, p. 230).

Nesse sentido, seu pensamento torna possivel analisar a escola a partir
dos trés eixos fundamentais de seu pensamento: a analise dos sistemas de saber,
as modalidades de poder e as relacées do eu consigo préprio. As pesquisas de
Foucault evidenciam o paradoxo na funcao da escola. Na modernidade, atribuiu-se a
educacao, por intermédio de sua universalizagdo, a grandiosa tarefa de esclarecer e
emancipar o homem, dando-lhe condicées de construcdo de sua liberdade moral.
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Tal proposicao fica evidente a partir da proposta iluminista de esclarecimento por
intermédio da razdo e moralidade por via da autoridade (KANT, 2002). Todavia, a
esta mesma escola cabe também a tarefa de engendrar o processo formativo de
enquadramento de individuos de acordo com as demandas de mercado e interesses
dos diversos setores que subsidiam a educacao.

Esse ajuste formativo é perceptivel quando voltamos nosso olhar para o
curriculo, pois é uma instancia que tem como resultado uma selecgéao, e selecionar é
operacgao de poder. Quando analisamos as teorias curriculares, observamos que sao
selecionados quais conhecimentos serdo validos ou néo.

Para desenvolver uma analise da escola sob essa perspectiva, é
importante compreender a forma como essas rela¢gdes de poder se processam na
sociedade disciplinar e qual o pano de fundo de ideias e conceitos que permitem que
relacdes de poder se realizem de fato. Ao presente trabalho interessa analisar como
esse proposito se concretiza na escola por intermédio do curriculo enquanto veiculo
dissipador de disciplina. Na concepc¢ao do pensador francés Michel Foucault, nesse
espago — o ambiente escolar — se produz um determinado tipo de saber a servico
das intencionalidades da sociedade e da autoridade do Estado.

Na tentativa de mais esclarecimentos sobre essa relacdo antiga do
curriculo com o poder disciplinador faz-se necessario saber de onde vem a
palavracurriculo. De acordo com Goodson (2010) é de origem latina. Scurrere, que
tem como significado correr, refere-se também a curso (ou carro de corrida) e,
segundo esse mesmo autor, tal palavra entrou no contexto educacional quando o
processo de escolarizagdo passou a constituir-se em uma atividade de massa, onde
todos, independentemente da classe social a que pertenciam, tinham direito de
frequentar uma instituicdo educacional.

Pacheco (2005) aponta que o termo curriculo foi dicionarizado pela
primeira vez em 1663 com o sentido de um curso, em especial um curso regular de
estudos em uma escola ou uma universidade.

Sobre esse aspecto, Jackson apud Pacheco (2005, p.5) completa que:

A defini¢do do dicionario torna evidente que, por volta da metade do século
XIX, o uso comum da palavra, significando apenas um curso de estudos,
estava mais ou menos estabelecido e era aplicado rotineiramente ndo s6 as

disciplinas estudadas nas escolas politécnicas e nas universidades, mas
também aos niveis pré-universitarios de instrugao.
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Continuando a tarefa de caracterizar e conceituar o termo curriculo, a fim
de evidenciar sua essencialidade e seu lugar no processo educativo, recorremos aos
filosofos Deleuze e Guattari (1992) no apontamento de que um conceito ndo se
limitaapenas a uma definicdo materializada, e corroboram: “a filosofia ndo € uma
simples arte de formar, de inventar, ou de fabricar conceitos, pois 0s conceitos ndo
séo necessariamente formas, achados ou produtos” (DELEUZE; GAUTTARI, 1992,
p.10). Paralelamente, a Educacdo, em sentido amplo, ultrapassando uma
conceitualizagdo, representa tudo aquilo que pode ser feito para desenvolver o ser
humano e, no sentido estrito, representa a instrucdo e o desenvolvimento de
competéncias e habilidades suficientes para um melhoramento de suas faculdades
fisicas, mentais e intelectuais.

Assim, para efeito de nosso estudo, apontamos que o curriculo tem, além
da caracterizacdo semantica, uma intencionalidade material que se processa
dissipando sentidos e diretrizes que influenciam o processo educativo e sao
expressamente efetivados no ambito escolar,uma vez que o curriculo € o nucleo do
processo pedagdgico, orientando o projeto pedagogico das escolas, o planejamento
docente, a pratica pedagogica, a metodologia, a avaliacao, as relacoes de poder e
também as politicas publicas. Como veremos, a luz do pensamento foucaultiano, o
discurso do curriculo intenciona e manifesta poder.

O curriculo em nosso contexto socioeducativo sofreu e ainda sofre
influéncia de diversas teorias em seu processo constitutivo, demonstrando relativa
liquidez e certa heterogeneidade de pressupostos, dada a sua recente discussao na
histéria da politica educativa do pais; o que faz surgir uma gama de teoricos
interessados na tematica, assim como afloram as teorias que o cercam.

A exemplo, Sacristan (2000) em seus estudos faz uma abordagem sobre
a teorizacado do curriculo, enfatizando que ele nao esta totalmente sistematizado,
surgindo nessa conjuntura varias concepcdes, em que cada autor expde as suas
definicbes e perspectivas. Assim, partindo desse ponto, o curriculo acaba refletindo
os interesses e os conflitos de “partes” da sociedade, pois em seu processo existem
motivacdes internas e externas que, seguindo essa légica, acabam mais por
objetivar e ratificar os interesses de determinadas classes — a partir de suas
intencionalidades — na disseminacdo dos conteudos valorativos a uma classe

especifica a quebrar com antigos paradigmas.
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Concordamos quando Foucault (1997) destaca que as relacdes de poder
se alastram por toda a estrutura social, principalmente na escola, pois nada esta
isento de poder; dessa forma, ndo é possivel escapar dessas relagbes, mas é
possivel resistir ao seu exercicio.

Seguindo essa perspectiva, o curriculo esta diretamente relacionado com
o sistema social em que, pelo viés da cultura com o mundo ao qual pertence, se
instaura uma pratica pedagdgica propicia a socializagdo dos conteudos que se
almejam garantir enquanto validos e hegemonicamente identitarios, como nos
aponta Silva (2003).

Dessa forma, as teorias curriculares que surgem como todas as outras
teorias existentes, se originam no pensamento, na curiosidade, na atividade, nos
problemas e também representam os anseios e expectativas da coletividade. Essas
teorias fundam a ideia de que para cada tipo de sociedade existe o tipo de
conhecimento considerado importante para o cidaddo que se quer formar; qual
conhecimento deve ser ensinado, evidenciando a relacdo entre educacdo e
sociedade.

Por isso Silva (2003), estudioso das questées do Curriculo, aponta que
mais importante do que a busca da definicado de curriculo, seja a busca em saber
quais questbes teoricas do curriculo ou de um discurso curricular se pretendem
responder. Nesse sentido, uma questao central sobre o curriculo é a de saber qual
conhecimento deve ser ensinado, para isso 0 questionamento que deve ser feito €: 0
“‘qué” ensinar?

Assim, a pergunta “o qué?”, mostra-nos que as teorias sobre curriculo
estdo direcionadas explicita ou implicitamente em desenvolver critérios de selecao
que justifiquem a resposta que dardo aquela questdo. Sobre esse contexto, Silva
(2003, p.15) faz a seguinte referéncia:

O curriculo é sempre o resultado de uma sele¢do: de um universo mais
amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai
constituir, precisamente, o curriculo. As teorias do curriculo tendo decidido

quais conhecimentos devem ser selecionados, buscam justificar por que
“esses conhecimentos” e ndo “aqueles” devem ser selecionados.

Nessa perspectiva, selecionar o0s conhecimentos e/ou conteudos

caracteriza-se como um ato de poder, ou seja, privilegiar um tipo de conhecimento
em detrimento de outro, implica as relagbes de poder existentes nessa conjuntura,
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assim como destacar entre varias possibilidades, uma identidade ou subjetividade
como sendo a ideal.

Assim, o curriculo é mais do que uma simples enumeracao de conteudos
e diretrizes a serem trabalhados em sala de aula, € uma construcédo histérica e
também cultural que sofre, ao longo do tempo, transformacédo em suas defini¢des.

Segundo Silva (2003), a pergunta “0 qué” nunca esta separada de uma
outra pergunta: o que eles ou elas devem se tornar? pois para o autor um curriculo
busca modificar as pessoas que vao segui-lo. O autor ainda elucida que esta
pergunta precede a pergunta ‘o qué?”, ao passo que as teorias sobre curriculo
consideram importante o tipo de conhecimento a partir de descricdes sobre o tipo de
pessoa que elas consideram ideal.

Dessa forma, podemos articular que o curriculo, além de se constituir
como uma questao de poder, o estudo sobre sua natureza também suscita a
reflexdo sobre as relacbes de poder que se estabelecem, a medida que se busca
dizer ou delimitar o que o curriculo deve ser. Desse modo, podemos entender que é
precisamente a questdo do poder que separa uma teoria considerada tradicional de
uma teoria critica ou pés-critica, ou seja, de um curriculo que aceita mais facilmente
o status quo dominante ou que busca questiona-lo. A primeira pretende ser apenas
“teoria” neutra, cientifica e desinteressada. A segunda busca quebrar paradigmas e
se posicionar criticamente diante das questdes da sociedade.

As teorias criticas apresentam diferencas consideraveis; argumentam
que nenhuma teoria € neutra, cientifica ou desinteressada, mas que trazem consigo
relacdes de poder. A terceira, a perspectiva pos-critica, criticou duramente as teorias
tradicionais, compreendendo como foco principal desse cenario: o sujeito (SILVA,
2003).

A essa altura é possivel perceber que a sociedade seleciona e organiza a
producdo do discurso em prol de uma intencionalidade e na Orbita do poder
(FOUCAULT, 2014). Poder que se instrumentaliza no curriculo como forma de
documentar o adestramento dos procedimentos no ambito escolar, bem como fazé-
los serem engessados pelo viés disciplinador que o préprio processo interpde e
legitima como validos para a sociedade. Desse modo, o discurso que produz o
curriculo ganha uma grande relevancia no campo educacional a partir do

entendimento de seu espaco no processo de construgcdo, de organizagao,
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desenvolvimento e avaliacdo de saberes, de conhecimentos, habilidades, atitudes e

valores socialmente admitidos e historicizados culturalmente.

2.1 Escola como recinto das Relacoes de Poder

Antes de abordarmos a escola como instancia das relagées de poder,
convém primeiramente realizar uma breve explanacao sobre o poder em Foucault.
Para se referir ao poder, direito e verdade ha que se conhecer um tridngulo em que
cada item é mencionado (poder, direito e verdade) e se encontram nos seus
vértices. Nesse triangulo, o filosofo vem demonstrar o poder como direito, pelas
formas que a sociedade se coloca e se movimenta, seguindo uma estruturacao
conveniente que hierarquiza a todos na justificativa de sua prépria existéncia, ou
seja, se ha o rei, hd também os suditos, se ha leis que operam, ha também os que a
determinam e os que devem obediéncia — isto tudo em conformidade com um ideal
claro e aceitavel de civilidade que é engessado pela cultura. O poder como verdade
se institui ora pelos discursos que lhe obrigam a produzir, ora pelos movimentos dos
quais se tornam vitimados pela prépria organizacao que acomete e, por vezes, sem
a devida consciéncia e reflexdo. Isto gerando um apelo moral que legitima o
ajustamento de todas as posturas em prol deste poder — uma vez que um dos pilares
fundantes de toda organizacao social é a verdade.

Em relacdo a escola, esta operacionaliza o trabalho ndo material, por
estar relacionado com a producgéo de saber, producéo de ideias, conceitos, valores,
habilidades, atitudes, que englobam natureza e cultura no todo da produ¢cao humana
(SAVIANI, 1992). Essa producao que nos é apresentada perfila com o interesse da
sociedade em transmitir seus valores e conhecimentos as geracbes seguintes;
engendrando um processo de enquadramento e engajamento dos individuos em um
sistema de posturas e habitos que operacionalizam um conjunto ao qual chamamos
civilizagao.

Esse programa assume uma dimensao fenomenoldgica pelo viés
pedagdgico e politico, uma vez que se desenvolve no seio da coletividade e envolve
diversas intencionalidades. Uma dessas intencionalidades é a universalizacdo e

consequente uniformizacdo. A escola, nesse contexto, reline as expectativas,
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anseios, perspectivas e vicissitudes da sociedade na dinamica de sua funcao:
construir a identidade sociocultural dos individuos historicamente constituidos,
dimensiona-los para 0 mundo do trabalho e capacita-los para a pratica social —
exercicio da cidadania;tarefa institucionalizada legalmente e formalmente pelo
Estado, na implementacéao de politicas publicas (KOHAN, 2008).

Outro autor que contribui para essa seara € Apple (2001) ao enfatizar que
nela existe um controle social e econdmico sob a forma de disciplinas ou dos
componentes que ensinam; desse modo, os elementos “0 qué” e “a partir de qué
formar” sdo colocados no processo de ensino-aprendizagem. As escolas preservam
o controle pelo “conhecimento legitimo” — o conhecimento que “todos devemos ter” —
o poder e a cultura, que estédo inseridos nesse processo. Entdo, precisam ser vistos
ndao como utilidades estaticas sem conexao entre si, mas como atributos das
relacdes econbmicas existentes em uma sociedade.

Ainda falando sobre a disciplina e coadunando as ideias de Apple as de
Foucault (2014, p. 34), destacamos que:

A disciplina e um principio de controle da producao de discurso. Ela fixa os
limites pelo jogo de uma identidade que tenha a forma de uma reatualizagao
permanente das regras. Geralmente se ver na fecundidade de um autor, na
multiplicidade dos comentarios, no desenvolvimento de uma disciplina,
como que recursos infinitos para a criacdo de discurso. Pode ser, mas néo
deixam de ser principios de coercéo; e é provavel que ndo se possa explicar
seu papel positivo e multiplicador, se ndo se levar em consideragdo uma
funcao restritiva e coercitiva.

Isso se evidencia pelo céanon ideoldgico que se institui e postula
hegemonicamente a forma de (re) produzir e conduzir a sociedade, nesse contexto,
representado pela escola, que por se tratar de instituicao formativa, encarrega-se de
repercutir em todas as instancias da vida social a dominagdo de uns sobre os outros,
interiorizando normas e validando a disciplina em uma perspectiva de controle, ainda
que de maneira fragmentada, caracterizando o0 que o autor denomina de
micropoderes (FOUCAULT, 1997).

Assim, a escola faz parte de um conjunto de relacbes de outras
instituicdes — politicas, econémicas e culturais — basicamente desiguais, parecendo
ser a fungao tacita da escolarizagdo o ensino de tendéncias e valores de diferentes
populacdes escolares. E como temos percebido, todas estas relagdes alicercadas

pela institucionalizacao do poder.



27

O fato de a escola ensinar o individuo a desenvolver outro tipo de
conhecimento diferente daquele que aprende em sua familia faz com que ele
aprenda, desde cedo, certo conhecimento de como funciona automaticamente essa
estrutura com toda a sua rede de relagdes de for¢a e de poder-saber.

A disciplina é uma técnica de poder que implica uma vigilancia perpétua e
constante dos individuos. Nao basta olha-los as vezes ou ver se o que fizeram é
conforme a regra;é preciso vigia-los durante todo o tempo da atividade e submeté-
los a uma perpétua piramide (hierarquia) de olhares.

Em Foucault, a disciplina opera e interioriza a norma como forma valida
de ajustamento e enquadramento dos individuos. Esse entendimento tem maior
efetividade nao por coergcdo ou censura, mas antes por uma capacidade criativa de
producéo de realidade e conceitos, que possam ser admitidos como verdadeiros e
validos pela coletividade.

Assim, o poder disciplinar ndo destr6i o individuo; ao contrério, ele o
fabrica. O individuo néo é o outro do poder, realidade exterior, que é por ele anulada;
€ um de seus mais importantes efeitos. O poder é produtor de individualidade,e esta
€ justamente a sua maior justificativa de ajustamento social, uma vez que aliena do
individuo a sua autonomia e autenticidade, e em troca o alimenta com a ilusédo de
ser ele préprio o artifice de sua existéncia. O individuo é uma producéao do poder e
do saber. Nao ha relagcdo de poder sem constituicdo de um campo de saber, como
também, reciprocamente, todo saber constitui novas relagées de poder (FOUCAULT,
1997).

Ora, examinando a construcdo desse ideéario seguindo uma metodologia
genealdgica tal qual Nietzsche utilizou para a caracterizagdo da moral em sua
Genealogia da Moral, acompanhando a evolugdo dos mecanismos de controle e
punigdo operados no seio da sociedade, muito embora tais mecanismos — como 0s
expostos — ndo representem de inicio uma tentativa puramente disciplinar coerciva,
mas antes uma forca que cria “valores” aceitaveis e desejados pelos individuos.
Vejamos:

E preciso cessar de sempre descrever os efeitos do poder em termos

negativos: ele “exclui’, “reprime”, “recalca”, “censura”, “discrimina”,

“mascara”, “esconde”. Na verdade, o poder produz: produz o réu; produz os

dominios de objetos e os rituais de verdade (FOUCAULT, 1987, p. 110).
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Assim, temos a producéao de préticas disciplinares de vigilancia e controle
constantes operadas pelos individuos em todas as esferas e perspectivas da vida
cotidiana, e que de certa forma sao admitidos por eles como naturalizadas pela
cultura e racionalizadas como imprescindiveis para a sobrevivéncia da propria
sociedade. Sociedade entendida pelo autor como sociedade disciplinar. Isso,
irremediavelmente, torna cada individuo avido por controle e alheio a estrutura tecida
para controlar.

A disciplina da a entender que é uma técnica de poder pautada na
vigilancia perpétua e constante dos individuos. Como exemplo, dizemos que néo
basta olha-los as vezes ou ver se o que fizeram é conforme a regra;é preciso vigia-
los durante todo o tempo (FOUCAULT, 1987).

Nesse sentindo, a disciplina visa gerir a vida dos homens, controla-los em
suas acobes para que seja possivel e viavel utiliza-los ao maximo, aproveitando suas
potencialidades e utilizando um sistema de aperfeicoamento gradual e continuo de
suas capacidades. Assim, o poder disciplinar ndo visa a destruicdo do individuo,
estabelece em si o proprio poder.

Dessa forma, quando se da inicio ao processo de perceber o que deve
tornar claro e evidente no que se refere a educacao em forma de conceito, estamos
diante de um desafio complexo e muito vasto. No que tange a educagao, é envolvido
nao sO o esclarecimento das relagdes que nela existem, por exemplo: educagéo e
conhecimento, educacao e democracia, educagdo e as chamadas potencialidades
do individuo, educacdo e profissionalizacdo; circunda, também, de forma
extremamente clara, as relacbes que podem perpassar entre o segmento
educacional e outros processos que, de forma menos evidente, transmitem um dever
em relagdo ao desenvolvimento educacional, como: socializagdo, doutrinacao,
aculturacdo, treinamento, condicionamento e assim por diante. Tendo como ponto
de partida uma andlise criteriosa que sirva de objeto de esclarecimento dessas
nocoes, da aplicacdo de seus critérios, das suas aversdes e da relacdo entre si e
com o0s outros conceitos educacionais, temos a percepcdo de que o0 seu
funcionamento opera pelo exercicio do poder — e este, disciplinador.

A escola, nesse contexto, se configura como o espaco de producao do
ideario do poder e de suas nuances de significacdo. Representa a instituicdo sobre a
qual pesa a responsabilidade pelo adestramento dos individuos pelo viés da

disciplina; que por sua vez, se instrumentaliza pelos mecanismos pedagdgicos, seus
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procedimentos e seus agentes. Ora, esse entendimento o autor remonta a partir da
investigagdo do processo histérico que engendra a modernidade, que resulta na
formagdo das diversas instituicbes de assisténcia e protecdo dos direitos dos
cidadaos, como familia e escola, por exemplo, mas que também instituem a
perspectiva de vigilancia e controle por meio de mecanismos disciplinares. Veiga-
Neto (2003, p. 58) comenta que “as sociedades modernas n&o sao disciplinadas,
mas disciplinares, o que nao significa que todos nds estejamos igual e
irremediavelmente presos as disciplinas”.

Segundo o poder disciplinar ja exposto no texto, na escola moderna, o
que vemos € uma conformacdo e uma normalizacdo da regra do aprender, pois a
escola torna-se um aparelho do aprender, onde cada aluno, cada nivel e cada
momento sdo combinados como devem ser e sdo permanentemente utilizados no
processo de ensino (FOUCAULT, 1991).

Tal proposicdo é corroborada a medida que nao considera o poder
manifesto unilateralmente ou oriundo de uma Unica matriz, mas antes de diversas
formas e dire¢cdes, uma multipla escala — o que remete a especificidade e amplitude
do papel da escola dentro da sociedade. O autor tece o conceito imbricado de poder-
conhecimento, que estaria efetivamente manifesto na instituicdo escola, como sua
principal fonte de propagacao, operacdo, adestramento e formatacado do individuo.
Categoricamente conceitualizado pelo autor como instituicdo de sequestro, ou seja,
como aquelas instituicbes que retiram compulsoriamente os individuos do espaco
familiar ou social mais amplo e os internam, durante um periodo longo, para moldar
suas condutas, disciplinar seus comportamentos, formatar aquilo que pensam, como
agem e como deverao agir etc. (VEIGA — NETO, 2003).

A naturalizagdo da disciplina por meio da aceitacdo do conceito poder-
conhecimento internaliza o processo de forma a construir uma causalidade
necessaria para o advento da escola, o que garante o funcionamento da estrutura
que dela faz uso para a perpetuacgéo. Isso nos leva, segundo Foucault, a considerar
todo o sentido teleolégico da educacédo influenciado por uma perspectiva cultural,
prenhe de interesses e sentidos alheios a salvaguarda da emancipacéao. Longe de
ser um espaco neutro, a escola opera a propagacao seletiva de poder, instituindo a
disciplina como recurso metodoldgico valido para tal efetivacdo. As escolas parecem
contribuir para a desigualdade por serem tacitamente organizadas a fim de distribuir
diferentemente determinados tipos de conhecimento.
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Conforme podemos entender a partir de Foucault, entre as estruturas da
disciplina, talvez a escola esteja entre as primeiras das instituicbes, depois das
prisbes, em que o individuo esta, ha muito tempo, colocando em “xeque”, testando
sua funcionalidade, ndo necessariamente para ver o seu fim, mas, pelo menos, para
provocar nela certa desestruturacao na sua forma de agir sobre os individuos e seus
corpos, como exemplo, temos a creche/escola, que é uma estrutura disciplinar que
tem as mesmas caracteristicas de “vigilancia e normalizacado” que a familia. Porém,
suas relagbes se estendem de forma bem mais ampla, e, em alguns casos, mais
fechada e, em outras, mais abertas do que a familia. Nesse caminho, o individuo
passa a perceber que pode se rebelar contra esse aparelho para altera-lo, e ele o
fara, mesmo sabendo que isso implica em sua formagao ou educacao.

Assim, onde ha poder também ha resisténcia, ndo existe propriamente o
lugar de resisténcia, mas pontos médveis e transitérios que também se distribuem por
toda a estrutura social.

Dessa forma, o poder ndo é uma dominagcao macica, nem se localiza em
um ponto ou um agente especifico, regionalizado somente, mas estende-se por
variados espagos da rede social. A tecnologia disciplinar da escola ndo se concentra
na instituicdo, mas se dissipa por todos os espacos sociais, de modo que ganha
formas concretas, por agdes de individuos, em exercicios cotidianos que, mesmo

infimos, sdo sempre normalizadores e alcangcam uma multiplicidade de significados.

2.2 Construcao de um Modelo Educativo a partir da perspectiva do Poder

Na perspectiva de um novo modelo educativo para escola se constituiem
um observatério politico, em um aparelho que permite o conhecimento e o controle
de sua populacao por meio da burocracia escolar, do orientador educacional, do
psicélogo educacional, do professor e dos préprios alunos. Nao ha duvida de que a
escola, em qualquer sociedade, tende a renovar-se e a ampliar seu ambito de acao,
a reproduzir as condicbes de existéncia social, formando pessoas de modo que se
tornem aptas a ocupar os lugares que a estrutura social oferece. Ao mesmo tempo,
é responsavel pela producao de determinados saberes e discursos sobre o individuo
a partir da extracao de certos conhecimentos sobre os sujeitos que se inserem no

espago escolar.
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Nesse sentindo, Apple (2006, p.61) destaca que “pensar nas escolas
como mecanismos de distribuicdo cultural € importante” e somente assim, havera
resisténcia e forga na constituicao do conhecimento.

A escola, por meio dos alunos, comega a dar 0s primeiros passos em
busca de um novo paradigma, pois 0 que se percebe é certa emancipacao do aluno
frente a estrutura disciplinar. Em certos aspectos, essas estruturas ja ndo dao mais
conta de fazer efetivamente o controle e a formagao do aluno. O que aparenta ser de
certa forma, um redimensionamento da prépria sociedade, que elegendo novos
paradigmas, acaba por ressignificar seus conceitos, transvalorar suas posturas e
erigir novos patamares. Assim também, o modelo formativo educacional precisa de
adequacdes que supram as novas perspectivas e satisfagam os interesses da
sociedade.

O que vemos € a crise ou decadéncia da estrutura disciplinar, como o
proprio Foucault ja apontava um fato real na atualidade, e nos colocamos a pensar
se realmente as instituicdes pedagdgicas estdo conseguindo desenvolver seu papel
como estruturas, com projetos e modelos para educar com eficiéncia. Por isso,
estamos dizendo que ja nao faz mais tanto sentido dizer ou utilizar o argumento de
que somente o aluno estd sendo vigiado, regulado, dominado ou que somente ele
esta sob o controle de alguém, ou seja, do aparelho ou da maquina educacional.
Entendemos, a partir do estudo, que o poder se dissipa pelo controle e vigilancia ao
alcance de todos.

Dai a necessidade de um novo modelo educativo, pois no momento em
que esse individuo sabe como funciona tal aparelho de poder no qual esta inserido,
passa a utilizar todos os tipos de artificios e formas de persuasao para atingir seus
objetivos e fazer tal aparelho funcionar a seu favor, e a partir disso, parte da sua
aprendizagem ja ndo fica mais sob o encargo do sistema de educagéo escolar, mas
o individuo se torna autbnomo e ao mesmo tempo resistente ao modelo educacional.

O fato de Foucault afirmar que o modelo disciplinar estd em crise ou em
decadéncia, seja talvez porque o individuo ndo se verga para o modelo, teoria ou
instituicdo que tenta se impor sobre ele, ao contrario, esse individuo usa sua
resisténcia e sua destreza para colocar em xeque o modelo que tenta dobra-lo.
Portanto, a disciplina, seja ela no modelo da prisdo, da escola, da fabrica, do
hospital, do hospital psiquiatrico, etc. esta, em certos aspectos, dominando ainda.

Mas la, quando ela nasceu, nasceram junto com ela seus focos de resisténcia com
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suas estratégias de confronto, que formularam suas proprias relacées de forca que
comecgaram a conduzi-la ao seu fim. Isso implica dizer que quando se toma um
posicionamento pedagdgico vinculado a uma teoria de curriculo, a uma tendéncia
pedagdgica ou a uma instituicdo, estas determinam as concepgdes de
homem/mulher, de sociedade, de escola, de educagdao e assim, determinam a
pratica pedagdgica, o planejamento docente, a metodologia e a avaliagdo. Logo, nao
ha como negar essa dimensdo, pois nenhuma teoria curricular é neutra, na medida
em que a escola foi e continua sendo a principal instituicdo envolvida com a
producdo do sujeito. Isso porque a escola discute um duplo papel a partir da
sociedade disciplinar, como uma instituicAo na qual os saberes e poderes
encontram-se intimamente associados de forma a produzir a subjetividade moderna,
e no processo de producdo de espagos marginais uUteis ao funcionamento da
sociedade, evidenciando a relacdo de identidade das estratégias de poder entre a
escola e as demais instituicdes disciplinares.

Dito isso, as relagcbes de poder exercem seu funcionamento em toda a
estrutura social, e conhecer sobre os fundamentos teéricos e historicos dos
processos de elaboragdo do curriculo é importante para compreender a retérica
politica e ideoldgica que o cerca e pode se constituir em um equalizador nas
negociacdes relativas as tomadas de decisdo sobre o saber escolar, uma vez que
somente um curriculo preocupado com o todo social no qual estd inserido sera
capaz de proporcionar uma pratica pedagdgica voltada para a consciéncia e papel
da aprendizagem.

Dessa forma, pensar a educacdo e a escola em uma perspectiva
foucaultiana, significa analisar o processo de constituicdo da escola disciplinar a
partir das disposi¢des epistemoldgicas e do poder que se instituiram na sociedade
moderna, fabricando formas de vida e individualidades. Significa, sobretudo, pensar
as possibilidades de se constituir uma escola e uma educacgao capazes de criar uma
atitude de alteridade, aptas a tonificar o pensamento e constituir sujeitos capazes de

romper com as estratégias do poder disciplinar e (re) inventar uma nova realidade.
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3 CURRICULO COMO ESPACO DE REFLEXAO

A secdo em questdo trata de um estudo sobre o Curriculo, na perspectiva
dos desafios para uma proposta acerca dos contetdos curriculares de Filosofia no
contexto do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo —
IFMA, Campus Santa Inés. Com esse intento, buscamosconhecer os aspectos
importantes relativos ao Curriculo, enfocando a sua contextualizagao historica, as
concepgOes epistemoldgicas e formativas — explicativas ou ndo — orientadoras das
praticas curriculares vigentes, correlacionando com as especificidades da Filosofia.

Para esta analise, a priori nos propomos a responder as seguintes
questées: Qual o porqué desse conhecimento e nao outro? De quem é esse
conhecimento? Quais as relacdées envolvidas na selecao desse curriculo particular?
O curriculo é integrado, pautado em conhecimentos interdisciplinares que promovam
uma educacao contextual e humanizadora?

Nesse sentido, tomamos a concepcdo de que o Curriculo é um
instrumento que orienta a pratica em um processo de escolarizacdo, pois 0 mesmo
se expressa como um documento que orienta e guia a pratica educativa dentro da
sala de aula — e fora dela. Desse modo, o curriculo € o sustentaculo da organizagéao
escolar como um todo, isto €, aquilo vai gerir, na instituicdo escolar, os conteudos
dialogados no seu interior. Essa gestao do conteludo é baseada em determinadas
concepgdes de mundo, da sociedade, do homem, do conhecimento. Portanto,
assume essencialmente um carater politico-filoséfico, antes que puramente técnico-
pedagdgico, uma vez que pelo viés educativo instaura um direcionamento a pratica
social e engendra mesmo uma conduta representativa de engajamento na
sociedade e no mundo do trabalho. O mesmo néo deve ser visto apenas como um
documento burocratico, mas como um instrumento que desenvolvera capacidades,
onde atuara intervindo e transformando e, por assim dizer, instrumentalizando e
gerando poder (RIBEIRO, 1993).

Desse modo, percebemos que o Curriculo ndo é apenas um conjunto
neutro de conhecimentos e sim uma juncdo de todos os conhecimentos
selecionados, formando uma estrutura interdisciplinar no campo educacional. A
partir desse ponto de vista, percebemos o curriculo diretamente relacionado com o

sistema social, vinculado com a cultura, com o mundo ao qual pertence, passando a
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ter uma pratica pedagdgica, podendo proporcionar a socializacdo dos conteudos.
Dessa forma, somente um curriculo preocupado com o todo social no qual esta
inserido serd capaz de proporcionar uma pratica pedagogica voltada para a
aprendizagem e contexto efetivo de todos os seus participes.

E nessa perspectiva que procuramos explorar a tematica, no intuito de
analisar o curriculo como construcdo social e, nesse sentido, a partir de uma
proposta de teor filosoéfico, intervir na produgdo de outros curriculos pari passu ao
vigente. E com essa intencionalidade e a partir dessa finalidade que emergiram
algumas reflexdes e questionamentos quesobrevieram ao longo das pesquisas e
estudos para este trabalho.

Os questionamentos que incidiram sobre esse contexto foram:

v O curriculo contribui para o processo de socializacdo no contexto da
educacao?

v A proposta de Filosofia do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Maranhdo — campus Santa Inés segue qual perspectiva
de curriculo?

v No que diz respeito ao curriculo do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Maranhao — campus Santa Inés, como estao
organizados os conteudos?

Para tanto, estruturamos a secdo da seguinte forma: primeiramente
abordamos as diferentes teorizagbes sobre o curriculo, citando as principais
contribuicdes dessas teorias para o contexto da educacédo, a seguir trataremos da
relacdo entre curriculo e Filosofia, enfatizando as discussdes acerca da construcao

do documento basilar da questéo.

3.1 As Teorias curriculares

As teorias curriculares, como todas as outras teorias existentes, tém sua
origem no pensamento, na curiosidade, na atividade e nos problemas humanos. As
teorias do curriculo elaboram a ideia de que para cada tipo de sociedade existe um
conhecimento considerado importante para o cidaddao que se quer formar, qual
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conhecimento deve ser ensinado, evidenciando a relacdo entre educacédo e
sociedade.

A partir do entendimento de alguns tedricos do curriculo, a exemplo
Sacristan (2000), percebemos que muitas tendéncias e perspectivas de andlise
ainda influenciam e problematizam uma teorizacao acerca dessa tematica, o que por
vezes instaura uma pluralidade epistémica ocasionada pelas muitas
intencionalidades que orbitam o sistema educativo. Por isso mesmo ha no curriculo
a especificidade de ser ele proprio um processo, enquanto sua natureza e
desenvolvimento se fazem de forma processual.

E assim que podemos dizer que o curriculo tem grande relevancia no campo
educacional, como processo de construcdo, de organizagdo, desenvolvimento e
avaliagao de saberes, de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores socialmente
admitidos e construidos. Os curriculos, sobretudo nos niveis da educacao
obrigatéria, pretendem refletir os esquemas socializados, formativos e culturais que
a instituicdo universitaria possui em sua constituicdo (PAREDES, 2006).

Assim, o curriculo para ser incluido no processo educativo também deve
estar inserido no processo social, pois a propria instituicio € um ambiente
socializador. Nessa perspectiva, centrada na realidade ao qual estamos inseridos,
se sabe que o curriculo deve estar desenvolvido como constru¢do social, ou seja,
fixado na realidade em que esta a aprendizagem. Apesar de hem sempre acontecer
assim, em tese, as reformas para as mudancas curriculares devem acontecer,
sempre tendo em perspectiva a melhor adaptacao as necessidades sociais.

Lundgren (apud Sacristdn, 2000, p.42) considera que €& impossivel
interpretar o curriculo e compreender as teorias curriculares fora de sua
contextualizagdo. E necessario, na percepgdo desse autor, levar em consideracéo a
experiéncia dos grupos sociais, pois € algo de grande importancia para o campo
educacional, considerando o protagonismo da experiencia¢ao para a aprendizagem.

Para entendermos a importancia da tematica é preciso primeiro entender o
que é curriculo. Como ja citado anteriormente, o curriculo ndo deve se limitar aos
programas de ensino, aos conteldos ou a chamada grade ou matriz curricular, mas
antes de qualquer coisa deve se constituir em algo mais abrangente e complexo,
pois se relaciona as decisées educativas e a escola, em sua dimenséo concreta.

Segundo Pacheco (2005), podemos entender que o termo indica uma

espécie de roteiro ou mesmo curso a ser seguido e instituido enquanto estrutura
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normativa do ambiente escolar. O autor ainda afirma que embora a origem do termo
por vezes se localize na antiguidade classica, o certo € que a realidade da escola
coexiste com a realidade curricular, principalmente quando a escola se
institucionaliza em uma construcao cultural com fins socioecondémicos.

Segundo Goodson (2010) o processo de escolarizagdo passou a constituir-
se em uma atividade de massa, onde todos, independentemente da classe social a
que pertenciam, deveriam ter direito de frequentar uma instituicdo educacional.
Também estdo nesse contexto, a racionalizagdo dos mecanismos de producdo, que
alicercavam os interesses sociais da época, bem como uma vigente administracao
pragmatica dos recursos humanos e suas relagdes. O curriculo — neste cenério — se
institui enquanto entidade normativa formadora de individuos Uteis, habilitados para
a engrenagem social.

Pacheco (2005, p.31) ainda destaca que “um curriculo € um plano de
acao pedagogica muito mais largo que um programa de ensino [...] que compreende,
em geral, ndo somente programas, para as diferentes matérias, mas também uma
definicdo das finalidades da educacao pretendida”.

Corroborando tal perspectiva, Silva (2003) assevera que o discurso que o
curriculo institui remete as questdes epistemoldgicas centrais que orientam a sua
construcédo, para tanto, importa saber a quais questionamentos e problemas da
sociedade focalizam sua acdo, devendo ser esta a sua principal fungcao. Nesses
termos, percebemos um direcionamento nas tendéncias do curriculo, posto os
critérios de seletividade com os quais se alinha e que implicitamente demandam
atos de poder — deixando a mostra as preferéncias e detrimentos constituintes de
uma validagdo e chancela para com a estrutura escolar.

Considerando tal exposto, €& possivel intuir que as teorias
curricularesobedecem a 6tica do discurso do poder vigente e que manifestam as
intencionalidades contextuais e historicizadas a partir das expectativas e
necessitudes dos interesses sociais. Assim, o0 curriculo muitas vezes foi
erroneamente visto como uma estrutura de organizagédo das disciplinas académicas,
ou seja, uma matriz curricular ou como foi chamada por longo tempo, grade
curricular, com seus conhecimentos prontos e acabados, apenas para o docente
seguir tal estruturacao, adotando-o em sala de aula.

Ao contrério, o curriculo pretende ultrapassar o campo das intengcdes para
promover situacdes pedagdgicas que efetivamente favorecam a construcdo do
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protagonismo docente. Isso sugere criar estruturas, tempos e espacos de
aprendizagem vinculados aos objetivos e planejar agées nas quais se concretizem
as experiéncias julgadas fundamentais para o processo educacional pretendido
(SILVA, 2003).

O conceito de curriculo na educacao foi se transformando ao longo do
tempo, e diferentes correntes pedagdgicas sdo responsaveis por abordar a sua
dindmica e suas fungdes. Assim, diferentes autores enumeram de distintas formas
as varias teorias curriculares.

No entanto, vale ressaltar que existem outras formas e perspectivas, a
depender do autor escolhido. Nossa tratativa visa trazer a tona algumas das
abordagens mais comuns, principalmente as correntes apontadas pelo estudioso
Silva (2003).

A partir do entendimento dessas ideias sobre o curriculo e suas implicacoes,
abordaremos alguns autores da teoria tradicional, critica e pds-critica para

entendermos melhor suas especificidades.

3.1.1 Teorias Tradicionais

O curriculo, como inferimos, protagoniza o processo educativo e por isso
mesmo justifica ter se tornado uma area de estudos e pesquisas; ocorrendo, com
isso, 0 surgimento de varios questionamentos e explicagdes a partir dos processos
de transformacdes da sociedade e dos meios de producédo, tornando-o um objeto de
estudo a ser analisado de diversas formas (SILVA, 2003).

Segundo John Paredes (1997, p.174) citando John, destaca que o curriculo
constitui-se em “uma série estruturada de resultados buscados na aprendizagem”.
Stenhouse citado por Paredes (1997, p.174), afirma que “o curriculo € um intento de
comunicar os principios essenciais de uma proposta educativa de tal forma que fique
aberta ao exame critico e possa ser traduzida efetivamente para a pratica”.

Paredes (1997, p.174) trds de Novak e Gowin a perspectiva que “o curriculo
compreende o conhecimento, as capacidades e os valores da experiéncia educativa
que satisfacam critérios de exceléncia de tal modo que o convertam em algo digno
de ser estudado”. Destaca ainda a concepcao de Coll (apud Paredes, 1997, p.174)



38

afirma que o curriculo se constitui em “um projeto que preside as atividades
educativas escolares, precisa suas intencbes e proporciona guias de agao
adequadas e Uteis para os docentes que tém a responsabilidade direta de sua
execucao’.

Paredes (1997, p. 174) destaca que Tanner trata o curriculo como a
“reconstrucdo do conhecimento e a experiéncia, desenvolvida sistematicamente sob
0 auspicio da escola, para capacitar o aluno e incrementar o seu controle sobre o
conhecimento e a experiéncia”.

Entretanto, Silva (2003) afirma que as definicdes a respeito do curriculo nao
capturam o seu verdadeiro significado ou, para mostrar aquilo que ele realmente €,
depende precisamente da forma como é definido pelos diferentes autores em
diferentes momentos e teorias.

Bobbit, tedrico curriculista tradicional, em seu livro The curriculum (1918)
revela que o curriculo € entendido como um processo de racionalizacao de
resultados educacionais, cuidadosamente e rigorosamente especificados e medidos
(SILVA, 2003). Segundo Pacheco (2005) o curriculo tem a fungéo técnica de orientar
a educacéao.

O autor curriculista Silva (2003, p.12) tras as concepcbdes de Bobbit que
define curriculo de dois modos. No primeiro, “o curriculo é supostamente isso: a
especificacdo precisa de objetos, procedimentos e métodos para a obtencdo de
resultados que possam ser precisamente mensurados”.

E no segundo modo:

E todo leque de experiéncia, sejam estas dirigidas ou ndo, que visam o
desdobramento das capacidades do individuo; ou é a série de experiéncias

instrutivas conscientemente dirigidas que as escolas usam para completar e
aperfeicoar o desdobramento (BOBBIT apud SILVA, 2003, p.43).

O modelo de curriculo defendido por Bobbit consolida-se com o livro de
Ralph Tyler, publicado em 1949. No livro o autor admite que a organizagdo e o
desenvolvimento do curriculo devem buscar responder quatro questdes, tais como:
que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir? Que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de alcancar esses
propésitos? Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais? Como
podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcangados? Destacamos
que “as quatros perguntas de Tyler correspondem a divisao tradicional da atividade



39

educacional: curriculo” (1), “ensino e instrugdo” (2 e 3) e “avaliagdo” (4) (SILVA,
2003, p.25).

Para Silva (2003), os escritos de Bobbit, confirmam que o sistema
educacional deveria comecar a estabelecer de forma precisa quais seriam o0s
objetivos que deveriam contemplar as habilidades necessarias para exercer com
eficiéncia as ocupacbes profissionais da vida adulta. O modelo de Bobbit é
claramente voltado para a economia. O curriculo se sintetiza em uma questao de
desenvolvimento, ou seja, a uma questao meramente técnica.

Em concordancia com Bobbit, porém com uma concepc¢ao considerada mais
progressista, John Dewey escreveu um livro em 1902 com o titulo The childandthe
curriculum. O tebrico se preocupa mais com a construcdo da democracia do que
com o funcionamento da economia (SILVA, 2003).

Para Dewey, ao se planejar o curriculo deve-se levar em consideracao os
interesses e as expectativas das criancgas e jovens. A educacao néo era considerada
apenas uma preparacao para o desenvolvimento de atividades quando adulto, mas
enquanto um local de vivéncia e pratica direta de principios democraticos, o curriculo
deve produzir estudantes que sejam capazes de lidar eficazmente com o mundo
moderno (SILVA, 2003).

Assim, os modelos tradicionais restringiam-se em atividades técnicas de
construgdo de um curriculo normativo, a partir das orientagdes de organizagao,
desenvolvimento e progresso que eram os ditames claramente definidos pela ordem

social estabelecida, pelo viés do funcionalismo operacionalizado pela economia.

3.1.2 Teorias Criticas e Pés-Criticas

Na década de 60 surgiram livros e ensaios que colocaram em foco o
pensamento e a estrutura educacional tradicional. Essas teorias tinham como
principal objetivo questionar os arranjos educacionais existentes e as formas de
conhecimento dominantes. Desconfiadas do status quo, as teorias
responsabilizavam a sociedade capitalista pelas desigualdades e injusticas sociais.
(SILVA, 2003).



40

Citaremos alguns teéricos que apresentam caracteristicas da teoria
conhecida como critica ou pés-critica. Tebricos que em suas obras desconfiavam,
questionavam e admitiam transformagbes radicais em relagdo aos sistemas de
ensino.

Louis Althusser em seu ensaio A ideologia e os aparelhos ideologicos de
Estado retrata a importante conexao entre educagéo e ideologia baseado na analise
marxista de sociedade. Althusser argumenta que a permanéncia da sociedade
capitalista é dependente da reproducédo de seus componentes ideoldgicos. Sobre
essa questao, expde a seguinte colocacgdo: “a ideologia € constituida por aquelas
crengas que nos levam a aceitar as estruturas sociais (capitalistas) existentes como
boas e desejaveis” (SILVA, 2003, p.31).

Para Althusser a sociedade capitalista ndo se sustentaria se nao houvesse
mecanismos e instituicdes encarregadas de garantir a contestacao do status quo.
Para esse teorico a escola atua ideologicamente através de seu curriculo, de uma
forma mais direta através das matérias, transportando as crengas sobre a estrutura
social vigente. Assim, considera a escola contribuinte para a reproducdo da
sociedade capitalista ao transmitir por meio das matérias escolares, as crengas que
nos fazem perceber os arranjos sociais existentes considerados bons e desejaveis
(SILVA, 2003).

Nesse sentido, os tedricos afirmam que a cultura que tem prestigio e valor
social é justamente a cultura da classe dominante que se institui hegeménica. Ao
passo que essa cultura tera valor social se as pessoas que a detiveram possuirem
vantagens materiais e simbdlicas.

Assim, o curriculo escolar é alicercado a partir da cultura da classe
dominante, expressando-se na linguagem desta e se consolidando por meio de
cédigo (SILVA, 2003).

Partindo desse ponto de vista, entendemos que é por meio do curriculo da
escola que o processo de reproducao social é garantido. Dessa forma, a escola vai
assumindo o papel de mantenedora do status quo dominante e o curriculo perpetua
essa manutencgao.

Michael Apple e Beane (1997), utilizando elementos do pensamento de
Bourdieu veem o curriculo em termos estruturais e relacionais. Para os teéricos, o

curriculo esta relacionado as estruturas econdmicas e sociais mais amplas.
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Sobre Apple, um estudioso renomado internacionalmente, destacando-se
sobremaneira como pesquisador na area de curriculo; tendo trabalhado, inclusive,
desde a década de 80 com educadores progressistas e ativistas brasileiros —
citamosintensa interagdo com Paulo Freire — ajudou o Partido dos Trabalhadores
para a construcdo de seu projeto de educagao, também interagiu com grupos
dissidentes e governantes em busca de escolas publicas, politicas educacionais
democraticas e praticas, militando também pelas causas populares (SILVA, 2003).

Apple afirma que a sele¢do dos conhecimentos do curriculo € o resultado de
um processo que reflete os interesses particulares da classe dominante. Tais
interesses sao legitimados pelo dominio simbdlico da cultura que naturaliza a
estrutura hegemédnica — com a instituicho do chamado senso comum —
sedimentando um convencimento ideolégico que ora impde, ora oculta, mas que
permanentemente se esforca por ser aceitavel, almejavel e legitimo para toda a
estrutura social. Assim, o tedrico preocupa-se ndo em saber qual conhecimento é
verdadeiro, mas qual conhecimento € considerado verdadeiro, por que alguns
conhecimentos sédo considerados legitimos e outros ilegitimos. A selecdo que
constitui o curriculo é o resultado de um processo que reflete os interesses
particulares das classes e grupos dominantes. Assim, o curriculo ndo pode ser
compreendido e transformado se ndo houver perguntas a respeito de sua ligacao
com as relagdes de poder (SILVA, 2003).

Nesse sentido, se faz necessério examinar o conteudo do curriculo que ele
denomina oficial, visto que para o teédrico, este conduz a regularidade do cotidiano
escolar. Afirmando que se deve ter entendimento da forma como o curriculo esta
sendo transmitido, pois em sua transmissao estao implicitosnormas e valores sociais
(APLLE; BEANE, 1997).

Sobre esse aspecto, destacamos:

Pode-se gerar um conhecimento que se relaciona com as necessidades das
pessoas que estdo tentando construir a comunidade social, resistem a
manipulacao cultural, facilita os movimentos de descentralizagdo e via de
regra contribuem para a realizagdo das necessidades humanas que sdo em
geral ignoradas. Pela reorientagdo da comunidade cientifica ou pelo menos
de uma parte significativa dela, (as perspectivas criticas) podem tornar-se
uma forca material para a mudanga, contrapondo-se a tendéncia atual da

ciéncia para a formagcdo e implementacdo de uma politica estatal.
(SCHROYER apud APPLE, 2006, p.217).

by

Nesses termos, ao nos referirmos a cultura comum, ndo poderemos nos

posicionar em uma pratica de mera adaptagéo e aceitacdo de principios uniformes e
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homogéneos, mas sim nos contrapor. Temos que buscar procedimentos de
liberdade, de questionamento e reflexdo, de reconhecimento dos diferentes
posicionamentos sociais e repertorios culturais nas salas de aula e das relagdes de
poder entre eles.

Outro tedrico da vertente critica € Henry Giroux. Ele acreditava que a
perspectiva dominante ao se concentrar em critérios de eficiéncia e racionalidade
burocratica, desconsiderava o carater historico, ético e politico das agées humanas e
sociais, no caso do curriculo, o conhecimento (SILVA, 2003).

Influenciado pelos ensinamentos dos teéricos da Escola de Frankfurt, Giroux
afirma que existem ac¢des no nivel da escola e do curriculo que podem trabalhar
contra os designios do poder e do controle, pois estes ameagam a independéncia e
a criatividade na escola. Para o teérico, a vida social assim como o curriculo ndo é
feita apenas de dominacéo e controle; ha um lugar para a rebelido, resisténcia e
oposicao (SILVA, 2003).

Dessa maneira, deve-se acreditar que é possivel, por meio da resisténcia,
desenvolver o curriculo com conteudo claramente politico e que seja critico a
respeito das crencgas e dos arranjos sociais dominantes.

Pacheco (2005, p.4) destaca que Giroux e Shannon acreditam que o
curriculo emancipa e liberta, portanto:

A construgdo do curriculo consiste em uma atividade de questionamento,
intervencao, problematizagcdo e com intengéo critica, mas, desde que se
apresente como um recurso que nos revele um espago narrativo que
evidencie o contexto e os aspectos especificos, ao mesmo tempo em que

reconheca os modos pelos quais tais espacos estdo impregnados por
questbes de poder.

Assim, o curriculo devera permitir as pessoas tornarem-se conscientes do
papel do controle e do poder exercido pelas instituicbes e pelas estruturas sociais,
podendo os membros da sociedade emanciparem-se se libertando do poder e do
controle. A escola e o seu curriculo devem funcionar como uma esfera publica
democratica, onde os estudantes tenham a oportunidade de exercer as habilidades
democraticas da discussado e da participacdo, ou seja, os desejos e anseios dos
estudantes devem ser ouvidos, considerados; os alunos passam a ter voz (SILVA,
2003).

Os professores ndo devem ser vistos como técnicos, mas como pessoas
ativamente envolvidas nas atividades da critica e do questionamento, a servico do
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processo de emancipacdo e libertacdo, ou seja, intelectuais transformadores.
Pacheco (2005) destaca que Giroux enfatizava que a escola € o principal
mecanismo para o desenvolvimento de uma ordem democratica e igualitaria,
permitindo ao mesmo tempo o desenvolvimento do individuo e a sua integracao em
um quadro de valores referenciados por praticas de cidadania. Assim:
[...] na perspectiva de uma teoria critica, o conceito de cidadania deve ser
entendido como uma pratica emancipatoria que vincula a aquisicdo de

faculdades criticas a luta social progressista e ainda analisado como um
processo ideoldgico (GIROUX apud PACHECO, 2005, p.20).

Dessa forma, o curriculo para Giroux envolve a constru¢ao de significados e
valores culturais, sendo documento que ativamente se produz e cria significados
sociais.

O autor Basil Bernstein, também tedrico critico, admite que o conhecimento
educacional formal encontra sua realizagdo através de trés sistemas de mensagens:
o curriculo, a pedagogia e a avaliacao (SILVA, 2003).

Para Bernstein ndo se deve preocupar com o contetdo propriamente dito do
curriculo, mais sim por que se ensina um determinado conhecimento e ndo outro e
nem por que esse conhecimento € valido ou outro ndo é vdlido. Dessa forma, o
curriculo para esse teérico esta estruturado de duas maneiras: curriculo colegcéo e
curriculo integrado (SILVA, 2003).

No curriculo do tipo colecdo as areas e campos do conhecimento séo
mantidos fortemente isolados, separados. Entretanto, para o segundo as diferencas
entre as areas de conhecimento s&o menos notadas.

Sobre essa questdo Pacheco (2006, p.69) assim se refere: “também
Bernstein utiliza este conceito para definir as formas particulares de organizacado do
conhecimento, que traduz nas no¢des de curriculo mosaico e curriculo integrado”.

Para Bernstein, quanto maior o grau de isolamento, maior a classificagéo, ou
seja, algumas areas de conhecimento ndo podem ficar juntas. Assim, um curriculo
interdisciplinar seria pouco classificado (SILVA, 2003).

Entretanto, para o teorico, independentemente da forma como o
conhecimento é organizado, se mais classificado ou n&o, ha diferengas na forma de
como ele é transmitido.

Segundo Pacheco (2006), o conceito de codigo relaciona-se com o conceito
de habitus de Bourdieu. O primeiro é mais especifico, 0 segundo, mais geral:
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O habitus é, essencialmente, uma gramatica cultural especializada [...]. Os
codigos representam ‘gramaticas pedagdgicas de habitus especializados
[...] e sdo dispositivos de posicionamento culturalmente determinados [...],
pois na sua base estd um principio regulativo, tacitamente adquirido, se
seleciona e integra significados relevantes, formas de realizagdo e
contextos evocadores. (PACHECO, 2006, p.14-29)

Assim, a posigao social que a pessoa ocupa é determinada de acordo com o
tipo de cddigo aprendido. Para o tedrico ha dois tipos de codigos: o cddigo
elaborado e o cédigo restrito. No codigo elaborado o significado € realizado pela
pessoa e independe do contexto local. J& no cédigo restrito, o “texto” produzido é
dependente do seu contexto, trata-se de codigos culturais diferentes. O teodrico
afirma ainda que se aprende o codigo em diversas instancias sociais, dentre elas a
familia e a escola, e este é internalizado de forma implicita por meio das estruturas
sociais de cada contexto (SILVA, 2003).

Na escola, o cdédigo, as estruturas sociais se expressam através do
curriculo, da Pedagogia e da avaliacdo. No que tange ao curriculo, o cédigo €
internalizado implicitamente através da maior ou menor classificagdo do curriculo ou
através do maior ou menor enquadramento da Pedagogia. Assim, € a estrutura do
curriculo ou da Pedagogia — para este tedrico — que determina quais modalidades do
cédigo serdo aprendidas.

Para Lopes e Macedo (2002), o curriculo € um campo de disputa,
principalmente na definicdo de quem tem autoridade na area. Desse cenario é que
vamos vendo as tentativas de teorizacédo sobre o curriculo.

Em relacéo as teorias pos-criticas percebemos uma tentativa de efetivar um
didlogo de pensamentos e tracar continuidades aos aspectos nao sugeridos pelas
teorias criticas, contudo, atentando-se para identificar os limites e impasses entre
essas perspectivas tedricas.

As teorias criticas e pos-criticas argumentam que nenhuma teoria é neutra,
cientifica ou desinteressada, mas que esta, inevitavelmente, implicada em relagcdes
de poder. As teorias de curriculo estdo preocupadas com as conexdes entre saber,
identidade e poder.

Em tentativa de sintese, trouxemos os conceitos das diferentes teorias do

curriculo:
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Teorias Tradicionais

Teorias Criticas

Teorias Pds-Criticas

Ensino Ideologia Identidade, alteridade,
diferenca.
Aprendizagem Reprodugéo cultural e social Subjetividade

Avaliagao Poder Saber-poder
Metodologia Classe social Significagéo e discurso
Didética Capitalismo Representagao
Organizacao Relagdes sociais de producao Cultura

Planejamento

Conscientizagdo, emancipagao

Género, raca, etnia,

e libertacao. sexualidade.
Eficiéncia Curriculo oculto Multiculturalismo
Objetivos Resisténcia | seeemeeeeeeeeeeeeees

“Fonte: SILVA, 2003, p. 17.

O que podemos verificar € uma coadunagéo entre as teorias criticas e pos-
criticas, estas abordam com énfase as preocupacdes com as relagdes saber-poder
no ambito escolar.

A teoria pos-critica e a teoria critica devem ajudar no entendimento dos
processos pelos quais, através de relagdes de poder e controle, nos tornamos aquilo
que somos. Ambas nos ensinaram, de diferentes formas, que o curriculo é uma
questao de saber, identidade e poder. Nesse sentido, a teoria pds-critica pode ser
compreendida como um complemento, uma forma de aprofundamento e ampliagdo
as teorias criticas, partindo dos principios da fenomenologia, do pds-estruturalismo e
dos ideais multiculturais (LOPES; MACEDO, 2002).

3.2 Base Nacional Comum Curricular (BNCC): desafios para as discussdes

curriculares no Brasil

Sabe-se que atualmente no Brasil passamos por uma reformulagdo das
bases para a construcdo do curriculo. Temos em edificacdo, ou melhor, para
aprovagao, a Base Nacional Curricular Comum (BNCC), ja tendo sido aprovada a
Base para a Educacao Infantil e para o Ensino Fundamental, sendo ainda aguardada
a aprovacao para o Ensino Médio. Convém destacar que a Base € parte do Curriculo
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e nao o proprio curriculo e visa orientar a formulagcéo do projeto politico-pedagégico
das escolas, permitindo maior articulagcdo deste. Defendemos o posicionamento de
que a Base nao podera impedir que os mais de 2 milhdes de professores possam
continuar a escolher os melhores caminhos de como ensinar e, também, quais
outros elementos (a parte diversificada) precisam ser somados nesse processo de
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos. Tudo isso respeitando a
diversidade, as particularidades e os contextos de onde estéo.

A Base ¢ vista por muitos educadores como uma conquista social. Sua
construcdo estda sendo crucial para encontrarmos um entendimento nacional em
torno do que € importante no processo de desenvolvimento dos estudantes
brasileiros da Educacédo Basica. Compreendemos que entender seu real significado
e participar da sua construcéo é direito e dever de todos.

Entretanto, ao longo da construcdo da BNCC, alguns avancos foram
possiveis, porém também tivemos retrocessos apds as varias versdes, até
chegarmos ao texto final. Dai a proposta do arranjo curricular para o Ensino Médio
na BNCC se dar em Competéncia, conjuntos formados considerando alguns pontos
de convergéncia entre os elementos que os orientam.

Devemos destacar nessa discussdo que a Base Nacional Comum
Curricular € um documento que visa deixar claro os conhecimentos essenciais aos
quais todos os estudantes brasileiros tém o direito de ter acesso e se apropriar
durante sua trajetéria na Educagéo Basica, ano a ano, desde o ingresso na creche
até o final do Ensino Médio.

Por meio dessa Base, os sistemas educacionais, as escolas e o0s
professores terdo um importante instrumento de gestdo pedagdgica. A Base sera
mais uma ferramenta que ird ajudar a orientar a constru¢do do curriculo das mais de
190 mil escolas de Educacéao Basica do pais, publicas ou particulares, nao excluindo
os documentos ja existentes. Com a BNNC, ficara claro para todo mundo quais sao
os elementos fundamentais que precisam ser ensinados nas Areas de
Conhecimento.

Antes de adentrarmos na discusséo sobre a BNCC, destacamos um breve
percurso do curriculo no Brasil a titulo de melhor entendermos a atual conjuntura.
Para tanto, fizemos um recorte historico focalizando o periodo em que o curriculo
sofreu grande influéncia americana, ocorrendo a transferéncia das teorias

curriculares. Estamos falando dos anos 80; esse também € o periodo em que o
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curriculo protagonizou sua discussdo no Brasil, desse modo, nota-se a precocidade
de sua presenca no processo educativo do pais.

O Brasil vivia um momento de crise da Republica Velha, conjuntamente
existia 0 dominio oligarquico de Sao Paulo e Minais Gerais, o que gerou em todo o
pais revoltas, insatisfacdo e rebeldia de varios grupos populares. Esse contexto
gerou transformacdes no sistema produtivo, principalmente pela supremacia do
capitalismo e o sistema taylorista, propiciando mudangas, principalmente na
educacao. O Taylorismo, segundo Neto (1989), reabriu tanto para o capital quanto
para o trabalho, varios conflitos no processo trabalhista. Essa conjuntura suscitou
em varios estudiosos o interesse em ampliar e descobrir novos conhecimentos sobre
questbes curriculares para essa Otica do mercado. Vale lembrar que a
reestruturacdo do modo de producdo fez com que o sistema educacional, as
aprendizagens e conhecimentos ditos até entdo como necesséarios e validos,
tivessem que se modificar conforme o0s saberes e aprendizagens da nova
configurag@o do sistema produtivo.

Com o avango do sistema produtivo, dobra-se a necessidade de
instalagdes e quantidade de mao de obra especializada, ficando mais complexa e
mais acirrada a competicdo no mercado. Agora o mercado de trabalho necessitava
de um trabalhador mais especializado; 0 sucesso na carreira profissional passa a
depender de uma trajetéria escolar, ou seja, a escola assumia o papel de formar
esse trabalhador de acordo com as necessidades vigentes.

Partindo desse entendimento e por meio de nossas leituras, concordamos
com Sacristan (1998) quando destaca em seus estudos sobre a abordagem da
teorizagdodo curriculo, que ele ainda nao esta totalmente sistematizado. Podemos
descrever isso ao observar alguns teéricos citados e estudados que desenvolveram
analise na area pratica do curriculo ao exporem as suas definicdes e perspectivas
sobre o tema.

A proposta curricular, nesse momento, enfatiza o processo de
racionalizacdo de resultados educacionais, com uma Pedagogia dominante que
oferecia educacéo e escola diferenciadas aos cidadaos, ou seja, uma escola dual,
visto que uma se propunha a finalidade de formar os filhos dos dirigentes com
conhecimentos cientificos amplos e formacédo sélida, e a outra aos filhos dos
trabalhadores, com uma educacao que possibilitasse conhecimentos basicos para o
mundo do trabalho.
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Dito isso, o curriculo reflete os interesses e os conflitos de uma
sociedade, logo se configura em um processo que possui motivacdes internas e
externas no decorrer do ensino-aprendizagem, que seguindo essa légica acabam
mais por objetivar e ratificar os interesses das classes dominantes na disseminagéo
dos conteudos valorativos a uma classe especifica.

Foi somente a partir do momento em que houve certa rejeicdo a
instrumentalizacao do curriculo que sobreveio a tentativa de uma adaptacdo mais
critica para a realidade escolar. Ainda na década de 80 se inicia a transformacao
curricular em vista de uma teorizagdo que levasse em consideracdo a realidade
social na qual se inseria. A importancia que comeca a ser dada ao curriculo é
emergencial, pois esse € um campo profissional que esta se atualizando, por isso foi
urgente que surgissem estudos e pesquisas sobre o mesmo (SILVA, 2003).

Silva (1999) destaca ainda que o curriculo € o espaco em que se
concentram e se desdobram as lutas em torno dos diferentes significados sobre o
social e sobre o politico. E por meio do curriculo que certos grupos sociais,
especialmente os dominantes, expressam sua visdo de mundo, seu projeto social,
sua “verdade”.

O curriculo representa, assim, um conjunto de praticas que propiciam a
producdo, a circulacdo e o consumo de significados no espago social e que
contribuem, intensamente, para a construgdo de identidades sociais e culturais. E,
por consequéncia, um dispositivo de grande efeito no processo de construcdo da
identidade do estudante. O curriculo ndo € um veiculo que transporta algo a ser
transmitido e absorvido, mas sim um lugar em que, ativamente, em meio a tensoes,
se produz e se reproduz a cultura. Refere-se, portanto, a criacdo, recriacéo,
contestacao e transgressdao (MOREIRA; SILVA, 1995).

As teorias curriculares ja abordadas, como todas as outras teorias
existentes, tém sua origem no pensamento, na curiosidade, na atividade e nos
problemas humanos. As teorias do curriculo elaboram a ideia de que para cada tipo
de sociedade existe o tipo de conhecimento considerado importante para o cidadao
que se quer formar, qual conhecimento deve ser ensinado, evidenciando a relacéao
entre educacgao e sociedade.

Desse modo, o curriculo ganha uma grande relevancia no campo
educacional, a partir do seu entendimento como processo de construgdo, de

organizacado, desenvolvimento e avaliagdo de saberes, de conhecimentos,
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habilidades, atitudes e valores socialmente admitidos e construidos — sobretudo nos
niveis da educacéao obrigatéria — que pretendem refletir os esquemas socializados,
formativos e culturais que a instituicdo escolar possui em sua constituigdo. Enfim, o
curriculo que vai além da mera organizagao de disciplinas (PAREDES, 2006).

E nesse contexto que o curriculo esta relacionado com o sistema social
onde, vinculando a cultura com o mundo ao qual pertence, possa engendrar uma
pratica pedagdgica, inclusive podendo proporcionar a socializacdo dosconteudos.
Como afirma Gomes (1984, p.11) ao citar Robertson destaca a compreensao do
mundo e na intensificacdo da consciéncia do mundo como um todo. Dessa forma,
somente com um curriculo preocupado com o todo social no qual esta inserido sera
capaz de proporcionar uma pratica pedagdgica voltada para a consciéncia da escola
e do papel da aprendizagem, pois “a analise do curriculo é uma condi¢cao para
conhecer o que € a escola como instituicdo cultural e de socializacdo em termos
reais e concretos”.

Nessa mesma perspectiva Mello (2014, p. 01) destaca que:

O curriculo é tudo aquilo que uma sociedade considera necessario que 0s
alunos aprendam ao longo de sua escolaridade. Como quase todos os
temas educacionais, as decisbes sobre o curriculo envolvem diferentes
concepcdes de mundo, de sociedade e, principalmente, diferentes teorias
sobre 0 que é o conhecimento, como é produzido e distribuido, qual o seu
papel nos destinos humanos. Pode-se agrupar essas teorias em duas

grandes vertentes: o curriculo centrado no conhecimento e o curriculo
centrado no aluno.

Quando se perdurava no curriculo o carater instrumental, centrado no
conhecimento, 0 mesmo era visto como algo mecanico, técnico, burocratico, ou seja,
diminuindo a importancia dos objetivos educacionais. O curriculo era entendido
como um saber fixo, universal e inquestionavel, e a escola, o lugar para assimilar
esse conhecimento. Assim, Sacristan (1998) enfatiza que “o curriculo, € uma opgao
historicamente configurada”, ou seja, esta situado em cada contexto, seja politico,
econdmico, social, escolar etc. O curriculo reflete os interesses e os conflitos de uma
sociedade, logo se configura em uma espécie de movimento com motivagdes
internas e externas, correspondentesao processo de ensino-aprendizagem e que
objetivam interesses das classes dominantes.

No momento em que houve uma rejeicdo a instrumentalizacdo do
curriculo para a tentativa de uma adaptacdo mais critica da realidade escolar,

comecgou a se pensar em um curriculo centrado no aluno, onde o conhecimento
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deveria ser reconstruido por este a partir de suas préprias referéncias culturais e
individuais. Foi a partir da década de 80 que se iniciou uma transformacéao curricular
voltada a sua teorizagao, considerando a realidade social a qual se inseria. Desse
modo, o curriculo ganhou relevancia no campo educacional; “os curriculos,
sobretudo nos niveis da educacado obrigatéria, pretendem refletir os esquemas
socializados, formativos e culturais que a instituicdo escolar tem” (SACRISTAN,
1998).

Nesse processo se propde uma educagao transformadora onde se deve
ressaltar a importancia do curriculo nos estudos pedagdgicos, nos debates sobre a
qualidade do ensino da instituicdo escolar. Sacristan (1998) afirma ainda que para
entender o curriculo em um sistema educativo € necessario atengdo as praticas
politicas e administrativas que se expressam em seu desenvolvimento, as condi¢des
estruturais, organizativas, materiais, dotacdo de professorado, a bagagem de ideias
e significados que lhe dao forma e que se modelam em sucessivos passos de
transformacao.

Sacristdn (1998) quis centrar essa afirmativa na realidade ao qual
estamos inseridos, pois se sabe que o curriculo deve estar desenvolvido como
construgao social — inserido na realidade da aprendizagem. Logo as reformas para
as mudancas do curriculo aconteceram no intuito de melhor adaptarem-se as
necessidades sociais, e quem sabe, entdo muda-lo.

Lundgren (1981 apud SACRISTAN, 1998, p. 42) considera que é
impossivel interpretar o curriculo e compreender as teorias curriculares fora do
contexto ao qual procedem. O curriculo deve levar em consideragdo as experiéncias
dos grupos sociais visto ser de grande importancia para o campo educacional,
porque € por meio da experiéncia do aluno que ele aprende, como ja destacava
Dewey (1959). A importancia do curriculo é a experiéncia, a recriagdo da cultura em
termos de vivéncias a provocagao de situagdes problematicas.

Desse modo, o curriculo em uma visdo cultural leva em consideracao os
saberes de geracoes e as experiéncias—sendo centralizadas na realidade. Entretanto
nem sempre se chega a esse objetivo, visto que o discurso centrado na relacao
teoria-pratica propde o resgate de microespacos sociais de acao para neles poder
desenvolver um trabalho libertador, como contrapeso as teorias deterministas e

reproducionistas da educagéo.
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Logo podemos inferir que as tratativas curriculares haverdo de ser
julgadas por sua capacidade de resposta para essa dupla dimenséo: as relagcées do
curriculo com o exterior € o curriculo como regulador do interior das instituicdes
escolares.

Dessa forma, somente um curriculo preocupado com o todo social no qual
esta inserido serd capaz de proporcionar uma pratica pedagdgica voltada para a
consciéncia da escola e do papel da aprendizagem. Dito isso, destacamos que “a
analise do curriculo € uma condicdo para conhecer o que é a escola enquanto
instituicdo cultural e de socializagdo em termos reais e concretos” (SACRISTAN,
1998, p.19).

Nesse viés nos deparamos com as dimensdes do processo de educacéo
formal, que deixam claras as ideias de que o curriculo escolar é indissociavel em
seus aspectos explicitos e implicitos. Nesse sentido, a escola ndo ensina aos
estudantes apenas a ler, escrever, calcular e demais conteudos, mas também outros
assuntos e praticas ndo diretamente correlatos que s&o agentes de socializagéo,
concomitantes ao papel educacional que produz transformacéao social.

O curriculo formal ou implicito é processualmente desenvolvido nas
relacdes pedagdgicas sem que o professor perceba, caracterizado ao lagcar mao de
suas experiéncias para transmitir, facilitar e reforcar a troca de informacbes e
conhecimentos ao desempenhar suas atividades pedagogicas.

Cabe destacar que a palavra curriculo tem sido também utilizada para
indicar efeitos alcancados na escola, que nao estdo explicitados nos planos e nas
propostas, ndo sendo sempre, por isso, claramente percebidos pela comunidade
escolar. Trata-se do chamado curriculo oculto, que envolve atitudes e valores
transmitidos, subliminarmente, pelas relagdes sociais e pelas rotinas do cotidiano
escolar. Fazem parte do curriculo oculto, rituais e praticas, relacées hierarquicas,
regras e procedimentos, modos de organizar o espaco e o0 tempo na escola, modos
de distribuir os alunos por grupamentos e turmas, mensagens implicitas nas falas
dos professores e nos livros didaticos.

Destacamos ainda em relacao ao curriculo formal, que este representa o
conjunto de prescricoes oriundas das diretrizes curriculares, produzidas tanto na
esfera administrativa quanto no ambito da propria escola, e indicado nos
documentos oficiais, nas propostas pedagdgicas e nos regimentos escolares. O

curriculo formal toma da cultura aquilo que considera que deve ser transmitido as



52

novas geragoes, fazendo os recortes, as codificagdes e as formaliza¢des didaticas
correspondentes.

E nessa perspectiva que nos propomos a analisar o documento pensado
para estabelecer os direitos e objetivos de aprendizagem em cada segmento de
ensino. Esse documento € a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A ideia,
como o proprio nome sugere, € que o documento ofereca subsidios para que redes
e escolas elaborem seus programas de ensino. Ou seja, ela oferece a base sobre a
qual devem ser construidos os curriculos e/ou Projetos Politicos-pedagdgicos.

Para termos essa visdo sobre a Base, temos que partir do entendimento
do curriculo como as experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, em meio a relagdes sociais, e que contribuem para a construgéo das
identidades de nossos/as estudantes. Curriculo associa-se, assim, ao conjunto de
esforcos pedagogicos desenvolvidos com intengdes educativas.

A Lei n% 13.415/2017, da Reforma do Ensino Médio, traz mudancas para
o curriculo do Ensino Médio. Com sua sangdo em 2017, foram estipulados cinco
itinerarios formativos que deverao ser oferecidosaos alunos. Eles sao:

e Linguagens e suas tecnologias

e Matematica e suas tecnologias

e Ciéncias da Natureza e suas tecnologias

e Ciéncias Humanas e sociais aplicadas

e Formacao técnica e profissional

No texto da Base, a Educacédo Basica possui aprendizagens essenciais
que devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez
competéncias gerais que consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento. A saber, essas competéncias séo:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das
ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexao, a analise critica, a imaginacao
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular
e resolver problemas e criar solug¢des (inclusive tecnol6gicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacoes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da
producao artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
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conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informagbes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.
5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagao e
comunicacao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relacdes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns
que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e global,
com posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e
do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emocgdes
e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagéo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagéo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

10 Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagao, tomando decisbes com base em
principios éticos, democrdticos, inclusivos, sustentdveis e solidarios.
(BRASIL, 2017, p. 9-10).

Nesse contexto, cabe aos sistemas de ensino, as redes escolares e as
escolas reorientar seus curriculos e suas propostas pedagdgicas. Para tanto, o
documento destaca ainda que é imprescindivel (BRASIL, 2017):

* orientar-se pelas competéncias gerais da Educacédo Basica e assegurar
as competéncias especificas de area e as habilidades definidas na BNCC do Ensino
Médio em até 1.800 horas do total da carga horaria da etapa (LDB, Art. 35-A, § 59);

» orientar-se pelas competéncias gerais da Educacdo Basica para
organizar e propor itinerarios formativos, considerando também as competéncias
especificas de area e habilidades, no caso dos itinerarios formativos relativos as
areas do conhecimento.

Dito isso, convém analisarmos como a Filosofia ficara na Base para o
Ensino Médio. Sabemos que ainda é ameacgador o texto da Base Nacional
Curricular Comum para o Ensino Médio, no que diz respeito ao futuro da Filosofia
como unidade curricular.

Sobre essa discussdo a Associacdo Nacional da Po6s-Graduacdo em
Filosofia (ANPOF, s/d) trouxe algumas discussdes relevantes para esse cenario,
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destacando que a BNCC néo exclui a Filosofia nem da diretrizes rigidas para a sua
configuragdo no Ensino Médio. Ela mesma afirma explicitamente ndo se constituir no
curriculo dessa fase formativa, mas apenas na definicdo das suas aprendizagens
essenciais. O fato de a Filosofia ter deixado de ser disciplina obrigatéria nao significa
que ela tenha saido do curriculo nem que precise sair. Porém, o futuro da unidade
curricular de Filosofia ainda € incerto, pois a BNCC permite que seja decidido nas
instancias estaduais e municipais € mesmo nas escolas. Assim, a permanéncia da
Filosofia como unidade curricular dependera da resisténcia e percepg¢ao das escolas.
Na elaboracao de seus projetos pedagdgicos, em funcao da reorganizacao que vira
(definindo especializacbes na formacdo), as escolas podem manter o ensino de
Filosofia.

A leitura que fazemos € que o Ministério da Educacdao (MEC) e as
secretarias estaduais de educacao querem apostar na atual propaganda derrotista
da Filosofia e na possibilidade de as proprias escolas assimilarem a falsa ideia de
que a Filosofia saiu da base, excluindo-a do seu curriculo. Assim, se as proprias
escolas excluirem por si mesmas, estarao validando essa tentativa e nos parece que
é nisso que investe a BNCC.

Concordamos com as discussdes da ANPOF (s/d) quando destacam que
a BNCC contém uma ambiguidade danosa: ela dilui a especificidade da Filosofia e
da a entender que o trabalho de reflexdo sobre a propria reflexdo — bem como sobre
pressupostos e métodos, e sobre os caminhos da abstracdo e da argumentagdo —
pode ser feito por todas as unidades curriculares. Ha certa verdade nisso, pois é
desejavel que todas as areas do saber explicitem seus pontos de partida e seus
métodos, mas também €& desejavel que se reconhega que ha uma area do saber na
qual esse trabalho é realizado com toda a tecnicidade que ele requer e na qual se
pode obter um maior grau de criticidade, pressupostos defendidos pela propria
BNCC.

Ao analisarmos o texto da BNCC, concluimos que do inicio ao fim atua
com conceitos que apenas a Filosofia pode ponderar até o limite reflexivo que tais
conceitos exigem. Assim, com base na propria BNCC, é incontestavel a importancia
da formacao filoséfica especifica no Ensino Médio.

Embora o documento seja uma tentativa de padronizar a educagdo no
Brasil, propondo um curriculo comum, definindo conteudos obrigatérios para o

Ensino Médio, muitos estudiosos da area dizem que o texto é precario porque exige
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pouco como 0 minimo, e em um contexto mais amplo dentro da reforma do Ensino
Médio, a base nao prevé melhorias na infraestrutura das escolas e preparagéao de
professores, o que é imprescindivel parao sucesso da proposta.

Em relacdo a Base Nacional Curricular Comum, muitos Institutos Federais
tém se posicionado contra a proposta, pedindo inclusive sua revogacao, como
podemos citar como exemplo o texto feito pela Comisséo para Discussao da Base
Nacional Curricular Comum do Ensino Médio e Elaboragcdo de Documento que
apresente Consideragdes do Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia
Baiano Campus Santa Inés, como destacamos:

Diante do exposto, o posicionamento desta comunidade académica é de

rejeicdo de uma BNCC apoiada nas bases da Reforma do Ensino Médio.

Fica manifestada, ainda, a necessidade de:

i. revogacao da Lei de Reforma do Ensino Médio (N? 13.415/17);

i. ii. fortalecimento da educacgéo profissional técnica de nivel médio
integrada no modelo ja ofertado pelos Institutos Federais;

iii. iii. reorientacdo da BNCC segundo as diretrizes do PNE 2014-2024

a ser mediada pelo governo eleito pelo voto popular para o periodo
2019- 2022. (PORTARIA N° 074, DE 07 DE JUNHO DE 2018).

O documento destaca ainda que o Brasil acumula numerosas
experiéncias malsucedidas de reformas verticalizadas, executadas por meio da
importacdo de modelos alheios a comunidade escolar. Dito isso, 0 atual conjunto de
medidas ndo apresenta maior respeito ao trabalho dos nossos educadores e dos
avancos ja alcancados por diversas instituicoes.

O documento da comiss&o ressalva ainda que:

A dez anos os Institutos Federais tém contribuido para a formagédo de
professores atendendo a real necessidade do pais: a formagao qualificada
desses profissionais alcangando regides distantes dos centros
universitarios, assim como, atendendo as areas do conhecimento com maior
déficit de professores. Diferentemente da coeréncia deste projeto, as
mudangas em curso renunciam o anseio de garantir a formacao especifica

de nivel superior aos profissionais de educagao (PORTARIA N¢ 074, DE 07
DE JUNHO DE 2018).

Nesse sentido, os Institutos Federais continuardo tendo como perspectiva
o curriculo integrado, que € instrumento orientador dos saberes e praticas
pedagdgicas, sendo a base para o desenvolvimento de uma eficiente proposta
curricular. Nessa perspectiva, o curriculo integrado visa a formagdo ampla do ser
humano no sentido de desenvolver suas potencialidades, assim como prepara-lo

para uma formacao profissional respaldada em uma visao social.
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4 A INSTANCIA CURRICULO NO IFMA: pressupostos de presenca e perspectivas
de atuacao

A partir do entendimento de que o curriculo estabelece os ditames que
devem orientar a vida escolar e, portanto, as intencionalidades da sociedade para
com o processo educativo, envolvendo diferentes perspectivas e visdes de mundo,
importa que consideremos relevante o estudo acerca do curriculo empregado no
Instituto Federal de Ciéncia, Educacao e Tecnologia - IFMA, uma vez que, inter-
relaciona toda a problematica social a partir das necessidades do mundo do trabalho
com as discussbes de uma educacao publica de qualidade, sirvam para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica e correspondente a emancipagao
humana.

Nesse ambito, o Decreto n?. 5.154/2004 marca o retorno da discusséo e
reestruturacdo da educacao técnica profissionalizante integrada ao ensino de nivel
médio, no intuito de dirimir as controvérsias geradas pelo Decreto n®. 2.208/97, que
proibia tal oferta; preconizando os procedimentos e medidas que devem ser
adotadas e geridas para a promocao dessa integracao, conforme o Documento Base
da Educacéao Profissional (BRASIL, 2007).

Historicamente o dualismo surgido entre a formacao propedéutica e
formagéo profissional reflete 0 descompasso de iniciativas e interesses que atendem
a uma demanda social.

A histéria do ensino médio no Brasil € a histéria do enfrentamento da
ambiguidade de um nivel de ensino que oscila entre as finalidades de
promover a educacdo geral e a educacao profissional, ora separadas, ora

articuladas, ao sabor das politicas publicas de cada periodo (KUENZER,
2009, p.7-8).

Segundo Frigotto e Ciavatta (2006), as controvérsias geradas pela
iniciativa de integracdo entre o ensino propedéutico e profissional, ocorrem
inicialmente com a Lei n°. 5.692/71 que propunha a profissionalizacado compulsoéria
no ensino secundario. Criticada e rotulada de tecnicista, tal norma foi reformulada
com a Lei n®. 7.044/82, que extinguia a profissionalizacao obrigatdria no chamado 2°
grau. Entretanto, o entendimento das necessitudes para a inser¢cdo no mundo do
trabalho e suas constantes adequacbes e exigéncias foram implicitamente
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ressaltadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP),
destacando que:

[...] embora seja hoje necessério redefinir a politica de profissionalizagao do
ensino de 2° grau, é necessario fazé-lo de forma a ndo se perder uma das
mais importantes conquistas, trazidas pela Lei 5.692/71: a ideia de que a
formagdo integral do adolescente inclui necessariamente algum tipo de
relacdo com o mundo do trabalho (INEP, 1982, p.56).

Segundo Frigotto e Ciavatta (2006), a principal justificativa ideologica que
problematiza a relacao entre o ensino propedéutico e o profissional, a partir de 1971

e:

[...] atender a demanda por técnicos de nivel médio e o de conter a pressao
sobre o ensino superior. O discurso utilizado para sustentar o carater
manifesto de formar técnicos construiu-se sob o0 argumento da "escassez de
técnicos" no mercado e pela necessidade de evitar a "frustracdo de jovens"
que nao ingressavam nas universidades nem no mercado por nao
apresentarem uma habilitacdo profissional. Isto seria solucionado pela
"terminalidade" do ensino técnico (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2006, p.36).

E possivel perceber no bojo de toda a discussdo que é instrumentalizada
pelos mecanismos legais — ora expressos por seus decretos — que as exigéncias do
mundo do trabalho e as consequentes adequacdes a estas exigéncias parecem
alimentar um cendrio que coloca lado a lado a fabrica e a escola, quando alinha os
conceitos de trabalho e educagdo. Deixando expressas as estratégias de
manutencao e orientacdo que hegemonizam o mercado e estruturam o poder, pois:

A partir de 1964 e especialmente no periodo do chamado “milagre
econdmico” (1968 a 1973), a formacgdo profissional passa a assumir um
importante papel no campo das mediagdes da pratica educativa, no sentido
de responder as condicdes gerais da producédo capitalista. No ambito dos
setores produtivos a regulamentacdo da profissdo de técnico de nivel
médio, em 1968, configurou seu papel politico como porta voz e
intermediario entre os operarios nao qualificados e o escalao superior, como
representante dos que controlam o poder politico e econémico (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p.8).

Dentro desse contexto de mudancas sociais grandiosas em todo o
mundo, os estudos de Louis Althusser (apud SILVA, 2003), filésofo francés, em seu
ensaio intitulado de A ideologia e os aparelhos ideoloégicos de Estado, trouxe criticas
a reproducado da sociedade capitalista e a valorizacdo do modo de vida da classe
dominante em contraponto a classe dominada. Nos seus estudos destacava que as
instituicbes sociais reproduziam as condi¢cdes de permanéncia para uma sociedade

capitalista excludente, na qual tais instituicbes estavam encarregadas de garantir o
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chamado status quo, sem qualquer contestacado. Dentro do contexto de aparelhos
ideolégicos do estado abordado por Althusser, a instituicdo escolar tem um papel
central, agindo ideologicamente.

Alencar e Gentili (2001) afirmam a existéncia de conexao entre as
mudancas no mundo do trabalho e as consequentes reformulacdes da educacgao
profissional, pelo viés ideoldgico dominante no periodo, apontaram:

O século XX terminou com uma avalanche de reformas no campo
educacional latino-americano: mudaram as leis e normas que regulam o
funcionamento dos sistemas escolares, mudou a prépria organizacdo da
escola, os curriculos, a formacdo docente a avaliagdo. Mas a realidade
cotidiana das escolas parece a expressao grotesca e cinica das promessas
milagrosas enunciadas pelos exagetas da modernizacdo neoliberal
(ALENCAR;GENTILI, 2001, p.18)

Pode-se perceber nesse momento de construgdo de nossa histéria fei que
o sistema produtivo aumentou suas instalagbes e a quantidade de mao de obra,
tornando-se mais complexo, e mais acirrada a competicdo no mercado produtivo.
Agora, para esse mercado de trabalho que necessitava de um trabalhador mais
especializado, 0 seu sucesso na carreira profissional dependia de uma trajetoria
escolar, ou seja, cabia a escola formar esse trabalhador de acordo com as
necessidades do mercado de trabalho.

Desse modo, a escola passa a ser vista como capaz de desempenhar
papel de relevo no cumprimento de tais funcdes e facilitar a adaptacdo das novas
geracdes as transformacgbes econdGmicas, sociais e culturais que ocorriam. E para
garantir essa funcdo na escola, considerou-se o curriculo como instrumento por
exceléncia do controle social que se pretendia estabelecer (MOREIRA; SILVA,
1995).

Nesse campo de disputas, a escola e o curriculo realizam o processo de
inculcacdo da cultura dominante desde as primeiras séries, 0 que ocasiona
mecanismos de exclusdo dos individuos nao pertencentes a classe social
dominante. Bourdieu e Passeron (apud SILVA, 2003), referindo-se ao curriculo,
veem que ele expressa a linguagem dominante por meio de cddigos transmitidos
aos alunos; assim, os que pertencem a classe social dominante assimilam e
compreendem facilmente, contudo, os da classe dominada ndo conseguem com o

mesmo éxito, tendo como consequéncia a reproducdo social dos valores
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dominantes. Seus estudos possibilitaram posteriormente novas discussdes sobre a
proposta curricular e em que, de fato, consiste a educacgao.

E nesse momento histdrico de intensas discussdes e mudancgas em torno
da tematica da educagdo e da profissionalizagdo, que se tornam urgentesas
altercacbes acerca do curriculo. E, em 1973, aconteceu a | Conferéncia sobre
Curriculo na Universidade de Rochester, reunindo varios especialistas da area, com
0 objetivo de discutir os modelos de curriculo predominantes. Esses estudiosos
rejeitavam as perspectivas behavioristas® e empiristas* que caracterizavam as
propostas americanas de curriculo, em oposi¢cao a no¢ao do curriculo técnico e uma
concepgdo de administracdo. Porém, nesse movimento de reconceitualizagao
dividiram-se dois grupos: estudiosos que utilizavam os conceitos marxistas, fazendo
a critica ao curriculo tradicional, e os baseados na fenomenologia® e na
hermenéutica® (MOREIRA; SILVA, 1995).

Trazendo esse contexto para o Brasil, apés o regime militar ocorreram
varios movimentos com ideias de uma educagcdo de qualidade para todos os
brasileiros de forma igualitaria, independente de condigbes financeiras e da classe
social e, com isso, as propostas curriculares deveriam coadunar com essa nova
configuracao da esfera educacional.

Com referéncia a educacao profissional, os curriculos, que antes tinham
uma concepgdo mais técnica prépria do periodo do regime militar, tornaram-se
temas de debate e uma nova configuragdo de curriculo foi estruturada pelo governo
federal, enfatizando a formacao do individuo tanto para o mercado de trabalho, como
para a sua formacao integral em amplas esferas educacionais, e que atualmente
vem sendo ainda posto em evidéncia na educacéao do trabalhador.

Retomando o percurso, consideramos que as novas formacdes da
estrutura da forca produtiva engendraram o surgimento de novos parametros e,

consequentemente, novos fomentos para o processo educativo, como uma rede de

%Corrente da Psicologia de pensamento que designa o comportamentalismo. Segundo Baum (1999)
se caracteriza por ter um conjunto de ideias sobre a ciéncia chamada de analise do comportamento, e
nao a ciéncia ela propria, o behaviorismo ndo € propriamente uma ciéncia, mas uma Filosofia da
C|enC|a
*E um movimento que acredita nas experiéncias como Unicas. Tem a posicdo filoséfica da
experiéncia como base para a andlise da natureza, procurando rejeitar as doutrinas dogmaticas.
gBERKELEY, 1992).

Corresponde adescricdo e classificacdo dos fendmenos, que se propbe a ser uma ciéncia do
SUbjetIVO dos fendbmenos e dos objetos como objetos, conforme Husserl (1986).
°E uma area da Filosofia que estuda a teoria da interpretagdo, que pode referir-se tanto a arte da
interpretacdo como também a teoria e treino da interpretagao (GADAMER, 1900-2002).
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persuasao em escala global, tendo em vista o alcance dos organismos e agéncias
envolvidas, tais como o Banco Mundial (BM), a Organizacao das Nacdes Unidas
para a Educacdo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a Organizacdo para a
Cooperagao e Desenvolvimento Econbmico (OCDE), o Programa das Nacgdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), entre outros. Esses organismos
prescrevem normas, estabelecem parametros e norteiam as reformulagcdes
educacionais justificadas pelos préprios fins (SHIROMA, CAMPOS, GARCIA, 2005).

A UNESCO, por exemplo, firma um consenso no cerne da politica
educacional brasileira pautado na cooperacdo e na coesao social. As diretrizes sao
relatadas em um documento produzido pela Comissao Internacional sobre Educacao
para o Século XXI, sob a coordenacgao de Jacques Delors. Segundo o entendimento
do texto, o ensino deveria ultrapassar a mera transmisséao de conteudos e influenciar
na formacao dos sujeitos, capacitando-os para viver na sociedade atual.

O relatério indica a necessidade de quatro pilares formativos: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser. Segundo esse
relatério, esses pilares potencializariam o cidaddao como protagonista de uma
sociedade justa e igualitaria, em um ideal harmonico entre os niveis de educacao,
dando énfase ao Ensino Médio; colocando a educacdao como ferramenta
fundamental e “salvadora” da sociedade, responsavel pelo desenvolvimento das
competéncias e habilidades necessarias para o mercado de trabalho — o0 que alinha
as perspectivas do texto aos ideais que financiam uma proposta neoliberal para a
educacao.

Assim exposto, percebemos a tendéncia por uma Pedagogia das
competéncias como norteadora das agdes e praticas educativas, corrente que
orientou a reforma curricular proposta pela Lei de Diretrizes e Bases n®. 9.394/96,
como nos apontam Ramos (2005) e Duarte (2013). Essa tendéncia apresenta a
possibilidade de operar o conhecimento e aplica-lo em situagdes reais e cotidianas,
buscando solugdes para os problemas, ser proativo nos objetivos e autbnomo na
tomada de decisdes. Esse novo paradigma da competéncia incomoda os autores a
ponto de indicarem que tal perspectiva alienou o curriculo a uma concepg¢ao de
competéncia (e habilidade) que desvirtua a essencialidade da relagdo entre
conhecimento e trabalho, uma vez que subordina este aquele (pelo viés ideoldgico

da ética do mercado) e que contribui para um estranhamento no dualismo formacao
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geral/formagéao profissional — revés do intento de integracao proposto pela educacao
profissional (OCDE, 2001).

4.1 A Educacao Profissional

As nuances de formagdo, estrutura e dimensdo que intencionam a
educacao profissional nos remetem, historicamente, a conceber essa modalidade de
ensino organizada a partir das conjunturas politicas e econémicas de diferentes
épocas e atreladas a politicas educacionais de diversos paises. Carvalho (2003)
corrobora com tal entendimento, seguindo o percurso dessa modalidade de ensino e
identificando uma série de avangos, pausas € retrocessos materializados pelas
diversas legislacdes a partir da Lei n®.5.692/71, até os idos de 2004 com a Lei n°.
5.154.

Como dissemos, a Lei n% 5.692/71 marca a generalizagdo do ensino
profissionalizante para todas as etapas do processo educativo a nivel secundario.
Entretanto, conforme Carvalho (2003), tal medida nao logrou os resultados
esperados por dubiedade de entendimento acerca do papel da escola, posto que
habilitar para o trabalho é diferente de preparar para o trabalho. As controvérsias
instauradas e os altos investimentos para a estruturacdo e preparo das escolas,
ocasionaram o advento da Lei n®. 7.044/82, que desobrigou a profissionalizagdo no
Ensino Médio. Frigotto e Ciavatta (2006) indicam que essa medida confere as
escolas técnicas federais a retomada do carater técnico e habilitacdo
profissionalizante.

Pode-se dizer, entdo, que a partir desta lei, até o final da década de 1980,
as escolas técnicas federais desempenharam sua fun¢ao de formar técnicos
de 2° grau com qualidade, sendo reconhecidas pelas burocracias estatais e
pela sociedade civil, que as isentavam de qualquer questionamento sobre
seu papel econdmico e social (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2006, p.37).

Esse cenario se manteve eficiente nas primeiras avaliagdes dos
resultados referentes ao ensino, porém, nos periodos seguintes de vigéncia da Lei,
estudos apontaram que as escolas federais profissionalizantes perderam em parte o
carater de sua especificidade na oferta de integralizagdo. Também houve reducao



62

no tamanho da estrutura e questionamento sobre a eficacia e retorno dos
investimentos, uma vez que os discentes mostravam-se cada vez mais indiferentes a
parte técnica e tendiam seus interesses para a parte propedéutica, visando
claramente o ingresso ao ensino superior — 0 que concorreu para uma perspectiva
de diferenca da qualidade entre as duas formacgdes de ensino (CASTRO, 1997).

Gradativamente, as desigualdades entre os alunos egressos das duas
modalidades de ensino, bem como das ofertas de ensino publico e ensino privado,
mostraram-se mais evidentes na sociedade, nas disputas por vagas no superior
publico, na empregabilidade da demanda do mercado e até mesmo na qualificagéo
para o mundo do trabalho. E mister dimensionar que o contexto de diversificacdo da
populagdo escolar, aliado ao processo de crescimento e urbanizacdo que o pais
vivenciava, demandaram recursos humanos, por assim dizer, especificos, que era a
sociedade nao dispunha e/ou nao estava preparada para ofertar. Ha literatura e
estudos que relacionam a atual crise do Ensino Médio as desaventuras e inabilidade
das politicas publicas educacionais nesse periodo, em gerir um processo educativo
inclusivo para todas as classes e em garantir os espacos e a funcionalidade eficaz
para as duas modalidades de ensino (CUNHA, 1977).

A Educacao Profissional pretende formar profissionais com uma nova
dinamicidade, com novo potencial criativo e com capacidades de responder a
permanentes e novos desafios.

As mudangas ocorridas no mundo do trabalho, quando apontam, mesmo
que por contradicdo, para uma nova relagdo entre homem e trabalho,
mediada pelo conhecimento cientifico, tecnolégico e socio — histérico —
enquanto conteldo e método — passam a demandar uma educagao
profissional de novo tipo, que combine conhecimentos sistematizados,
experiéncias e comportamentos de modo a substituir a rigidez derivada da
incorporagdo de respostas provisorias como definitivas pela capacidade de
usar conhecimentos cientificos e saberes tacitos, razdo e emocao,

racionalidade e utopia, experimentacéo e intuicdo [...] (KUENZER, 1997, p.
9).

Dessa forma, seguindo os marcos regulatérios da Educagéao Profissional,
0s pressupostos foram vigentes até o ano de 1996, com a promulgacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei n®. 9.394. Nesse ano, o Ministério da
Educagéo e Desporto (MEC) encaminhou tratativa de reformulagdo da educagéo
profissional, segundo o entendimento de ajustamento econdémico, referenciado por
Carvalho (2003, p.85) onde a “racionalizagéo dos recursos existentes nas escolas de

educacao tecnolégica da rede federal, consideradas muito caras e cuja clientela, ao
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invés de atuar na area da profissdo técnica” tinha “se voltado, prioritariamente, para
0 acesso ao curso superior’. Mesmo sob fortes criticas, tal iniciativa anunciou o
preludio do Decreto n® 2.208 no ano seguinte, 1997 — seguindo as orientagdes do
projeto inicial.

Tal posicionamento decreta o fim da integralidade nos cursos e deixa
como alternativa as formas concomitante e subsequente. A primeira modalidade o
aluno cursa paralelamente o Ensino Médio e o ensino técnico, e a segunda
modalidade o aluno cursa o ensino técnico apés o término do Ensino Médio. Como
pressuposto educacional, a organizagdo curricular se estrutura de forma
independente em ambos os modelos. Como preconiza o Artigo 52, “A educagao
profissional de nivel técnico tera organizacao curricular prépria e independente do
ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a este”
(BRASIL, 1997).

Percebemos que as perspectivas que engendram as estruturas do poder
econbémico/mercadologicose alinham novamente aos processos fomativos como
validagdo de seus interesses junto a sociedade — isso sob a égide da legalidade —
,uma vez que a medida parece esvaziar a responsabilidade majoritaria do Estado e
terceirizar os compromissos a oferta de mercado. Assim, temos a retomada da
dicotomia entre o propedéutico e o técnico sem a devida atencdo ao sentido
teleoldgico dos conceitos de conhecimento e trabalho, como corrobora a autora:

Observa-se, em relagdo ao Decreto, que embora ele admita a oferta
concomitante entre o ensino médio e o ensino técnico, a separagdo dos
tipos de ensino, evidencia que eles ndo integram 0 mesmo processo
formativo, mantendo assim a dualidade até entdo existente.[...]Atualiza-
seaantigaconcepc¢aodaeducacgaoprofissional, como uma alternativa de
educacdo para os menos favorecidos, atrelada aos interesses do mercado
de trabalho e descompromissada com o conhecimento teérico e pratico dos
trabalhadores. Tal decreto, embora se apresente como alternativa capaz de
romper com a dicotomia estrutural, pois separa, em sistemas
independentes, o Ensino Médio, da Educacdo Profissional, acaba
efetivamente, por manter o referido dualismo (CARVALHO, 2003,p. 83-84).

Em 23 de Julho de 2004 foi decretada a Lei n® 5.154, instaurando
novamente a integralizacao entre ensino profissionalizante e Ensino Médio, definida
como “Educacgao Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio”. A
proposta era ofertar cursos de carater amplo e integral, onde a formagéo
humanistica estivesse alinhada a uma formacao técnica sem hierarquizacdo de

nenhuma das partes, proporcionando ao estudante a consciéncia de sua
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participacao na sociedade em todas as dimensoes, e inser¢do efetiva no mundo do
trabalho.

Essa propostainstitui uma possivel articulagéo entre educagao profissional
e Ensino Médio sob uma perspectiva que incorpore os amplos sentidos de
educacao, além de (re)construir o sentido de trabalho, no intuito de formarinidviduos
politicos e produtivos (KUENZER, 2007). O decreto intenta engendrar uma
concepcao que desencadeie um “principio educativo” alicercado no conceito de
trabalho. Ciavatta (2005), trazendo a questao a luz do entendimento, indica que a
formacao geral deve integrar-se a educacéao profissional afim de superar a biparticao
entre trabalho manual e trabalho intelectual, incorporando o sentido de trabalho
enquanto principio educativo e incorporando a dimensdo intelectual ao trabalho
produtivo. Assim, oportunizaria — nos mesmos parametros — trabalhadores dirigentes
e/ou cidadaos.

A priori, como percebemos, a educacéo profissional no Brasil era tida
apenas como uma forma de ocupacao para as massas populares.Tal politica
educacional surgiu informalmente no periodo colonial, porém o ensino profissional
no decorrer das décadas foi ganhando nova roupagem através dos tramites
legislativos. O exercicio profissional de nivel técnico vem sofrendo grande mutagéao
ao longo do tempo. Nesse contexto, 0 mundo do trabalho esta se modificando de
forma continua e profundamente.

E nessa perspectiva que o desempenho profissional competente exige o
dominio de seu “oficio” associado a sensibilidade e a prontiddo para mudancas, e
uma disposicao para aprender e contribuir para o seu aperfeicoamento.Dessa forma,
entendemos que o conhecimento constitui um conjunto organico de modo a adotar
procedimentos didatico-metodolégicos que contemplem a interdisciplinaridade, a
contextualizacdo, a estética da sensibilidade, a ética da identidade como principios
norteadores do processo de ensino-aprendizagem.

Em 2008 foi dado um salto nessa seara com a criagdo do Decreto-lei n®.
11.892.0 Ministério da Educagaodeterminou um novo modelo de Instituicdo de
Educacao Profissional e Tecnoldégica unindo os Centros Federais de Educacao
Tecnolégica (CEFET), Escolas técnicas federais, Agrotécnicas e as vinculadas as
Universidades Federais, transformando-os nos Institutos de Educacado, Ciéncia e
Tecnologia.

Esses novos Institutos atuardo em todos os niveis e modalidades de



65

Educacado Profissional com foco na justica social, equidade, competitividade
econOmica, e a geracao de novas tecnologias. E ainda, entende que a educacgao
deve estar comprometida com a transformagéo e enriquecimento de conhecimentos
objetivos capazes de modificar a vida social. Os Institutos Federais entrelagam
cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia em favor da sociedade.

4.2 O curriculo integrado no @mbito dos IFs

No cenario educacional atualtem-se notado uma maior discussdo em
torno de uma forma especifica de proposta curricular necessaria aos novos tempos e
as novas necessidades na formacao do cidadao e do trabalhador, em que o curriculo
integrado se tornou o ideario de novas propostas educacionais, principalmente de
politicas publicas. O curriculo integrado ndo é algo totalmente novo, pois a
necessidade de um curriculo que amplie a formagcdo do alunado tornou-se
definitivamente um bem necessario.

John Dewey (1859-1959) ja discutia a questao do curriculo integrado, no
qual a educagéo incidiria para a preparac¢ao da vida ocupacional adulta, que deveria
ser local, tanto da vivéncia como da pratica dos principios democraticos, em que a
democracia e a liberdade seriam os principios primordiais para o desenvolvimento
do ser humano.

Dessa forma, no curriculo integrado, tanto a formagéo geral como a do
exercicio profissional devem estar interligadas com o objetivo de buscar a origem
histérico-cultural e suas finalidades, e essa integracdo deve possibilitar o
restabelecimento da relagdo entre os conhecimentos selecionados, ndo havendo
barreiras entre as disciplinas académicas. A “naofronteira” entre as disciplinas faz
com que as abordagens, tanto dos conteddos como da pratica, sejam
interdisciplinares, valorizando os saberes adquiridos em espacgos de educagdo nao
formais, levando em consideracao o contexto histérico, politico e social.

Como dissemos, agora destacando o marco regulatério derradeiro
instituido pelo Decreto n®. 5.154/04, é preconizada a integralidade e a intencédo de

solucionar o dualismo entre a educagédo geral e a educagédo profissional, com o
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estabelecimento de uma “educacgao profissional técnica de nivel médio” (BRASIL,

2004), onde o Artigo 1° define os modos dessa integracao:

§ 1° A articulagdo entre a educagao profissional técnica de nivel
médio e o ensino médio dar-se-a de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o
ensino fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir 0 aluno a
habilitacao profissional técnica de nivel médio, na
mesmainstituicdodeensino,contandocommatriculatnicaparacada aluno;

II- concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o
ensino fundamental ou esteja cursando o ensino médio,
naqualacomplementaridadeentreaeducacaoprofissionaltécnicade nivel
médio e o ensino médio pressupde a existéncia de matriculas distintas para
cada curso, podendoocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as
oportunidades educacionaisdisponiveis;

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as
oportunidades educacionais disponiveis;ou

¢) eminstituicdesdeensinodistintas,medianteconvénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento de
projetos pedagogicosunificados;

Il - subseqliente, oferecida somente a quem ja tenha concluido
o ensino médio (BRASIL, 2004, s/p).

Carvalho (2003) e Kuenzer (2000) nos indicam que tal exposto reitera a
intencionalidade conceitual de proporcionar uma alternativa de solugdo para o
histérico de conflitos e desalinhos entre os dois modos de educagdo. Entretanto,
contrariando o plano legal — e a possivel produgédo teérica que se inicia — um
paradoxo estrutural se implementa a medida que os procedimentos para a execugao
da Lei avancam.Como nos alerta Moura (2010):

As duas possibilidades de ensino médio integrado séao
conceitualelegalmenteviaveis.Entretanto,oprocessohistoricoé,por vezes,
contraditério e construido a partir da atuacdo dos distintos sujeitos,
classes sociais e grupos de interesse e das correlagbes de
forcasentreeles.Assim,exatamentequandonoplanolegaloDecreto ne
5.154/04 possibilitou a integracado do ensino médio aos cursos técnicos, a
estrutura do MEC foi alterada: criou-se a Secretaria da Educagéao Basica
(SEB) e a Secretaria de Educagéo Profissional e Tecnologica (SETEC), a
partir do desmembramento da Secretaria de
EducacaoMédiaeTecnoldgica(SEMTEC).Dessaforma,enquantono  plano
legal e na produgao tedrica se avangava para a integragcao, a estrutura,
contraditoriamente, apontava para a separagao entre educacao basica e
profissional (MOURA, 2010, p.4).

O autor considera que tal constituicdo, devido ao antecedente de
predilecdo por uma formagédo propedéutica, pode desequilibrar a integracéo,visto
que a implantacao nas escolas, tanto publicas quanto privadas, carece de diretrizes
bem claras e definidas para ndo cairem no equivoco do academicismo, que
privilegiara o ingresso ao ensino superior — ora limitado por ofertas cada vez menos
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inclusivas em relacdo a demanda — ou em uma parcimoniosa formacao técnica — ora
recauchutada e que n&ao contemplao ingresso digno ao mundo do trabalho.

As instituicbes de ensino nesses termos devem comprometer-se a
demanda de cada grupo da sociedade e suas funcionalidades na divisdo social do
trabalho. Isso compete a observancia e a aplicagdo das condi¢cdes de preparo e
adaptacoes especificas, que garantam a validade da Lei em questdo — § 2° do art. 4°
—, que versa sobre a ampliagcao da carga horaria, por exemplo. Assim:

[...] o desenvolvimento da articulagéo na forma integrada exige uma nova e
atual concepgéao, ndo podendo e nem devendo significar uma volta simplista
a forma da revogada Lei n® 5.692/71, que colocava componentes da
educagao profissional no lugar e componentes do ensino médio,
empobrecendo o entdo ensino de segundo grau. Significa, sim, manter a
garantia do ensino médio de sua missdo, com a carga horaria minima de
educacao geral que propicie o cumprimento dos objetivos de uma etapa
final e de consolidagéo da educagéao basica, que inclui “a preparagéo basica
para o trabalho e a cidadania do educando”, tanto no nivel da educagéo
superior quanto na educagdo profissional que, desenvolvida de forma
articulada com o ensino médio, conduz o cidaddo a uma habilitacao

profissional em um mundo do trabalho e sociedade em constante mutacao.
(BRASIL, 2004, s/p)

Entendemos que toda a comunidade deve estar de acordo com o
compromisso das agdes politicas que se desenvolvem, a fim de efetivar com éxito tal
proposta, como sugestiona o Documento Base da Educagéo Profissional (BRASIL,
2007), que apresentara os pressupostos, principios norteadores, e fundamentos
para a elaboracdo de um projeto politico-pedagdgico integrado. A pagina de
apresentacao destaca:

No entanto, tal politica somente lograra éxitos e, para além dos esforgos
governamentais, a sociedade civil entendé-la como necessaria e
adequada a formagado de seus cidaddaos e com ela comprometer-se,

visando o enriquecimento e consolidagao desse projeto (BRASIL, 2007, p.
4).

Percebemos, entdo, que um dosprincipais desafios em busca da
integralidade reside na compreensdo categérica dos significados e das
intencionalidades de cada modalidade, para que cada uma seja contemplada
imparcialmente na elaboracdo do curriculo que sera posto em movimento. Nesses
termos, o chamado curriculo integrado, mais do que uma selecdo de conteldos
dispostos em “grade”, assume o viés de uma acgao politica pedagdgica,
comprometida com a composicdo de ementas que fortalecam a compreensao da
totalidade a partir das partes (RAMOS, 2005). Que seja contribuinte para a producao
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de conhecimentos transcendentes aos ditames da escola, ultrapassem os conteudos
engessados e opere pertencimento — resgate do sentido teleol6gico da educacao;
que, para Silva (2003, p. 15), é “centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que
somos, naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade.
Talvez possamos dizer que, além de uma questdo de conhecimento, € também uma
questao de identidade”.

O curriculo integrado surge como ferramenta importante na perspectiva
de solugédo para o dualismo entre as duas formas de ensino proposto pela Lei n°.
5.154/04, visto que possibilita a escola ultrapassar as diferencas entre teoria e
pratica. No dizer de Ramos (2005, pp. 120-121),

Em razao disto, no curriculo integrado nenhum conhecimento é s6 geral,
posto que estrutura objetivos de producdo, nem somente especificos, pois

nenhum conceito apropriado produtivamente pode ser formulado ou
compreendido desarticuladamente da ciéncia basica.

A escola instrumentalizada pelo curriculo integrado tem condi¢cbes de
ofertar a educacdo integrada, onde cada componente esta disposto de forma
dimensionada: de um lado os conhecimentos técnicos necessarios para 0 exercicio
da profissao e insercdo no mundo do trabalho; do outro, os conhecimentos gerais
validos para o exercicio da cidadania e emancipa¢cao humana — respondendo, assim,
aos distintos anseios da diversidade social.

4.2.1 Os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia

Para melhor compreendermos o curriculo integrado e consequentemente
alicercarmos nossa proposicao para o ensino de Filosofia, perspectiva sine qua non
para nossa pesquisa, importa que consideremos 0 processo e 0s objetivos de
criagcdo dos Institutos Federais, uma vez que, por lei, serdo os responsaveis pela
oferta do ensino integrado.

A partir do ideal de integralidade materializado pela Lei n®. 5.154 de 2004,
em 29 de dezembro de 2008, foi instituida a Rede Federal de Educagéo Profissional,
Cientifica e Tecnolégica a partir da Lei n®. 11.892/2008, dispondo que:
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Art. 12 Fica instituida, no ambito do sistema federal de ensino, a Rede
Federal de Educagéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, vinculada ao
Ministério da Educagéao e constituida pelas seguintes instituicoes:

| - Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia -
InstitutosFederais;

Il - Universidade Tecnoldgica Federal do Parana -UTFPR;

[l - Centros Federais de Educagao Tecnoldgica CelsoSuckow da Fonseca -
CEFET-RJ e de Minas Gerais -CEFET-MG;

IV - Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais. IV-
EscolasTécnicasVinculadasasUniversidadesFederais;

e (Redacéao dada pela Lei n® 12.677, de 2012)

V - Colégio Pedro Il. (Incluido pela Lei n® 12.677, de 2012) (BRASIL, 2008,

s/p).

A normativa estabelece a integracao de instituices ja existentes

Em 29 de dezembro de 2008, 31 Centros Federais de Educacgéo
Tecnolégica (Cefets), 75 unidades descentralizadas de ensino (Uneds),
39 escolas agrotécnicas, 7 escolas técnicas federais e 8 escolas
vinculadas a universidades deixaram de existir para formar os Institutos
Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia (BRASIL, 2008, s/p).

E preconiza claramente seus objetivosna Lein®. 11.892, de 29 de
dezembro de 2008:

Art. 7°Observadas as finalidades e caracteristicas definidas no art. 6°
desta Lei; sao objetivos dos Institutos Federais:

| - ministrar educagéo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente
na forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e
para o publico da educacéao de jovens e adultos (BRASIL, 2008, s/p).

Os Institutos Federais remontam de um processo histérico elaborado a
partir de politicas assistencialistas e de inclusdo, que compunham o projeto
ideolégico das classes dominantes para com a Educacdo Profissional no Brasil.
Como evidenciamos a luz da letra em “amparar os 6rfaos e demais desvalidos da
sorte” (MEC, 2000, p. 78). Isso tendo iniciado nos auspicios do novo século, no ano
de 1909, por meio da criagdo das Escolas de Aprendizes Artifices, no governo de
Nilo Pecanha (Decreto n®. 7.566).

Nas décadas seguintes, a oferta desse tipo de ensino esteve em debate e
houve a intencao de estendé-la para todos — ndo mais somente aos desafortunados
— 0 que nos anos 30 ocasionou uma reforma educacional e a criagdo do Conselho
Nacional de Educacao, transformando o ensino comercial em um ramo especial do
Ensino Médio. Destaca-se também nesse cenario de discussdes, a criagcdo do
Ministério da Educagdo e Saude — que assumiu a responsabilidade pelo ensino
industrial — e a divisdo com o Ministério da Agricultura, Industria e Comércio — que
ficou responsavel pelo ensino agricola. Anos mais tarde, em 1946, diante da
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insatisfacdo com o aparente descaso para com o0 ensino agricola e setor que este
representava, foi decretada a Lei n° 9.613, a Lei Organica do Ensino Agricola,
dispondo acerca de um tratamento legal para a questao.

Em 30 de Janeiro de 1942, em meio a dinamica do processo de
industrializacdo e consequente demanda por trabalhadores especializados, foi
decretada a Lei Organica do Ensino Industrial (Decreto n®. 4.073). E, no mesmo ano,
a Lei n® 4.127, em 25 de fevereiro, instituindo a Rede de Escolas Técnicas Federais
— marco regulatorio da Educacao Profissional. O contexto que suscitou a retomada
das discussfes e consequente mecanismos legais expostos acima ficou conhecida
como Reforma Capanema, e pode ser considerada a primeira instancia a legitimar a
dicotomia entre 0 ensino que forma intelectuais e o ensino que forma trabalhadores
— principal mal-estar no ambito da proposta de uma educacao integral.

Nos anos da década de 1950, devido novas demandas no processo de
produgdo do pais, houve novas abordagens acerca do dualismo entre ensino
propedéutico e ensino profissional. Abordagens advindas da discussdo gerada pelo
acordo entre o Ministério da Educacado e a Agéncia dos Estados Unidos para o
Desenvolvimento Internacional (MEC-USAID). Esse acordo propds diretrizes e
encaminhamentos para a implementagdo de um amplo projeto de ensino agricola.
Tal contexto incentiva um marco na histéria do processo educativo do pais, com a
promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 1961.

Nos anos da década de 1960, sofrendo influéncia ideoldgica
politico/econdmica/cultural e tendo o seu desenvolvimento alienado ao capital e
interesses estrangeiros, o0 pais galvanizava as préprias politicas publicas e
empalidecia os dispositivos constituintes de sua autonomia. Isso fica claro na
chamada “profissionalizagao compulséria”, onde todo o processo educativo a nivel
médio passou a ter carater profissionalizante. Por falta de estrutura fisica adequada,
recursos escassos, falta de insumos e logistica, além de nao contemplar as
demandas reais da sociedade, a iniciativa mostrou-se insatisfatéria, como nos indica
Frigotto e Ciavatta (2006).

Ponto de destaque nesse contexto ocorreu em 1967, quando o MEC
recebeu do Ministério da Agricultura a responsabilidade pelo ensino agricola, e
consequente criagdo da Diretoria de Ensino Agricola (DEA).

Nos anos vindouros, novamente atendendo a demandas de setores

envolvidos, é criada a Coordenadoria Nacional do Ensino Agropecuario (COAGRI),
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no intuito de implementar ajustamentos condizentes com a industrializagdo agricola.
Como principal medida temos a criacao do sistema Escola-Fazenda.

A seguir, surgem varios desdobramentos advindos de abordagens e
perspectivas de entendimento que influenciam o processo educativo, marcando a
ocorréncia de uma série de eventos: promulgacdo da Lei n® 5.692, tornando
facultativa a profissionalizacdo no ensino de segundo grau; extincdo da COAGRI, e
consequente subordinacdo a Secretaria de Ensino de segundo grau (SESG);
transformacdo da SESG em Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica
(SEMTEC), responsavel por realinhar o setor e desenvolver agdes para a Educacao
Tecnoldgica;instituicdo do Centro Federal de Educacao Tecnolégica do Maranhao,
por meio da Lei n° 7.863, em 1989 — para interesse de nossa pesquisa;
promulgacao da Lei Federal n®. 8.984, que instituiu o Sistema Nacional de Educacao
Tecnoldgica, e transformou as Escolas Técnicas em Centros Federais de Educagéo
Tecnolégica (CEFET);construcdo da nova LDB, em 1996, a partir dos principios de
cidadania e trabalho;reforma da Educacéo Profissional em 1997, por intermédio da
Lei n®. 2.208;promulgacao do Decreto n°. 5.154, de 2004, retomando a integralidade
por intermédio da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio; langcamento dos
Planos de Expansdo da Educacado Profissional, no intuito de incrementar a
escolarizagdo e profissionalizagdo no interior do pais, em 2006 e 2007, e a
instituicao da Lei n%. 11.892 de 2008, que cria os Institutos Federais de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia (IFs).

Os IFs tém a responsabilidade de ofertar uma educagdo que atenda ao
desafio da integralidade entre o ensino propedéutico e o ensino profissional, que
implemente o chamado curriculo integrado, com vistas a dirimir a dicotomia entre
teoria e pratica e contribua para a formagéao do individuo em sua plena constituicao,
tanto politica e cidada, quanto profissional trabalhador.

Em relagdo a essa educacdo voltada para a profissionalizacdo, Kuenzer
(1997) afirma que o trabalho deve ser concebido como principio norteador da
educacao integrada.Nesse contexto, o curriculo integrado propde uma formacao
geral, politica, social, cultural e técnica, em que se restabeleca as inter-relacoes
entre os conhecimentos selecionados e necessarios, e dentro dessas inter-relacoes,
entre as dimensdes do trabalho, do conhecimento cientifico, do politico e cultural,
formar um individuo tanto habilitado para o mercado de trabalho, como cidadao

ético-moral para viver em sociedade.
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Podemos afirmar entdo, que o ensino para a profissionalizacdo nao deve
apenas se preocupar em formar o cidadao para atender o mercado de trabalho, ou
seja, formar um trabalhador alienado e subalterno ao processo produtivo. Logo, a
proposta de curriculo integrado defendido pelos IFs deve possibilitar formar o ser
humano para o mundo do trabalho e para viver em sociedade e conseguir galgar

melhorias de vida.
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5 A ESFINGE DA SALA DE AULA E O ETHOS/DEVIR DA FILOSOFIA:
perspectivas e desafios do ensino a partir da compreensao poés-critica do curriculo

Pensar no ensino de Filosofia é antes de mais nada dimensionar a sua
relevancia para o processo de emancipacado do individuo, localizando a presenca
desse ensino em toda a complexa seara estrutural do processo educativo e situa-lo
no cerne de todas as intencionalidades, vicissitudes, tendéncias e ideologias que, ao
longo da nossa historia, direcionaram os discursos e engendraram praticas sociais.

Isso implica em uma dicotdmica relacdo entre como e o que ensinar, e
como e 0 que se deve ensinar, muito embora ndo se caracterize em uma questao
meramente epistémica ou de perspectiva metodoldgica, mas um direcionamento ao
ponto de consciéncia da atividade docente — posto a necessidade de ressignificacao
e contextualidade constante que a sociedade impde — 0 que por vezes empalideceu
a importancia da reflexdao em prol de uma urgente praticidade e utilitarismo, como
evidéncias do protagonismo ideolégico econémico, como se a consciéncia critico-
reflexiva ndo fosse sine qua non para toda atividade humana; o que demonstra o
parco entendimento da importancia da atividade filosofica.

Sobre esse aspecto Rodrigo (2009, p. 59) destacou:

Além de permitirem situar o tema num terreno de interesse do aluno, devem
representar uma primeira  oportunidade, ainda incipiente, de
problematizagdo da experiéncia vivida, da aderéncia acritica as crengas e
ideias estabelecidas. [...]. Nessa etapa a filosofia podera despertar interesse
€ mostra-se necessaria, se for apresentada como uma possibilidade de
descoberta de novas significacdes sobre o real, para além do senso comum.
S6 nessa etapa, a filosofia poderd ingressar no terreno propriamente
filoséfico.

Acontece que o sistema do processo educativo — por vezes paradoxal ao
proprio sentido teleolégico — por meio de suas estruturas normativas, tal como o
curriculo pode ser citado, empreende omissdes e ocultamentos que podem ser
entendidos como intencionalmente orientados a partir de uma 6tica hegeménica, que
parece nao contemplar o pluralismo social nem oportuniza a sensacdo de
pertencimento entre o que é ensinado e o que € vivido, causando um estranhamento
dos conteudos, o que claramente pode ser contribuinte a dita crise e faléncia do
ensino.
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Tal perspectiva corrobora e reafirma a importancia de se pensar o ensino
de Filosofia, uma vez que esse ensino pode contribuir para a otimizacao da relacéao
ensino-aprendizagem, inter-relacionando saberes, conteldos e praticas. Segundo o
entendimento de que a Filosofia esta inerentemente atrelada a prépria atividade
humana onde “o0 homem n&o pode evitar filosofar” (JASPERS, 1974, p.1); tal ponto
constitui natureza e experiéncia em um ato Unico — quando do ponto de vista do
questionamento e da busca. Logo, a caracterizagdo necessaria diz respeito a
atividade filoséfica inicialmente impulsionada pelo espanto. E através do espanto
que todos os homens comecam a filosofar (ARISTOTELES, 1991); que representa o
contato inicial com o mundo, com o outro e consigo préprio. Em seguida, a
experiéncia do ser consigo — natureza subjetiva — em contato do ser no mundo —
natureza objetiva — fecunda o solo da reflexado e instrumentaliza o questionamento,
fundamental para o entendimento da realidade e consequentemente a
acao/intervencao no mundo por meio da relacao criacao/recriacdo de significados e
sentidos.

Esse entendimento, ainda que superficialmente elaborado, posto a
natureza de nossa discussao, nos remonta ao ponto onde a necessidade de um
ensino de Filosofia e seu constante problematizar/refletir/devir/vir-a-ser, indica a
imanente criacdo de conceitos e estes intrinsicamente correlatos a nossa realidade
(DELEUZE; GATTARI, 2010) mais que isso, implica uma nogédo de pertencimento
entre o que é criado e o que é vivido.Para efeito de nosso labor, podemos
estabelecer uma relacdo entre os conteudos indicados pelo curriculo e as
experiéncias geradas por esses conteudos na vida dos alunos. De tal modo:

Trata-se, portanto, de uma concepgao de curriculo na qual a unidade entre
contetdo e forma apoia-se explicitamente numa perspectiva materialista,
histérica e dialética do significado do conhecimento para a pratica social
coletiva de luta pela superacdo da sociedade de classes, isto é, pela
superacdo da propriedade privada dos meios de producdes, da divisao

social do trabalho, em suma, de superacdo da alienacdo (RIBEIRO;
ZANARDI, 2018, p. 9).

Desse modo, o grande desafio do professor de Filosofia no Brasil, como
bem destacou Gallo (2009 apud RODRIGO, 2009, p.11) “consiste em inventar uma
pratica de modo que o aprendizado de Filosofia faca sentido para os jovens
estudantes”.

Estabelecido o tripé pensamento-experiéncia-realidade, a partir da
reflexao filoséfica, temos a oportunidade de ressignificar os conceitos estabelecidos
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a partir dos ditames normativos da educacao e correspondé-los na diversidade e
mutabilidade da sociedade. Nesse preambulo, a luz da perspectiva pés-critica,
percebemos a importancia da retomada do ensino de Filosofia (como veremos a
seqguir), como instrumento simbodlico da necessidade de situar o individuo nesse
cenario formativo de cidadania e trabalho; da necessidade de constru¢cdo de um
sujeito — ainda que adestrado — automatizado defronte as novas exigéncias de se
entender e ser entendido.

Assim, percorrendo o tripé ora estabelecido, percebemos a importancia de
se retomar o pensamento e problematiza-lo a partir da experimentacado da presenca
do outro (MERLEAU-PONTY, 1999), buscando os discursos suprimidos pela
aparente nulidade estrutural e valorando as nuances de identidade invisibilizadas
pelo paradigma ideolégico hegeménico.

A proposta desta pesquisa intenta oportunizar os elementos expostos a
pratica docente, permitindo uma tentativa a mais em dirimir as constantes
controvérsias e inquietudes que sdo identificadas no atual curriculo — com o prejuizo
da descontextualidade — mal-estar que materializa o desafio da esfinge em sala de
aula; e alinhar a pratica docente as validacoes estabelecidas tanto pela exigéncia
legal da presenca do ensino de Filosofia, quanto da legalidade que contempla a
presenca do outro — enquanto constituinte de nossa propria subjetividade (como
indicaremos).

Assim, nesta sec¢éo, intentando reconhecer a ensinaliblidade da Filosofia
em sala de aula, procuramos identificar a sua presenga no cenario normativo
educativo de nosso pais.A seguir apresentamos a proposta — objeto de nosso labor
— para o ensino de Filosofia a partir do viés pos-critico do curriculo, e os resultados e
discussdes que surgiram da aplicabilidade da proposta da pesquisa no IFMA

campus Santa Inés.

5.1 O percurso do ensino da Filosofia: avancos e retrocessos a baila das
intencionalidades

Fazer um percurso na histéria do ensino de Filosofia na educagéo

brasileira €& identificar uma trajetéria de avangos e retrocessos que parecem



76

corresponder ao cenario de expectativas e interesses da estrutura de certos setores
da sociedade. Isso emblematizado pela ideologia hegeménica, que instrumentaliza —
inclusive pelo curriculo — a ordem vigente a ser seguida pelo projeto educativo
(KOHAN apud HORN, 2017).
Ribeiro e Zanardi (2018, p, 2) ao analisarem o conhecimento e as
contribui¢c6es do curriculo, destacam que:
A educacdo cabe, neste processo, a formagado da consciéncia revolucionaria
do ser humano, e isso articulado a conhecimentos cientificos e filoséficos

que devem ser apropriados por meio do curriculo, para que os individuos
possam compreender as leis que dirigem a realidade objetiva.

Desse modo, ao definir qual formacdo se pretende oferecer aos
individuos, a escola influenciara indiretamente na maneira como esses alunos
poderdo intervir na sociedade. Por isso as tensbes e debates sobre o curriculo se
fazem constante, pois 0 mesmo assume um carater politico. Para efeito de nossa
pesquisa, identificamos alguns momentos histérico/discursivos que implementam tal
panorama.

A Filosofia, inicialmente enquanto ensino, ndo teve um efeito per se ao
que se espera de um saber critico-reflexivo, e seus primérdios na recém coldnia
portuguesa.Para efeito de um percurso pedagdgico, mais serviu ao projeto
colonialista de supressdao da identidade negra/africana e indigena/nativa, como
oportunamente indicaremos. Cartolano (1985) e Souza (1992) apontam que a
instrucdo jesuitica, como legionaria do pensamento europeu, tinha interesses
catequéticos e de dominacgéo ideoldgica; justamente por isso, inseriram a Filosofia
nos cursos regulares existentes na época, e a atrelaram a outras areas, como Artes,
por exemplo, enfatizando a retérica do discurso — como forma clara de
aproximacaoaos auspicios da escolastica — em detrimento da discussao epistémica
entre racionalismo e empirismo (corrente no periodo) que possibilitaria uma
aproximagao as descobertas da ciéncia e uma possivel ameaga — do conhecimento
— ao modelo de dominacéao e alienacao imprimido as colénias. Claro manifestofoi o
ato histérico da Real Mesa Censéria, 1768, em proibir a leitura de certos autores.

Basicamente, nesse periodo, a educacdo filosofica justificava o
coroamento da erudicdo livresca e teoldgica, e os interesses vigentes para o conflito
da época, como aponta Cartolano (1985, p. 21):
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O contelddo cultural dessa filosofia era a materializacdo do espirito da
Contra-Reforma, que se caracterizou, sobretudo, pela reagdo contra o
espirito critico que nascia na Europa, pelo apego as reformas dogmaticas
de pensamento, pela renovagdo escolastica como método e filosofia, pela
reafirmagao da autoridade da Igreja e dos classicos.

O colonialismo, tendéncia gerada a partir do projeto expansionista
comercial europeu — por certo € das mais marcantes influéncias ideoldgicas que
temos presentes em nossa estrutura social — € responsavel por muitos dos dilemas
que motivaram nossa pesquisa e que serao abordados em breve. Engendra e
mitifica a subordinacgdo cultural a partir do viés eurocentrista, a ponto de estabelecer
um status quo de erudicao, referendando tudo a validacdo da chancela da Europa; e
ainda, disseminando nuances de poder em uma espécie de colonialismo interno A
implicacdo clara desse intento é a negacdo de qualquer outra estrutura de
pensamento, a naturalizagédo do processo hegeménico dominante e o silenciamento
das manifestagcdes de identidade — aspectos imbricados na relagdo metropole — da
colénia (FOUCAULT, 2010).

Souza (1992) aponta que, a essa altura, pressbes de uma crise
econébmica em Portugal e influéncias iluministas impulsionam uma série de
medidas.AReforma Pombalina, pouco influenciou o modelo pedagogico em si, mas
acentuou a estruturacdo social e os interesses para com a formacao, estratificou a
colénia em aristocracia agraria, burguesia comercial e classes dominantes.

Nesses idos, final do século XVIII e as primeiras décadas do século XIX, o
ensino de Filosofia conferia um certo ar de intelectualismo aristocrata, combinado
com aspiragdes humanisticas e emancipatorias, que bem serviam ao entusiasmo
das ideias oriundas da Europa, e isso se instituiu obrigatoriamente nos curriculos
dos liceus e em muitos cursos ginasiais, inicialmente no Rio de Janeiro — tendo
como simbolo o Colégio Pedro Il — e depois em Sao Paulo, Pernambuco e outros
estados importantes no cenario politico da corte; como uma espécie de eurocizacao,
em um claro intento de tornar mais civilizado e menos inéspito 0 novo mundo — além
de respaldar a recém-nascida cultura brasileira.

Em 1879, o liberal Carlos Ledncio de Carvalho, influenciado pelos ideais
da Revolugdo Francesa e da educagdo rousseauniana, instituiu uma reforma
educacional que tornava livre 0 ensino — e sua elaboragao didatico-pedagogica — em
toda a corte. Essa liberdade pretendida tornou-se polémica em virtude da frequéncia
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e regularidade de certas areas do conhecimento, defasagem dos instrumentos e
calendarios, entre outros desarranjos transcorridos (ALMEIDA JUNIOR, 1952).

O que se seguiu, na constituicdo das grades curriculares decorrentes das
reformas até idos de 1951, foi a omissao/subalternagao da disciplina Filosofia, e sua
aleatoria presenca nos programas. Isso explicito na definicdo de seus conteudose na
caracterizagao de “curso livre”.

Com a Republica em 1889, entretanto, alinhado aos interesses das ideias
do positivismo, da valorizagdo da técnica e da industrializacdo que sacralizaram a
Ciéncia como simbolo da formacdo da burguesia, alguns conteudos ainda
continuavam pertinentes — como a légica — que manteve a Filosofia como facultativa,
mas presente nas escolas.

A partir das reformas Rocha Vaz de 1925, de 1930, de 1932, a de
Campos, e principalmente a Reforma Capanema em 1942, se fortaleceu a tendéncia
por uma cultura mais geral, que tendencionava a uma formag¢ao mais propedéutica.
Isso sob os auspicios de tensdes econdbmicas e politicas que movimentavam a
estrutura social do pais — e obviamente se manifestavam na organizagao curricular.
A Filosofia — sua histéria — estava presente nos cursos classicos e cientificos, como
subsidio para a formacao de individuos mais patriotas e humanos, visto que houve
uma predilecdo por assuntos ligados a moral, ética, civilizacdo e sociedade —
reforma Capanema. A Reforma Capanema pode ser citada como o mais consistente
intuito legal de tornar o ensino de Filosofia obrigatério no curriculo escolar. O que
nao se consolidou nos anos seguintes (CARTOLANO, 1985).

A Lei n% 4.024 de 1961, de responsabilidade do Conselho Federal de
Educacéo, instituiu as disciplinas obrigatérias para os conselhos estaduais de
educacdo e sugeriu a Filosofia como disciplina complementar ao curriculo,
decretando seu carater facultativo. Com o advento do regime militar, nos anos
seguintes, houve entdo o empalidecer das matérias que levavam a reflexao e critica,
decretando o acaso da Filosofia ao critério de “escolha” de cada gestao escolar,
demonstrando claramente que as intencionalidades politicas ideolégicas mutilavam o
sistema educativo e depauperavam seu sentido a sombra da pequenez dos
interesses de poucos — em detrimento do bem e interesse comum.

O disposto legal de 20 de dezembro de 1996, a Lei n® 9.394, institui o
ensino de Filosofia como necessario para o exercicio da cidadania, logo,
imprescindivel nas salas de aula do Ensino Médio em todo o pais. O que os
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Parametros Curriculares Nacionais, em 1998, corroboraram denotando carater de
obrigatoriedade.

Entretanto, ao atentarmos com calma aos pontos ora expostos, em
conformidade com os autores que versam sobre a questao, percebemos que a
Filosofia enquanto disciplina, ainda necessita questionar e refletir sob seu lugar na
atual conjuntura politico-administrativa do sistema educacional; e mais ainda,
localizar a sua importancia e exercer o seu protagonismo na constituicdo da
consciéncia critico-reflexiva dos alunos, enquanto aspecto de legitimacao de sua
funcéo.

Isso posto, importa superar a desconfianca epistemolbégica que paira
sobre o dilema de seu ensinona perspectiva conteudista: ora enfatizar sua historia,
ora seus temas. Importa para a efetivagdo do ensino de Filosofia, para além dos
agouros da nova politica curricular — em analise — que se correlacione os assuntos
ensinados a realidade vivida, as metodologias, aos procedimentos, que se desvelem
as formas de opressao e alienagédo social em prol da consciéncia critica, que se
alerte das omissbes e negligéncias impostas pela cultura dominante, que se
visibilizem as multiplas possibilidades do outro enquanto fomento da identidade,
restaurando a natureza dos discursos (por vezes silenciados pela canon
hegemdnico) e instaurando o processo de humanizagdo e cidadania — como

preconiza a exigéncia da Lei.

5.2 Propostas de perspectiva pos-critica como instrumento expediente a
pratica docente

A intencdo de pensar a construcdo de um instrumento que pudesse
contribuir para a pratica docente do ensino de Filosofia surge a partir da prépria
experienciacao dos dilemas, conflitos, inquietudes e provocacdes que 0 exercicio da
funcao — e suas expectativas — ocasionam.

Experimentar o exercicio da docéncia é protagonizar a construcao de
subjetividades, sentidos e referéncias que, problematizadas em forma de conteudos,
engendram o processo de conhecer e denotam importancia a dindmica da sala de
aula enquanto espaco de construcdo/reconstrucdo de identidades, saberes,
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competéncias, habilidades. Schon (2000) aduz que realizar essa reflexdo aponta
para a reconstrucdo da pratica profissional a partir da propria pratica, ou seja, a
pratica docente € um exercicio diario e possibilita ao professor, a partir dela,
reconstruir sua pratica e alcangcar a qualidade por meio da reflexdo. Em outras
palavras, os professores utilizam diferentes saberes, em funcdo de seu trabalho e
das situagdes, condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho. Representa,
assim, a vanguarda do processo normativo institucional/legal, que atribui a escola a
chancela de legitimacdo da educagdo enquanto responsavel pela continuidade e
manutencao da sociedade.

E importante destacar a complexidade do processo educativo, visto as
variadas etapas, procedimentos, tendéncias e intencionalidades que permeiam as
instancias formativas, instrutivas (e curriculares) que influenciam e problematizam a
docéncia. Nesse sentindo, acordamos com Imbernén (2000, p. 59) quando se refere
a formacao do docente considerando que “tem o papel de descobrir a teoria para
ordena-la, fundamenta-la, revisa-la e combaté-la se for preciso”.

Assim, a relagdo quase dicotémica oficio-profissao parece sugerir além de
critérios técnicos, elementos critico-reflexivos que contribuam para o entendimento
das relacbes envolvidas em sala de aula e de suas consequentes correlacbes com
0s outros elementos (subjetivos) envolvidos no ensino-aprendizagem.

Dito isso, Pimenta e Ghedin (2002) ressaltam que um profissional
preparado cientifica, técnica, tecnoldgica, pedagdgica, cultural e humanamente, isto
€, com uma formacado ampla, torna-se adequado a realizar o trabalho de analise
critica da informacao relacionada a constituicdo da sociedade e seus valores. Sendo
assim, o professor é o sujeito capaz de proporcionar uma educacao de qualidade por
meio da sua pratica, principalmente se estiver adequadamente capacitado e
orientado para o exercicio da competéncia profissional.

Para o ensino de Filosofia, um desafio a mais a docéncia. Como
identificamos em nossa pesquisa, a Filosofia em sala de aula, além da histérica luta
por afirmacdo e espaco, frente aos constantes ataques de ideologias e
intencionalidades contrarias a natureza reflexiva que as nuances das estruturas
hegemoOnicas de poder empregam a educacao, via reformas e curriculo; lida ainda
com a problematica epistemoldgica de sua natureza pedagdgica: o que ensinar?
Posto que o per se a atitude filoséfica se mostra, por vezes, inensinavel. Como bem
destacou Ribeiro (2009, p. 53):
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Eis ai um dos grandes desafios no ensino de filosofia: encontrar formas de
explicitar para o aluno a relagdo entre o conceito abstrato e o mundo
concreto, uma vez que ele ndo consegue, por conta prépria, estabelecer
essas mediagodes.

Dito isto, nos incomoda como a Filosofia parece empalidecer no percurso
simbdlico burocratizante dos rigores académicos/metodolégicos — a partir dos
parametros de formacdo dos futuros profissionais (curriculo e ementas) — e a
realidade da sala de aula; imprimindo um distanciamento funcional entre teoria e
pratica, o que parece produzir um saber indcuo e um profissional apatico.

Como temos visto, o ensino de Filosofia na educacdo basica, e em
especial na educacao profissional — como foco de nossa pesquisa — trouxe consigo
um enfoque filoséfico, quando das condicbes e possibilidades desse ensino em uma
perspectiva metodoldgica, e politico, quando das intencionalidades e objetivos em
uma perspectiva pedagodgica;instaurando um contexto problematico que instiga a
pratica docente na busca por definir o lugar desse ensino na producéo e reproducao
de saberes e praticas, superando o estigma “que condena a didatica filoséfica a nédo
ser mais que um conjunto de técnicas facilitadoras da compreensdo de alguns
conteudos filosdéficos” (CERLETTI, 2008, p. 20).

Assim, entendemos que além dos tramites estruturais formais de
delimitacdo de um campo tedrico — conceitual e textual, dividido em etapas em
conformidade com os anos; além do reconhecimento de uma atividade subjetiva,
individual e intransferivel inerente a Filosofia: o filosofar —, ainda ha que se garantir
as possibilidades de insercdo do aluno nas duas perspectivas anteriores, e de
garantir a sua efetiva participagdo no mundo do trabalho e exercicio de sua
cidadania, como institui a legalidade e validade a esse ensino.

Dessa forma, a assertiva kantiana de que nao se pode ensinar filosofia,
mas apenas a filosofar, retorna a baila nos estudos de Marcondes (2001), quando
considera o processo educativo carente de ressignificagdo e inteiramente coerente
com as exigéncias atuais. Assim, entendendo a Filosofia como um processo de
reflexao e resposta as indagacdes que surgem de nossas experiéncias, nos ocorre a
partir da antiguidade classica grega, para a qual a atitude filoséfica é inerente a
condicado humana que, respondendo a Immanuel Kant, podemos determinar uma
concepgao de Filosofia que possa ser ensinada (CHAUI, 2002). Trata-se entdo de



82

determinar qual concepcao de Filosofia, entre as varias ao longo da nossa tradicéo,
melhor responde as exigéncias de nosso intuito.

Entretanto, para além da problematica do ensino e sua compreenséo
/solucéo, percebemos que o certo desinteresse dos alunos pelas aulas de Filosofia
talvez resida na contextualizagcdo do exposto acima, e além disso, na apropriacéo
dos conteudos, sentidos e significadospara a vivéncia dos alunos e consequente
nocao de pertencimento e identidade. No entendimento de Pasquale (2005), o
ensino de Filosofia deve ter como ponto de referéncia a tradicao filosofica e os
costumes, culturas, linguagens e crencas da comunidade social da qual pertence o
aluno. Esse entendimento encontra eco nas discussées por um principio ético
democratico proposto por Jacques Derrida, exposto na maxima “direito a Filosofia
para todos” (DERRIDA, 1990).

Tal cenario nos convida entao a refletir o curriculo do IFMA, a partir de
uma perspectiva pos-critica, a fim de identificar correspondéncia efetiva entre o
ementario de Filosofia implementado e as exigéncias de uma educacao contribuinte
para a formacéo critico-reflexiva do individuo cidadao — trabalhador — como intenta o
curriculo integral.

Dessa forma, perceber o curriculo a partir do contexto sociocultural
identitario do sujeito, identificando as nuances estigmatizadas que legitimam a
racionalidade hegemonica, servindo de suporte para o “encobrimento do outro”
(DUSSEL, 1977) — como nos alerta o viés poés-critico — € refletir até que ponto o
processo educativo tem sido galvanizado e quais as consequéncias. ldentificamos
que tal efeito encontra subsidio no territério ideolégico eurocéntrico que, arraigado
nos resquicios do colonialismo, justifica a universalizacdo do pensamento e legitima
um Iécus subalternizador. O estudioso Nascimento contribui para o entendimento da

questao:

Embora a Filosofia na contemporaneidade seja produzida nos cinco
continentes e com conceitos importantes em todos eles, o 16cus privilegiado
de enunciacdo da filosofia segue sendo eurocéntrico. A marca mais
importante desse fenébmeno se mostra no fato de que nos curriculos dos
cursos de Filosofia de todo 0 mundo aparece um cénon comum que é
basicamente europeu (com parcas contribuicbes norte-americanas). A
propria historiografia da filosofia é eurocentrada, o que acaba por
invisibilizar as produgdes existentes fora da Europa e dos Estados Unidos.

Os argumentos de constituicdo dos curriculos normalmente se ancoram nos
critérios de “importancia” (ou relevancia), que estariam ligados com a
possibilidade de que o0s conceitos estudados possam compreender
realidades gerais, universais e também com a contribuicdo das reflexdes
filosoficas ao desenvolvimento da ciéncia, na “poténcia” da epistemologia.
Isto se converte em um critério de exclusdo de publicizagdo de producoes.
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Muitas vezes, as filosofias “africanas”, “asiaticas”, “latino-americanas”,
aparecem como tépicos complementares, de importancia menor, quando
nao exdticos, apresentando uma forma metafiloséfica da diferenga colonial,
mostrando que essas filosofias precisam ainda ser desenvolvidas para
alcancarem o status do pensamento euro-norte-americano (NASCIMENTO,
2009, pp. 8-9).

Em nosso contexto isso é verificado, por exemplo, a partir da auséncia
das produgbes e estudos significativos de autores como Roberto Gomes (1984),
Severino (2011), Palacios (2000), entre outros que problematizam questdes e
narrativas préprias de nossa realidade sociocultural, mas que nao figuram nos
cursos regulares de Filosofia. No contexto de nossa pesquisa, ao analisar o livro
didatico utilizado no IFMA e o ementario, esses autores sequer séo citados.

Isso denota um consequente mal-estar, visto que o engessamento do
curriculo a partir de um canon ideolégico hegeménico parece contribuir para um
estranhamento dos contelddos, um silenciamento das narrativas locais, um
apequenamento dos mecanismos de producéo de identidade, um desconhecimento
da diversidade social, uma desvalorizacdo da cultura nativa e subordinacdo da
consciéncia critico-reflexiva. Suspeitasuficiente para problematizar filosoficamente a
propria pratica docente e o proprio sentido de um ensino de Filosofia sob a égide do
desvelamento da colonialidade mascarada de racionalidade moderna (QUIJANO,
2010).

Trata-se de refletir até que ponto o chamado “projeto moderno” contribui
para a subalternizagdo do outro no sistema mundo-realidade, no intuito de
desnaturalizaras estruturas conceituais que tornaram periféricas as questdes
préprias do individuo (DUSSEL, 1977). Refletir até que ponto o saber produzido pelo
conhecimento parece ter se tornado suporte na relacdo de poder
subordinacdao/dominacao/conflito, justificando a presenca de dominadores e
dominados — expressos nos vinculos sociais.

Assim, problematizando e refletindo a racionalidade que tenta
irracionalizar o outro, identificamos, pelo viés pds-critico do curriculo, a perspectiva
de um pensar filos6fico africano como contraponto do projeto hegeménico
moderno,além de contemplar sentidos e significados silenciados, que podem
contribuir na tarefa de inter-relacionar teoria/préatica/vivéncia no contexto da sala de
aula. (MUDIMBE, 1988; HOUNTONDJI, 1983).
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A Filosofia africana oportuniza a ampliagdo da consciéncia critica em
oposicao ao uniculturalismo, correspondendo a perspectiva pos-critica do curriculo —
no contexto da sala de aula — por apresentar uma abordagem menos monopolizante
alinhada a ideia original de que a reflexdo é atividade inerente da condi¢do humana,
podendo ocorrer em qualquer lugar onde o absurdo do mundo encante (espante) a
percepcao humana e ndo o bojo estrutural de uma Unica vertente (ou continente).
(OMOREGBE, 1998). Nao deve ser a apropriagdo de um Uunico programa ou
contexto, mas antes, o subsidio da prdpria existéncia — e por isso estendido a todos
os serem humanos. Assim, pelo viés filoséfico, temos a possibilidade de surgimento
de um sujeito enquanto agente da realidade e ndo somente seu intérprete, como
salientaram os estudiosos Gadamer e Ricoeur, favorecendo o dialogo da
comunidade em oposicdo a individualidade — um dos signos da modernidade.
(MUDIMBE, 1994; TEMPELS, 1945)

Nesse ponto, para efeito de nossa proposta, dentre as tendéncias que
podem caracterizar a chamada Filosofia africana, como adotada no espaco
educacional, optamos pela corrente profissional, que considera o didlogo entre as
tradicbes nativas e as concepcdes ocidentais (ORUKA, 2002). Essa tendéncia
investiga aspectos de influéncia reciproca entre a realidade e a cultura africana e
nao africana, a fim de empreender sentidos e usos politicos e sociais a partir de
alguns conceitos e nogdes comuns (OMOREGBE, 1998, 2015; RAMOSE,2001).
Implica na identificagdo de principios constituintes que fundaram a logica social
classica grega — pelo sentido comutativo da Pdlis (séc. V a.C.) — tendo, na conduta
ética, o arcabouco legitimo de um conjunto de normas (moral) validas para a vida
pratica virtuosa, cerne do projeto urbano grego (CHAUI, 2006).

O cuidado de si era pilar sine qua non para tal empreendimento, como
nos aponta Sécrates:

Tu ateniense, cidaddo da maior cidade e mais célebre por sabedoria e
poder, ndo te envergonhas de pensar em acumular o maximo de riquezas,
fama e honras, sem te preocupar em cuidar da inteligéncia, da verdade e da
tua alma, para que se tornem tdo boas quanto possivel? (PLATAO, 2000,
p.88).

Essa caracterizagdo encontra correspondéncia no principio filosofico
africano do Ubuntu, que considera o reconhecimento de si a partir do outro, em uma

mutua relagdoda condigdo ontoldgica e a pratica dos valores éticos. Esse principio
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engendra o sentido de comunidade e legitima os mesmos valores fundantes do
propagado e eleito modelo grego. Corrobora o entendimento de Castiano (2010, p.
156):
Ubu-ntu é a categoria epistemologica e ontolégica fundamental no
pensamento dos povos Bantu, expressando o ubu uma compreensao
generalizada da realidade ontolégica do Ser enquanto Ser, e o ntu
assumindo formas e modos concretos de existéncia num processo continuo.

E a partir desse cenario que nossa proposta aponta para esse viés, a fim
de oportunizar a docéncia uma perspectiva mais ampla de didlogo e investigacao —
para além das conveniéncias e comodismos de um programa fechado -
denunciando a tentativa de nulidade em outras formas de conhecer e maneiras de
entender a realidade — um verdadeiro “epistemicidio” (RAMOSE, 2011). Como
apontamos ter ocorrido no contexto educacional, reflexo do quadro de desigualdades
étnicas e indices estatisticos sociais conflitantes que tencionam as relagbes de
conduta, acirram as individualidades em prol da competicdo exacerbada e deflagram
a sua mais perversa expressao de desumanidade: o racismo.

Muito embora ndo nos ocasiona refletir como mais propriedade a questao
do racismo, certamente tal mal-estar e desequilibrio ocasionaram a intervencgéao legal
com a criagcdo da Lei n% 10.639 no ano de 2003, estabelecendo a inclusdo da
tematica da histéria e cultura afro-brasileira no ensino basico. Esse disposto viabiliza
o sentido genealdgico da constituicdo histérica, dialdgica e filoséfica de nossa
identidade, garantindo um espaco a mais para a essencialidade do ensino de
Filosofia e suporte a docéncia — além do ajustamento legal — posto que viabiliza o
“filosofar transdisciplinar que ndo € regido pela mecanica do conhecimento
sedimentado e instituido, pois se guia pelo indeterminado e pela abertura radical

para a atividade de investigagcao permanente” (GALLEFI, 2013, p.5).

5.3. Processo de reflexao: analises e discussoes dos dialogos vivenciados no
IFMA campus Santa Inés

Ha uma década lidamos com os conflitos e inquietudes advindas do
exercicio da pratica docente, suas problematicas, dilemas e tentativas de

entendimento; primeiramente no ensino fundamental no municipio de S&o Luis (onde



86

as dificuldades eram agravadas pela desestrutura fisica), e hoje em dia nas salas de
aula do IFMA. No Instituto encontramos nos idos de 2011, uma estrutura pedagogica
e funcional relativamente recente (PDI, 2014), com os ementarios ainda sendo
deliberados em conselhos e estruturados — divididos em eixos tematicos — a partir
das contribuicbes dos professores a medida que os cursos eram criados, e a
respectiva correspondéncia com um curriculo, que por certo, era aplicado a partir do
PCN vigente, que no contexto atual, passa por discussao e analise.

No ambiente da sala de aula, reflexo do exposto anteriormente,
percebemos a necessidade de se pensar primeiramente uma estratégia — o que nos
convidou a refletir acerca da didatica e abordagens epistémicas — e em seguida um
suporte material, que pudesse contribuir para o dinamismo da aula e dialogar com a
realidade e vivéncia dos alunos — identificado como principal entrave para o ensino
de Filosofia naquele contexto.

Assim, para delinearmos o caminho que decidimos percorrer, convém
reforcar que a nossa pesquisa se direcionou por uma perspectiva de abordagem
qualitativa, buscando passos do método de procedimento da pesquisa-acdo. Essa
opcao ocorreu pela possibilidade do levantamento de possiveis entendimentos e por
permitir a intervencao e/ou acao propriamente dita, no sentido de aliar pesquisa e
acao de forma simultanea.

Na perspectiva da pesquisa qualitativa tomaremos as trés dimensdes a
serem consideradas na pesquisa-ac¢ao: a ontoldgica, que diz respeito ao objeto a ser
conhecido; a epistemoldgica, referente a relagcdo sujeito-conhecimento e a
metodoldgica, que se refere a processos de conhecimentos utilizados pelo
pesquisador (FRANCO, 2005).

Nesse sentido, adotamos neste estudo a pesquisa-acado como método de
investigacdo, pois 0s processos de educagcdo e acado aconteceram
concomitantemente. Porém, diante dos passos necessdarios para o planejamento
metodoldgico da pesquisa-a¢ao, bem como o tempo que dispunhamos, optamos por
fazer uso somente de algumas etapas necessarias para alcangcarmos os objetivos
tracados inicialmente.

No desenvolvimento do nosso planejamento da pesquisa-agédo fizemos
uso de alguns passos pensados por Thiollent (2011), a saber: utilizamos a fase
exploratdria, na qual realizamos o diagnédstico da realidade e onde estabelecemos os

primeiros contatos com o local e os sujeitos da pesquisa e realizamos o
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levantamento da situacdo, dos problemas e das eventuais agdes. Foi nesse
momento que se deu a conversa com o Diretor do campus, com a coordenagao
pedagdgica e com os professores.

Em seguida nos debrugamos sobre o tema da pesquisa.Aqui foi
delimitado um problema pratico do contexto e a area de conhecimento a ser
abordada. Realizamos o processo do lugar da teoria, pois a nossa pesquisa esta
articulada dentro de uma determinada realidade, no caso o campus do IFMA de
Santa Inés — MA. Nesse momento, assumimos 0 nosso quadro de referéncias
tedricas, nesse caso, a abordagem pos-critica do curriculo, que foi sendo adaptada
de acordo com a insercdo no espaco da pesquisa. Realizamos, em seguida, a etapa
das hipdteses.Nesse momento pensamos as hipoteses como suposicbes para
possiveis entendimentos aos problemas colocados ao longo das discussées e dos
diagndésticos tomados.

Partimos, entao, para a fase da coleta de dados, que ocorreu por meio de
entrevista individual com o professor de Filosofia do campus, com o estudo de
documentos, arquivos, aplicacdo de textos, entre outros.

Aplicamos, ainda, o processo de aprendizagem quando, muitas vezes,
vislumbramos a colaboracéo entre os participantes e o pesquisador. Aqui realizamos
juntos com os estudantes e professor, a fim de percebermos a associacédo entre a
capacidade de aprendizagem e o processo de investigacdo. Em seguida, realizamos
com os alunos em sala de aula e acompanhadaspelo professor as suposi¢coes que
ha diferentes formas de saber. Partimos das comparacdes de tematicas, percebendo
as compatibilidades e incompatibilidades, sendo essa a etapa em que buscamos
pensar o saber formal e informal dos sujeitos envoltos na pesquisa, para a partir dai
propormos as estratégias de compreensao e intervencao.

Por fim, realizamos o plano de agdo da nossa investigacao, buscando
compreender e subsidiar os atores da pesquisa e as possibilidades de superacao
dos problemas levantados, intervindo e propondo por meio de um Portfélio de
itinerario filoséfico, um produto que lhes indicasse uma perspectiva de atuacéo.
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5.3.1 Reconhecimento do lugar da pesquisa

O municipio de Santa Inés desenvolve protagonismo na regido oeste do
estado, onde sua posicao geopolitica se destaca influenciando muitos municipios
limitrofes e sua economia e comércio prepondera em toda a regido. Santa Inés é a
principal cidade da microrregiao do Pindaré, agregando com isso grande contingente
populacional e extremamente heterogéneo, segundo nos demonstra pesquisa do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) realizado em 2015. Com tal
relevancia, as politicas de expansao da rede federal de educacao profissional,
contemplaram o municipio com a instalagdo do campus do IFMA, no ano de 2008.
(PDI, 2014).

O campus, entdo, a partir das politicas institucionais, foi estruturado de
acordo com uma demanda politico-econémica, voltada para os setores do comércio,
construgao civil e outros manejos produtivos da regido, o que logo despertou grande
interesse da populagéo local e adjacente. Sua disposi¢cao ocorre nas modalidades
integral, concomitante e subsequente, oferta 6 (seis) cursos técnicos (Administracao,
Edificacoes, Eletroeletrbnica, Eletromecanica, Logistica e Informatica), além das
graduacdes em Engenharia da Computacao, Administracdo, Construgcédo de edificios
e Fisica(PDlI, 2014).

5.3.2. Dialogos com os sujeitos da pesquisa

Nossa chegada ao campus ocorreu em meados do més de novembro do
ano de 2018, apds deferimento de documentos regulatérios do IFMA e do PPGEEB,
a fim de garantir legalidade e cientificidade da nossa entrada e das intervengbes que
seriam realizadas.

Primeiramente observamos a estrutura fisica do campus, analisando os
espacos educacionais, recursos e material didatico. Em seguida, solicitamos
encontro com o setor pedagdgico para conhecimento dos tramites de planejamento,
orientagbes quanto ao ensino e ementario vigente. Tomamos conhecimento de que

alguns cursos ainda nao dispunham de ementa para a disciplina Filosofia, isso em
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funcéo da recente criagdo e/ou falta de atualizacdo do sistema — o que ainda estava
em discusséo, face os encaminhamentos do curriculo e estruturagdo do PDI em
curso.

Nesse ambito, nossa pesquisa se direcionou para as turmas de 3° ano do
Ensino Médio, por observancia e interesse com os conteudos apresentados nessa
fase. Os conteudos apresentados nos anos iniciais do Ensino Médio costumam ser
direcionados a historia da Filosofia, autores classicos gregos e nogdes basicas do
exercicio do filosofar — com superficial abordagem tematica — observada a partir do
livro didatico empregado e ementdrio utilizado. No ultimo ano, observamos uma
maior preocupacdo com o desenvolvimento da capacidade critico-reflexiva e
conscientizagdo para o papel social, com a abordagem do contetdo de Etica, que
nos aponta para uma possivel preparagdo para o exercicio e entendimento da
cidadania. Com isso, nossa pesquisa foi direcionada para essa etapa, por
entendermos que é fase crucial em que o aluno protagoniza uma tensao e exigéncia
por uma conduta e preparagao para assumir um lugar e uma fungao na sociedade.

A segquir, utilizamos a entrevista como instrumento de coleta de dados,
realizada com o professor de Filosofia do IFMA- Campus Santa Inés- MA. Como
dados de identificacdo trazemos que o professor possui graduacdo em Histéria e
Filosofia, ambas licenciaturas. Leciona, no momento, Filosofia para as trés séries do
Ensino Médio Técnico. Leciona ha 6 (seis) anos, estando ha3 (trés) anos no campus
Santa Inés - MA.

A fim de alcancarmos o0 objetivo inicial de nossa pesquisa:propor o
redimensionamento do Curriculo, por meio de um produto a partir de uma anélise
curricular para o ensino de Filosofia no Ensino Médio do IFMA — campus Santa Inés,
fundamentada na perspectiva filoséfica pods-critica, realizamos questionamentos
direcionados ao professor, objetivando perceber as praticas e perspectivas que
possui sobre o ensino de Filosofia e a perspectiva de um curriculo p6s-critico em
suas aulas.

Para tanto, seguimos nas transcricbes da entrevista as normas copiladas
pelo autor Marcuschi (1986) coadunando com as previstas na ABNT. Utilizamos a
forma de transcricdo que apresentam os falantes por meio de siglas, utilizamos as
siglas P — para o pesquisador e E — para o entrevistado. Nao foram feitos cortes de
palavras na passagem de uma linha para outra e grafamos as palavras de acordo

com a pronuncia. Os turnos serdo iniciados por letras maiusculas.
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Convém ainda destacar sobre a questdo da transcricdo e edicdo da
entrevista em que utilizamos a incisiva destacada por Duarte (2004, p. 221), a saber:
As entrevistas podem e devem ser editadas. Exceto quando se pretende
fazer a andlise de discurso, frases excessivamente coloquiais, interjeicdes,
repeticbes, falas incompletas, vicios de linguagem, cacoetes, erros
gramaticais, etc. devem ser corrigidos na transcricdo editada. E importante,
porém, manter uma versdo original e uma versao editada de todas as
transcrigdes [...].

Dito isso, tomamos todo o cuidado para ndo modificarmos as palavras
que revelam como o0 entrevistado concebe ou percebe o assunto tratado.
Destacamos, também, que foi conveniente intitular as nossas transcrigcdes, assim, as
nomeamos de didlogos. Desse modo, sabemos que a partir desse momento temos
uma dificil misséo, pois como bem assegurou Queiroz (1983, p.84): “ao efetuar a
transcricdo o pesquisador tem, entdo, a invejavel posicao de ser ao mesmo tempo
interior e exterior a experiéncia”.

Assim, foram direcionados 8 (oito) questionamentos ao entrevistado, (em
apéndice 2) vejamos:

Dialogo 1:

P — “Qual a sua perspectiva académica com filosofia?”

E - “Nao me filio a uma escola especifica, mas existem, creio, aqueles
filésofos com os quais mais nos identificamos e formam o repertério através
ou até contra o qual pensamos. Em minha formagdo possuem grande
importancia Platdo, Kant, Karl Marx, e mais recentemente pensadores como
Enrigue Dussel e Achille Mbembe, ambos criticos da filosofia europeia
enquanto limitada ao tratar de reconhecer o outro, o "nao europeu".”

Percebemos na resposta que o entrevistado demonstrou um
direcionamento e influéncia com o pensamento classico, por meio dos autores ja
consolidados, possivelmente fruto da formacao académica. Entretanto, fato peculiar
€ a mencado a autores contemporaneos alinhados a critica da modernidade,
colonialidade, eurocentrismo e que nao frequentam o livro didatico. Possivelmente
foram buscados pelo entrevistado por meio de interesse e pesquisa pessoal. Ainda é
possivel perceber na fala do entrevistado um possivel direcionamento para
perspectiva poOs-critica do curriculo e corrente profissional, com a citacao
“...reconhecer o outro, 0 ndo europeu”.

Essa perspectiva apontada pelo entrevistado coaduna com o pensamento
de alguns autores estudados na pesquisa, como Silva (2003), para quem o curriculo



91

deve estabelecer uma correspondéncia de identidade — pelo instrumento escolar —
para contemplar a realidade e contexto de vida dos alunos, e reconhecer a
alteridade como subsidio para essa mesma identidade.

O proprio Dussel (1977) — citado pelo entrevistado e na pesquisa —
endossa a importancia de se problematizar o que ele chama de “encobrimento do
outro”, como forma de criticar a estrutura hegemoénica vigente, e mais que isso,
estimular o espirito critico-reflexivo. Outro autor estudado na pesquisa que aporta o
viés intuido pelo entrevistado é Quijano (2010), para quem a colonialidade e
eurocentrismo devem ser identificados e questionados enquanto elementos de

mascaramento da realidade.

Dialogo 2:

P — “Dentro do seu contexto académico (e mesmo de vida) em que
momento despertou para a docéncia?”

E — “A docéncia nao foi uma escolha. Escolhi o curso e la aprendi a gostar
da docéncia. O exemplo de alguns professores ainda hoje sao espelho para
a minha pratica docente”.

A prética docente pode ser entendida nessa resposta como um exercicio
e uma vivéncia, tendo no percurso dos estudos um entendimento de sua utilizagéo,
como podemos correlacionar com o pensamento de Gauthier (1998), quando este
aponta e reflete os possiveis elementos substanciais de identidade da docéncia, e
como estes elementos — ainda que sem consenso entre os tedricos da educacéo —
ajudam a constituir a pratica em sala de aula.

Também Imberndn (2011) reflete sobre formacéao e pratica na constituicao
da identidade docente, enfatizando fatores circunstanciais da experiéncia de vida e
fatores culturais externos como influentes para o processo de formagéao dos futuros

professores.
Dialogo 3:

P — “Como se sente sendo professor de filosofia?”

E- “No Brasil a educagao tem sofrido historicamente pelo tratamento sofrido
enquanto sendo secundario algo até mesmo sabotado para impedir a
conscientizacdo e consequentemente restringir os meios de construgcédo de
uma sociedade democratica. Com a filosofia ha o agravante de essa
disciplina ter como um de seus objetivos fundamentais a formagédo de
individuos com autonomia intelectual e politica. Por outro lado, para um
amplo setor da classe trabalhadora ha a dificuldade de até mesmo
compreender o que é a disciplina filosofia. Nesse quadro existe a sensagéo
de frustracdo juntamente com a presenga de uma esperanga da tarefa de
conscientizagdo, que ndo é s6 da filosofia, mas que ela tem ai um papel
fundamental’.
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Percebemos, nessa resposta, uma preocupagdo com o cenario atual de
descrédito e mesmo estranhamento da sociedade em relagdo a funcionalidade e
utilidade do estudo de Filosofia, bem como uma inquietacdo do entrevistado para
com esse cenario, e a tarefa — essencialmente filoséfica, mas n&o unicamente da
Filosofia — de conscientizacao. O entrevistado denota conhecimento da importancia
da Filosofia, porém demonstra intranquilidade com as incertezas do contexto
educacional em que a disciplina esta inserida.

Sobre esse olhar dado pelo professor, trazemos as contribui¢cdes de Lima
(2018), quando destacou que no cendrio atual voltamos a ver a Filosofia sendo
atingida por mudangas no cenario das politicas educacionais, comoa Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo e
homologada pelo Ministério da Educacéo em dezembro de 2017.

Ainda segundo Lima (2018), na arquitetura reformada do Ensino Médio, a
Filosofia passa a ter o significado da obrigatoriedade dos “estudos e praticas”. Isso
implica dizer que o decreto que implantou a Base simplesmente retira do horizonte
os anos de debate que consideram a Filosofia disciplina fundamental para a
formacdo cidada, algo presente nas manifestagcbes de algumas emendas
parlamentares, muitas delas sustentadas pelo Parecer CNE/CEB n°® 38/2006, que
recomenda a obrigatoriedade da disciplina na matriz escolar, uma vez que se trata
do valor para um processo educacional consistente e de qualidade na formacao
humanistica de jovens que se deseja que sejam cidaddos éticos, criticos, e
protagonistas.

De certo que compreendemos a fala angustiada do professor entrevistado
quanto ao futuro da Filosofia, pois sabemos e defendemos — alinhados ao
pensamento de Kohan (2008) e Horn (2017) — que o ensino de Filosofia é
pressuposto fundamental para contribuir na formagéo do espirito critico-reflexivo dos
alunos, e justamente por essa essencialidade, parece ter sua importancia
frequentemente questionada e seu uso em sala de aula constantemente submetida a

justificativas e reafirmagoes.

Dialogo 4:

P - “Quais as suas expectativas com a docéncia?”

E - “Apesar dos diversos limites, espero atuar na colaboragdo de um projeto
de conscientizagao para a construgdo de uma sociedade mais democratica,
posto que a nossa realidade €& fortemente segregacionista, racista,



93

machista, patriarcalista, enfim, marcada pela producéo e sustentacédo por
meios de comunicacdo e instituicbes, de estigmas e preconceitos que
naturalizam os diversos planos em que se manifesta a desigualdade e a
exploragao no Brasil”.

Nessa resposta o entrevistado manifesta propriedade e consciéncia para
algumas das questbes centrais de nossa pesquisa, a partir da problematizacao dos
paradigmas do curriculo e do canon hegemoénico instituido. Podemos também
apontar na fala no entrevistado uma possivel percepcao das estruturas de poder e
da naturalizagdo das dicotomias e desigualdades. Também €& expressa a vontade
por uma sociedade mais igualitaria, o que pode ser alinhado a proposta da pesquisa
em uma perspectiva mais ampla dos conteddos de Filosofia, para consequente
nocao de pertencimento e contexto de vida dos alunos.

Para Nascimento (2009), a Filosofia deve contribuir para desvelar o
sentido da vida e refletir as diversas visdes e concepg¢des de mundo — expostas nas
tendéncias e teorias ja consolidadas — para enfim produzirem sentido no contexto de
vida dos individuos. Isso possivelmente contribuindo para o reconhecimento da
diversidade, contextualidade e retomada do sujeito enquanto agente da realidade
pela apropriacdo... (RICOEUR, 1991)

Dialogo 5:

P — “Como vocé entende o contexto sécio politico da cidade?”

E - “A cidade de Santa Inés, apesar de nado ser tao isolada quanto tantas
outras cidades e ter um comércio variado e extenso, bem como ter uma
estrutura boa comparativamente a outras cidades, sofre em larga medida
com prejuizos na educacao. Nao é raro ter que lidar com limitagdes quanto
a escrita e a leitura. Isso esta ligado ao tratamento que diversas prefeituras
dao a educacao”.

O entrevistado dimensiona o cenario sociopolitico da cidade e demonstra
entendimento acerca da problematica estrutural que alcanca quase todos os
municipios do estado. Avalia também as deficiéncias conceituais dos alunos que
acabam por dificultar a prépria pratica docente.

Ainda sobre esse cenario Tardif (2014, p.142) cita:

Nesse tipo de atividade, a personalidade do trabalhador, suas emog¢des, sua
afetividade fazem parte integrante do processo de trabalho: a prépria
pessoa, com suas qualidades, seus defeitos, sua sensibilidade, em suma,

com tudo o que ela &, torna-se, de uma certa maneira, um instrumento de
trabalho.
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Dito isso, corroboramos com o pensamento de Tardif (2014, p. 145) ao
citar que o trabalho docente esta impregnado da personalidade docente, assim,
“todo professor transpde para a sua pratica aquilo que € como pessoa”.

Zeichner (2008) acrescenta que a reflexdo do professor sobre sua pratica
torna-se um potencial transformador das condi¢cées da sua atividade profissional
sobre projetos de mudanca institucional e social, nos quais as preocupagoes sociais

e politicas sé@o explicitadas como critérios de orientacao da pratica reflexiva.

Dialogo 6:

P — “E quanto aos alunos? Como vocé percebe o contexto socio politico
cultural?”

E — “O publico do ifma possui alguma heterogeneidade. Nao sei quantificar.
Ha desde alunos egressos da rede particular aqueles que vém de cidades
vizinhas extremamente carentes”.

Identifica — como ja apontado anteriormente — a heterogeneidade do
publico do IFMA, muito em razao do protagonismo da cidade na regiao.

Dialogo 7:

P - Sua pratica docente permite exercer suas concepcoes filoséficas sem
choque com as estruturas curriculares?

E - Existe uma certa autonomia para trabalhar o conteddo sob uma
perspectiva tedrico metodoldgica que o professor adote.

Como ja identificado nas conversas com o setor pedagdgico, o
entrevistado evidencia certa autonomia de acao docente, demonstrada também pela
auséncia de ementa em alguns cursos e a liberdade para a escolha dos recursos
didaticos e materiais afins.

Para No6voa (1997, p.34), “[...] A identidade é um lugar de lutas e conflitos,
€ um espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na profissao”. Com isso,
percebemos que um fator primordial a partir desse processo de construcdo da
pratica docente seja a autonomia, sob a chancela epistémica da liberdade para
escolher qual metodologia mais se adeque a dinamica da sala e contexto dos
alunos.

Nesse aporte, Tardif (2014) também considera a autonomia em sala de
aula como fator importante para a formacéo profissional e constituicdo do saber

docente.

Dialogo 8:
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P — “A proposta curricular estda em consonancia a sua pratica docente? Cite
pontos positivos e negativos relacionando a realidade do seu alunado”.

E — “Em alguma medida sim posto que ndo podemos deixar de abordar
muitos filésofos. Mas quando se trata de abordar um fildsofo fora da tradigao
europeia existe uma certa dificuldade até pelo déficit na formagédo. Sempre
que é possivel articular temas e probleméticas mais préximas da realidade
do aluno ha uma maior participagao e identificagao do aluno com o que é
estudado”.

Como apontado em nossa pesquisa, motivo de nossa inquietacédo, o
canon hegemonico europeu € identificado pelo entrevistado, creditando a formacéao a
parciménia de autores e outras correntes filoséficas, motivo de certo desconforto.
Também identifica que tematicas mais préximas ao contexto dos alunos costumam
ter maior aceitabilidade e participacdo, o que concorre para uma perspectiva pos-
critica do curriculo, como reitera Silva (2003) — como apontamos — viés educacional
mais compativel com a relagdo ensino-aprendizagem e facilitador da pratica
docente.

Para Sandoval (2014), a apresentacao de autores e narrativas conceituais
préximas da realidade dos alunos contribui para um sentido de lugar/territério,
medida importante na tarefa de desconstrugdo das mitificacées ideoldgicas e

aproximacao entre teoria/pratica/vivéncia.

5.3.3. A sala de aula: o lugar da intervencao e perspectivas (pos-criticas)

Como ja explicitado, nosso interesse se manteve com as turmas do 3°
ano do Ensino Médio técnico, e em meados de fevereiro de 2019, apés a semana
pedagogica e inicio do semestre letivo, estivemos na sala de aula para proceder com
as observacoes, analises e aplicacoes.

Foi possivel observar que a metodologia adotada pelo professor permitiu
uma relacao possivelmente harmoniosa entre conteudo e ensino, visto que os alunos
receberam bem tanto a oferta do livro didatico adotado quanto a proposta discursiva
do professor, isso identificado pelas participa¢gdes dos alunos em sala. Foi possivel
também observar certo engessamento dos procedimentos e contribui¢coes, face ao

direcionamento que tornou claro um viés conteudista — proposta paradigmatica do
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ementario. Muito embora devamos destacar o esforco do professor em proporcionar
outros recursos, como textos e videos.

Os alunos demonstraram certo conhecimento conceitual e curiosidade
para com o0s assuntos tratados, e foi percebido também certa aurea de
academicismo e intelectualismo — por parte dos alunos — para com a Filosofia; o que
foi possivel intuir como problematico para a atividade reflexiva e possivelmente um
entrave na percepgao da atividade filosofica inerente a condigcdo humana, e ndo um
privilégio de poucos. Isso possivelmente causou certo desinteresse em parte da
turma, que nao conseguiu se identificar nos conteudos apresentados.

A seguir fomos convidados a assumir a turma e apresentar a proposta de
nossa pesquisa. A partir dos textos produzidos em sala de aulafoi possivel observar
certa mudanca no interesse dos alunos, manifestada nas interlocucbes e
questionamentos acerca de nosso intuito. Para efeito de registro, identificamos
mesmo uma surpresa em grande parte dos alunos que sequer supunham a
existéncia de uma “outra Filosofia” que ndo a tratada nos livros € comumente
apresentada. Isso, por certo, contribuiu para um maior interesse da turma.

Ap6s abordagem da tematica e algumas consideragdes conceituais
acerca de ética, moral, colonialismo, eurocentrismo e etnocentrismo, aplicamos o
texto Ancestralidade, encantamento e ética do autor Eduardo de Oliveira, do Livro
Filosofia e Consciéncia negra: desconstruindo o racismo (em apéndice 1), sob o
formato de estudo dirigido, para que os alunos, divididos em grupo, realizassem a
leitura, destaque de palavras e conceitos desconhecidos, anotacbes e
questionamentos. Aposteriori foi indicado que procedessem a dissertacao dos textos
(em anexo e transcritos) a serem entregues em tempo habil para anélises e
discussées.

O trabalho foi realizado nas duas turmas de terceiro ano. Na turma 1
dividimos a turma em grupos e obtivemos o retorno de dois textos.

No texto 1 da turma 1 percebemos que os alunos possuem o
conhecimento da histéria da Filosofia e inclusive percebem que existe a ética em
outras sociedades e que isso influencia na concepcao de ética e moral de cada
sociedade. Identificamos também, que os alunos percebem as nuances de poder
que estruturam a sociedade e influencia na conduta dos individuos. E que certas
ideologias acabam por empalidecer e silenciar outras formas de identidade e ética. E
possivel também identificar por parte dos alunos, o reconhecimento da importancia



97

do outro para a construcao dos parametros normativos e consequente instituicao de
conduta e identidade; como identificado na pesquisa por meio da ética do ubuntu,
que, segundo Castiano (2010), interliga a pratica de vida do individuo ao seu
correspondente outro na sociedade, ocasionando uma interdependéncia ética e

originando uma conduta comutativa.

Figura 1: texto 1 (um), turma 1 - de Filosofia da ancestralidade
Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador

Transcricao do texto 1 (um) da turma 1 (um):

Nés sabemos que o modelo de polis grega serviu como base para a
formagado da maioria das sociedades, cada uma com sua percepgac de
ética, por isso, é fato que existem outros conceitos de ética fora da Europa,
porque ha diversos povos nas entrelinhas da histéria. Com a implantagao do
conceito de ética Europeu através do colonialismo e imperialismo, a conduta
e ética das sociedades dominadas foram parcialmente apagadas da
realidade dos povos colonos, por isso, encontramos essa miscigenacao de
condutas morais no mundo. Sem o outro, a ética e moral sao inexistentes,
pois se faz necessaria a presencga e convivio com o outro para uma conduta
moral e ética.

No texto 2 os alunos demonstram também o conhecimento da histéria da
Filosofia e da construgéo da ética na sociedade. Conseguem caminhar melhor sobre
o texto disponibilizado para didlogo e demonstram alcangar certo entendimento,
posto que discorrerem sobre a logica da tematica abordando ancestralidade e
conseguindo relacionar com a educagdo e suas atribuicbes sociais. Ainda
conseguem refletir conceitos fundamentais como felicidade, liberdade e prazer
individual, em uma clara aproximagdo de entendimento com a eudaimonia

aristotélica. Também €& possivel observar certo entendimento acerca dos valores



98

sociais, como esses sdo assimilados pela sociedade e a importancia de estudos

sobre a tematica.

Entendemos, com base nosestudos de Nascimento (2017), que a conduta

precisa ser problematizada a partir de uma diversidade de perspectivas, a fim de

contemplar a ressignificacdo dos valores instituidos e possivel apropriacdo de

sentidos.
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Figura 2: texto 2 (dois), turma 1 (um) - de Filosofia
Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador

Transcricao do texto 2 (dois) da turma 1 (um):

Parte da ética é responsavel pela investigagcdo dos principios que motivam,
distorcem, disciplinam ou orientam o comportamento humano. A ética é uma
atitude que faz sentido se confrontando com o legado dos antepassados.

A ancestralidade € uma forma cultural em si mesma ética porque o contorno
de seu desenho é uma circularidade que ndo admite o excluido. Uma ética,
entdo, que nao rejeita a complexidade do mundo.

Todo individuo recebe inicialmente uma educagéo informal, e muitas vezes,
esta é completada e continuada pela escola que assume o papel da
educacgao formal, com conceitos e saberes técnicos, cientificos, historicos,
matematicos.

Ao longo doo século XX iniciamos a busca plena da felicidade e associamos
a ela prazer e a liberdade. O que esquecemos foi que, a responsabilidade, o
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desprendimento em alguns setores para assumirmos nossa liberdade e o
prazer individual.

Grande parte da sociedade jamais se preocupou em conceituar e definir
valores, eles foram sendo passados de geragdo a geragdo pelas familias,
deixando a cargo dos estudiosos das ciéncias educacionais e filoséficos a
preocupag¢do de um entendimento mais cientifico e uma problematiza¢éo
melhor elaborada no que se refere a definicdo dos conceitos de valor, ética
e moral.

Na turma 2 tivemos o retorno de dois textos também, e dividimos os
alunos em grupos.

No texto um, os alunos trouxeram a reflexdo sobre ética e moral e
demonstraram certo dominio conceitual ao percorrerem a histéria da Filosofia,
citando algumas passagens de perspectivas e abordagens ideoldgicas, como a
influéncia da religiao e eurocentrismo. Ao citarem Aristoteles, salientam que “toda
virtude ética possui uma reacao social, e que o verdadeiro ser do ser humano é ser

para outro.”

Figura 3: texto 1 (um) turma 2 (dois) - ética e moral
Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador

Transcricdo do texto 1 (um) da turma 2 (dois):

Moral é uma questdo que envolve a sociedade, coletividade, ndo é uma
regra individual. Na verdade ela tem a ver com regras sociais em que uma
pessoa vive ou reside, dessa forma ela tem relagdo com a cultura desse
lugar.
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J& a ética é a reflexdo da moral, € como o individuo vai entender as regras
morais, ela pode se modificar ao longo do tempo. Existe também conjunto
de éticas, em que um grupo de individuo da mesma sociedade encaram e
criam conversao do que é ético e do que é antiético.

A ldade Média foi denominada pelo catolicismo na Europa Ocidental
pautando uma ética veiculada com a religido e dogmas cristdo. Como a
Europa, até hoje é colocada no centro do mundo (eurocentrismo), entende-
se que a ética realmente valida é a interpretacado da pessoa a cerca dessa
moral.

Para Aristételes, toda virtude ética possui também uma relagéo social. Dizia
que o verdadeiro ser do ser humano é ser para o outro. Esta relagdo social
caracteriza a comunidade, a polis. No Brasil existe uma variedade muito
grande de racas e etnias e isso pode fazer com que individuos apresentem
algumas morais diferentes como, por exemplo, a moral de um cristdao é
diferente da moral de um indigena e como possuem morais diferentes, e
ético também é diferente.

Como ja foi dito a ética é a interpretagao do individuo acerca da moral, se
essa pessoa segue e concorda com as regras ou nao. E por exemplo, um
pai que segue as regras de uma igreja, por ele acreditar e concordar com
tais regras ele as segue e consequentemente vai ensinar essa ideia de
moral para seus filhos.

Apresentam perspectivas para a sociedade brasileira, como uma
sociedade de muitas ragas e etnias, demonstram entendimento ao exemplificarem
por meio da relacdo entre indigenas e cristdos, como podemos ter diferentes
sistemas morais, e estes perfeitamente aceitaveis e efetivos.

No texto 3 os alunos trouxeram a ideia de cidadania e demonstraram
possivel amadurecimento conceitual ao dissertarem de maneira coerente com a
tematica do texto em estudo. Abordaram os conceitos do texto e se mantiveram
sempre alinhados ao pensamento do autor. Também expuseram posicionamento

critico-reflexivo ao relacionar interpersonalidade e cidadania.



101

\ ] | -~ ~ . l y < ;
\ i ' Ly M LA < 1 1 i . !
) b | . T deaih { l
£ ! A v X | IS A 1 1
k o RSTS e a : i \ L
o A 4 <\ , A\ ¥ S i | W T L
b yoon el Vaden add b b «
} . . e P N Agasa nol e i
o £ | ST ¥ - s Ncas N (T ‘ A o LIS
Y | LT | A { , | PR CR4
L 1 A ~ \ Ao O | oA P « ERS CWWL TR TS \ o
e v e le TP T & Wi e £ | % ¥
v eacot wweuooal ( T PR, | | o of
il y e 1 i o o L 0N Leic I e A .
oAy Yy e e borvanyae [ ) (
e\ M (ashe Jora v w )ia Yy . ) 1
{ A ry ve . 1.1 | " { : |
\ Loy | X o 1 J ") J p X
L Lanr o v 4 ’ |
1 : LY ¥ 1 /
Weis o P
A " S LOCN A Wi { )
It wh ” .

Figura 4: texto 2 (dois), turma 2 (dois) — cidadania e moral
Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador

Transcricao do texto 2 (dois) da turma 2 (dois):

Para compreender-se a sociedade em geral devemos trabalhar com alguns
conceitos basicos de cidadania. Tendo aporte teérico a historia da cidadania
na Grécia podemos deter a visdo de que nem todos os individuos estavam
incluidos nela, sendo assim, pessoas sem ética e fora da pdlis.

Em meados do século XV a Xlll estava ocorrendo a corrida imperialista
liderada pelo continente europeu e caracterizava-se como o beco da
civilizagcdo. Partindo dessa permissa entende-se que s6 havia- se
organizacdo modernidade e principios éticos dentro da Europa. Cabendo
salientar que dentro desse contexto a ética da ancestralidade é
comunitarista e compreende perfeitamente que a comunidade nao é uma
abstragéo conceitual. Com base nesse conceito apresentado pelo professor
de filosofia da UFBA, Eduardo de Oliveira, esse principio imperialista da
Europa torna-se erréneo, pois ela delimita todo o principio de civilizagdo em
seu entorno.

“A ética é uma atitude que faz sentido se confrontada com o legado dos
antepassados. A ancestralidade é uma circularidade que n&do admite o
excluido. Uma ética, entdo, que nao rejeita a complexidade do mundo”. Com
isso é notério que por mais miscigenada que a no¢ao seja a ética é de suma
importancia para compreendermos nossas agées no mundo.

Em uma relacédo interpessoal compreender os direitos do outro e respeita-
los faz com que venhamos a

Crescer de forma civica e moral.

Apds o retorno das dissertagbes e suas respectivas analises, retornamos
para a sala de aula, afim de um momento de discussdo acerca dos possiveis
impactos e percepcdes que o texto porventura houvesse ocasionado.
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Os alunos entdo expuseram (em fala) um entendimento muito mais amplo
e reflexivo acerca das tematicas, demonstrando entendimento e certa familiaridade
(e interesse) que na escrita ndo foi evidenciada com tal clareza. Citaram situagcdes
cotidianas para endossar conceitos, ndo se eximiram de certos termos para alinhar
as suas vivéncias, e apresentaram uma linguagem clara, coerente e sensivel com as
abordagens da corrente profissional da Filosofia africana. Demonstraram também
percepcao acerca das desigualdades e sabotagens sociais, a partir de um viés
ideoldgico-hegemdnico, que torna periféricos e subalternizados os valores e visbes
de mundo das comunidades e grupos ndao contemplados pela ética do capital e da
dominagao euroamericanizada.

Muitos alunos — em numero mais expressivo que no primeiro momento de
apresentacao da tematica — expuseram diante do pesquisador e do professor da
sala, opinides bem pessoais e comprometidas com a importancia de se pensar uma
ética e uma conduta mais préximas da realidade social dos alunos, isso bem
expresso e intuido a partir do depoimento de que muitas vezes o conteudo € apenas
“decorado”, com o interesse apenas de uma “nota para passar’ — como em uma das
falas. Talvez isso explique a dissonancia entre o escrito e o falado. A experiéncia
nos remeteu a reflexdo de que na escrita talvez ocorra a exigéncia velada de uma
avaliacao e julgamento, e que em certo ponto possivelmente impeca e/ou intimide
certa autonomia de pensamento; 0 mesmo néo se evidenciando na oportunidade da
fala, posto que foi possivel perceber maior desenvoltura com a tematica — sem
prejuizo conceitual — e maior amplitude de discussao.

Também foi possivel dirimir a impressao inicial de que os conteldos de
Filosofia fossem desinteressantes e entediantes — visto as experiéncias expostas
com a pesquisa e insercdo do produto em sala de aula.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao assumirmos a tarefa de refletir e problematizar o curriculo de Filosofia
no IFMA — campus Santa Inés como proposta contribuinte para a pratica docente,
engendramos uma perspectiva epistémica filoséfica que remonta aos idos classicos
gregos, instaurada a partir da inquietacao agnitiva pela busca do devir do curriculo e
devir do ensino de Filosofia e, se tratando de elementos subsidiarios da educacgao —
dispensando para isso maiores justificativas — lidamos com nuances de
possibilidade, expectativa, demanda e interesse politico-social.

O estudo tratou de analisar o curriculo pautado em uma perspectiva pos-
critica. Inicialmente o texto situou os interesses e objetivos a serem percorridos. Na
secao subsequente realizamos reflexdes acerca de como o curriculo pode se instituir
enquanto instrumento de poder — segundo o pensamento de Foucault — discutindo,
ainda, a escola como recinto das relagdes de poder, abordando o aspecto da relagdo
poder/saber e nocdo de poder disciplinar, discorrendo sobre a possibilidade de
construcao de um modelo educativo a partir da perspectiva proposta no trabalho.

Nas sec¢des seguintes apontamos a abordagem do curriculo como espaco
de reflexdo, discorrendo sobre os aportes das teorias curriculares tradicionais,
criticas e poés-criticas e as contribuicdbes para a nossa pesquisa. Levantamos
discussdes sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), destacando quais
foram os avancos e desafios que sua estrutura e validagdo trouxeram para as
discussdes curriculares no Brasil.

Com relacdo aos conteudos curriculares, enveredamos em uma
abordagem sobre os Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia, em
relacdo a Educacao Profissional e ao curriculo integrado (adotado pelos Institutos).
Essa trajetoria foi pensada para nos ajudar nas anadlises, discussdes e intervencao
que foram feitas, ajudando-nos a ponderar sobre a esfinge da sala de aula e o
ethos/devir da Filosofia por meio de uma proposta do trabalho refletido em uma
perspectiva pds-critica como instrumento expediente a pratica docente.

Na secéo dedicada as intervencdes do processo de reflexdo, andlises e
discussdes dos dialogos vivenciados no IFMA campus Santa Inés, dialogamos sobre
o lugar da pesquisa, nosso interesse enquanto pesquisador, e as experiéncias
compartilhadas com os sujeitos da pesquisa, professor e alunos, mantendo contato
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dentro e fora da sala de aula. Foi a partir desse envolvimento que realizamos nossas
intervencdes, propondo pensar o curriculo em uma perspectiva pés-critica com a
possibilidade de serem vivenciadas na pesquisa por meio do produto de intervencgao.
O produto apresentado como fruto da dissertacdo surgiu da percepcdo da
necessidade de construcdo de um arquétipo educativo que pudesse ser aplicado em
sala de aula,e que fosse capaz de criar condicbes de alteridade frente ao saber,
formando sujeitos capazes de romper com as estratégias do poder imposto em um
curriculo engessado, constituindo individuos auténomos seja na perspectiva do
professor (ressignificando o proprio curriculo), seja com os alunos (problematizando
suas proéprias questdes e pertencas identitarias).

E nesse contexto que chamamos atencdo dentro da proposta do ensino
de Filosofia com o cuidado de se manter atento as necessidades do programa
escolar e as demandas da sociedade, sem, entretanto, empalidecer a construcao de
uma consciéncia critico-reflexiva, estruturacdo de identidades e subjetividades pelo
viés educativo — sentido teleologico da Filosofia. Nesse sentido, a questdo incide
justamente, em preservar a autenticidade do curriculo e autonomia do ensino, frente
aos desafios das intencionalidades, expressas muitas vezes pelo viés politico
presente no curriculo, que cobram sempre uma fidedigna correspondéncia.

Para tanto, iniciamos a pesquisa analisando o curriculo de Filosofia no
IFMA — campus Santa Inés por meio do ementéario aplicado. Estudamos as diversas
abordagens e perspectivas de se pensar o curriculo, até nos identificarmos com a
teoria pds-critica, por entendermos — alinhados aos teéricos e a nossa prépria
experenciagdo — que essa teoria contempla a diversidade e contexto sociopolitico-
cultural dos alunos. Também estudamos os anais histéricos conceituais que
constituiram as instituicbes citadas em nossa pesquisa, e que também serviram de
suporte para entendimento amplificado da questéao.

Nos propusemos a identificar as tematicas e conteudos que
possivelmente contribuem — a luz da perspectiva pds-critica — para a pratica docente
na relacdo ensino-aprendizagem, aproximando teoria e pratica no intuito de
estimular a relacado de pertencimento, contribuindo para a construcédo da identidade/
subjetividade do cidad&o — trabalhador — a partir da natureza da instituicdo de ensino
em estudo. Com tal efeito, apresentamos o conteddo de ética, como sendo o

condutor conceitual para a apropriacdo da nogédo de cidadania e papel social, capaz
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de oportunizar aos alunos elementos pertinentes as exigéncias da fase escolar em
questao.

Nesse panorama, a nossa pesquisa identificou na Filosofia africana a
tendéncia profissional como matriz de pensamento que propde pressupostos de
releitura do ideario filosoéfico vigente, contrapondo o canon hegemonico moderno, e
problematizando o /locus do exercicio do pensar e da reflexdo. Essa tendéncia
também oportunizou repensar a unidade curricular, percebida — na perspectiva pds-
critica — a possibilidade de se empreender uma proximidade com a identidade do
aluno — pelo viés da etnia — uma vez que também contemplou a diversidade e
pluralismo cultural. Além de apresentar a ética do ubuntu que, como foi possivel
entender/perceber, corresponde ontologicamente, essencialmente e axiologicamente
ao legado proposto pelos gregos, demonstrando claramente que a atitude filosofica
nao € legado de um Unico povo ou sociedade, como nos interpela sistematicamente
0 eurocentrismo colonialista.

A partir do exposto, elaboramos o portifélio itinerario filoséfico com base
em proposigdes pos-criticas, como produto contribuinte a pratica do ensino de
Filosofia. Consideramos que tal produto contribuiu para suscitar provocacdes e
perspectivas de diferenca na acdo docente, auxiliando na construcao de conceitos e
sentidos a partir do contexto de identidade, alteridade, pertencimento e poder.

A construcdo (e aplicacdo) desse produto colaborou para materializar, a
partir da experiéncia no IFMA campus Santa Inés, uma proposta de ensino de
Filosofiapara além de uma dimensdo simplista de objetividade — que por vezes
parece ser o motivo do desinteresse dos alunos — justamente por que a
essencialidade da Filosofia € a subjetividade. Também contribuiu para redimensionar
a linguagem e a didatica desse ensino — a partir do ementario estudado —
estimulando o questionamento acercados ditames estabelecidos e da propria
estrutura de escola, seus engessamentos e intencionalidades. Observamos também,
que a aplicacao do produto possibilitou uma ressignificacdo da perspectiva curricular
utilizada, por apresentar uma possibilidade outra de se refletir o ensino de Filosofia,
seus conteldos e sua aceitabilidade/assimilaridade em sala.

Outra contribuicao observada com a producao/aplicacdo do produto desta
pesquisa ocorreu a partir do alinhamento legal recomendado pelo dispositivo da Lei
n®. 10.639 de 2003. Para alcancarmos esse ponto da pesquisa em que nos

propomos redimensionar— em uma perspectiva de movimento — atendendo as novas
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exigéncias sociais para as proposicdes curriculares, utilizamos um produto
elaborado a partir de uma andlise curricular para o ensino de Filosofia no ensino
médio do IFMA campus Santa Inés, fundamentada na perspectiva pds-critica,
pensado conjuntamente com os sujeitos da pesquisa, conferindo respaldo e justeza
moral, visto que é sine qua non ao exercicio da docéncia, abordar as questdes
centrais que envolvem a vidados estudantes, enquanto compromisso social de
visibiliza-lo, e politico, contribuindo para o exercicio de sua cidadania e consciéncia
de sua insercao e papel no mundo do trabalho.

A guisa de conclusdes, com a aplicabilidade da proposta do itinerario
filoséfico ajuizada nesta dissertacdo, buscou-se identificar a possibilidade de
redimensionar e ressignificar o curriculo de Filosofia empregado no IFMA — a partir
de uma perspectiva pos-critica — e que tal intento pudesse se materializar como
forma contribuinte a préatica docente. Podemos inferir que a proposta permitiu refletir
sobre valores éticos, identitarios, culturais entre outros constituintes, que orbitam o
curriculo pelo viés dialégico entre alunos e professor.

Destarte, esperamos que os argumentos elencados nesta pesquisa sejam
relevantes para a educacdo, podendo suscitar novas pesquisas e propostas que
contribuam tanto para a formagcdo do professor — e que reflita na sua docéncia —
quanto na maneira de perceber/entender o processo de ensino-aprendizagem —

contemplando o aluno.
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APRESENTACAO

PensarocurriculodeFilosofianumaperspectivaposcriticanosfazrefletiremtemasque ao longo
do tempo foram negligenciado se marginalizados nas salas de aula do Brasil, € nessa perspectiva —
dar voz aos discursos ocultados — que propomos levar para as aulas de Filosofia tematicas dentro
da proposta de um curriculo pds-critico, oportunizando espago e material para discussdes
subaproveitadas ou mesmo invisibilizadas como identidade, alteridade, diferenca, subjetividade,
significacdes e discursos, representagdo cultural, género, etnia, raga, sexualidade,
multiculturalismo e as relacdes de saber-poder (SILVA, 2007). Esse trabalho surge da prépria
experiéncia e inquietude enquanto professor, ao perceber que o debate nas aulas de Filosofia,
geralmente guiados pelos livros didaticos, e engendrados a partir do formalismo da hora/aula,
carecem de contextualidade e pertencimento suficientes para cativarem os alunos;
contemplam, por vezes, somente como as unicas perspectivas desse pensar e agir numa
relacdo entre o sujeito, 0 outro e 0 mundo segundo o canon hegemobnico do pensamento
europeu.

Nunca se deve esquecer que a colonizagdo, com suas técnicas e suas armas politicas e
juridicas, transportou, claro, modelos de vida e percepcdo europeus para outros continentes
(...). Houve toda uma série de modelos coloniais que foram trazidos para o Ocidente e que fez
com que o Ocidente pudesse praticar também em si mesmo algo como uma coloniza¢do, um
colonialismo interno (FOUCAULT, 2010, p.86).

No entanto, sabemos que s@o os professores de Filosofia que tem a oportunidade de
estar na linha de frente da educacgéo brasileira problematizando, refletindo e desenvolvendo a
consciéncia critica necesséria para a percepcao da realidade a partir de sua multiplicidade e
dinamismo — bem longe dos muros que separam quintais e estranham vidas. A partir da ideia
de Etica, tema central do contelido programatico para a etapa final do Ensino Médio,
poderemos propor aos alunos outras experiéncias para a construcdo de um sujeito-cidadao,
visto que a esta altura, sdo estas as questdes pertinentes para a sua insergdo no mundo do
trabalho e a consciéncia de seu papel na sociedade, atento de que nao deve se contentar com
a exposicao das experiéncias vindas de uma unica vertente, mas também como utro olhar
sobre a constituigéo de si.

Dito isso, convém esclarecer que foi necessario realizar um recorte para esse trabalho no
aprofundando do olhar sobre a Etica, a partir de diferentes maneiras de lidar com o
conhecimento e da forma como o sujeito vem a se relacionar com todo o mundo humano e
natural. Entretanto, o critério de acédo ética, que vincula professores e estudantes junto ao
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mundo, sugere maior ampliagdo de perspectivas nas salas de aula, para que assim possa ser
estimulado um didlogo fecundo e criativo com outras matrizes de pensamento, além de
contribuir para um sentido de pertencimento entre conteudos e a vivéncia dos alunos.

Deste modo, nessa proposta intentamos levar para a sala de aula o principio ético
do Ubuntu, como uma experiéncia do pensamento e da vida humana que esta imanente na
Filosofia africana, podendo vir a se tornar uma fonte de encantamento para o processo do
ensino e aprendizagem entre o professor de filosofia e os jovens estudantes maranhenses.
Além de oportunizar amplitude de reflexdo e condi¢cdes de pensar criticamente para além dos
ditames da modernidade instituida.

Para alcancar tais objetivos partiremos da proposta curricular pos-critica, assim como
alinhar tal intento a Lei n® 10.639/2003,que estabeleceu a inclusdo da tematica da histéria e
cultura afro-brasileira no ensino basico. A Lei instaura a possibilidade de um outro olhar para os
estudantes e professores no ensino basico, que necessitam refletir a histéria das ideias no Brasil.
Abordaremos tematicas relacionadas a Etica em um viés de identidade, raca, etnia etc. Nosso
intuito € que os alunos relacionem o que estudam com sua prépria historia e reconhegam e/ou
valorizem a identidade afro-brasileira — como viés do outro, suficiente para uma percepcao

amplificada da realidade.

George Ribeiro Costa Homem
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1. Identificacao
Semestre: 12 Curso: XXXX Turma: MODULO V

Turno: VESPERTINO Disciplina: FILOSOFIAIII
CH Total: 40 h/a Professor: XXX

2. Ementa:

Os costumes morais e os valores sociais.
Acao ética e responsabilidade pessoal.

A dimensao ética na vida social.

Etica e cidadania no mundo contemporaneo.
O surgimento da Politica e seus pressupostos.
A Politica como construcao decidadania.

A dimensao politica ho contexto da contemporaneidade.

3. Objetivo Geral:

Reconhecer a importancia da Etica para a inser¢cdo humana na vida social frente a pluralidade de

discursos, intencionalidades, histérias e diversidade cultural, para a efetivacao da cidadania.
Reconhecer a importancia da Politica como ferramenta de socializacao e transformacao da socieda-
de, identificando sua correspondéncia com a Etica.




4. Programacao: 1° BIMESTRE Periodo: 28/01 a 05/04 (49dias—10 semanas)
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Semanas ObjeElVOS Contetidos Data | C/H| Metodologia Recursos Avaliacao
Especificos
1° Identificar os| Conceitos €|31/01 (2 AULA EXPOSITI- | LIVRO, QUADRO|[{OBSERVAC AO
principios ba- | pressupostos VADIALOGADA | BRANCO, PINCEL | QUANTO A PAR-
sicos da Etica. |basicos de Eti- ATOMICO, COMPU- |TICIPACAO E
ca e Moral TADOR, PROJETOR |ATENCAO DOS
ALUNOS
2° Entender aim-|{ A  sociedade | 07/02 |2 AULA EXPOSITI- | LIVRO, QUADRO|OBSERVACAO
portancia da|antiga e o sur- VADIALOGADA |BRANCO, PINCEL|QUANTO A PAR-

Filosofia para
a atividade so-
cial antiga.

gimento da Fi-
losofia

ATOMICO, COMPU-
TADOR, PROJETOR.

TEXTO: PLATAO e
ARISTOTELES

TICIPACAO E
ATENCAO DOS
ALUNOS
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4° Compreender a| A Etica na his-| 21/02 AULA EXPO-| LIVRO, QUADRO BRAN-| OBSERVACAO QUAN-
construcao concei-| toria. SITIVA DIA-| CO, PINCEL ATOMICO, | TO A PARTICIPACAO
tual dos principios LOGADA COMPUTADOR, PROJE-|E ATENCAO DOS ALU-
da Eticaocidental TOR NOS
e suas inferéncias
no mundo.

5° Compreender  a| A Etica na his-| 28/02 AULA EXPO-| LIVRO, QUADRO BRAN-| OBSERVACAO QUAN-
construcao concei-| toria (conti- SITIVA DIA-| CO, PINCEL ATOMICO, | TO A PARTICIPACAO
tual dos principios | nuacio) LOGADA COMPUTADOR, PROJE-|E ATENCAO DOS ALU-
da Eticaocidental TOR NOS
e suas inferéncias
no mundo.

6° Reconhecer a|A Etica no|07/03 AULA EXPO-|LIVRO, QUADRO BRAN-|OBSERVACAO QUAN-
transcendéncia mundo colo- SITIVA DIA-| CO, PINCEL ATOMICO, TO A
espacial e historica | nizado. LOGADA COMPUTADOR, PROJE-|PARTICIPACAO E
da Etica pela E LEITURA | TOR. ATENCAO DOS ALU-
identificacao dos DE TEXTO NOS

termos
eurocentrismo e
colonialismo.
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DOR, PROJETOR

8* |Estudar os|A Filosofia| 21/03 LEITURA E|LIVRO, QUADRO| OBSERVACAO QUAN-
principios |Ubuntu. DISCUSSAO | BRANCO, PINCEL|TO A DESENVOLTURA
éticos do DE TEXTO |ATOMICO, COMPUTA-| CRITICO REFLEXIVA
Ubuntu DOR, PROJETOR. |DOS ALUNOS.

TEXTO: A FILOSO-
FIA DO UBUNTU EO
UBUNTU COMO
FILOSOFIA.

92 | Pesquisar te-| Atividadede |28/03 OBSERVA- |LABORATORIO DE IN| OBSERVACAO DA DE-
mas éticos | pesquisa. CAOEM FORMATICA SENVOLTURA CRITI-
relacionados SALA CO- REFLEXI-VA E
a  questoes CAPACIDADE DE
étnico raci- PESQUISA DOS ALU-
-ais NOS

10* |Produzir ATIVIDADE | 04/04 OBSERVA- |LIVRO, QUADRO| OBSERVACAO DA CA-
texto critico | AVALIATIVA CAOEM BRANCO, PINCEL | PACIDA DISSERTA-
dissertativo | DISCURSIVA SALA ATOMICO, COMPUTA-| TIVA

Descreva aqui sua sistematica (critérios) de avaliacdo para 12 nota (a data deve ser inclusa em uma das semanas

acima):
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[Descreva aqui sua sistematica (criterios) de recuperacao para a 12 nota (com data): 22/04

OCORRERA ATIVIDADE AVALIATIVA COM A PRODUCAO DE TEXTO DISSERTATIVO, RESPONDENDO A 4 (QUATRO)
QUESTOES FORMULADAS A PARTIR DOS ASSSUNTOS MINISTRADOS NO BIMESTRE. OS CRITERIOS
AVALIATIVOS OBEDECEM A COEREN-CIA E COESAO DO TEXTO.

OBSERVACOES:




. Programacao: 22 BIMESTRE Periodo 08/04 a 14/06 (51 dias—10 semanas)
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Objetivos Especificos Conteudos Metodologia Recursos Avaliaciao
1* | Discutir a prova. Analise e debate da OBSERVA- LIVRO, QUADRO | OBSERVACAO
prova. CAO DIS- BRANCO, PINCEL| QUANTO A PARTI-
CURSIVA ATOMICO, COM-| CIPACAO E ATEN-
PUTADOR, PRO-| CAODOSALUNOS
JETOR
2% | Produzir texto critico ATIVIDADE OBSERVA- LIVRO, QUADRO OBSERVACAO DA
Dissertativo DE RECUPE- CAO BRANCO, PINCEL| CAPACIDADE DIS-
RACAO ATOMICO, COM-| SERTATIVA
PUTADOR, PRO-
JETOR
3* | Apresentar os princi- O surgimento AULA EX- LIVRO, OBSERVA-
pios basicos de Politica| da Politica. POSITIVA QUA DRO CAO QUAN-
DIALOGA- BRANCO, TO A PAR-
DA PINCEL TICIPACAO
ATOMICO, E ATENCAO
COMPU- DOSALUNOS
TADOR,

PROJETOR
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4? O surgimento da P6- | 02/05 AULA EXPOSITI-| LIVRO, QUADRO | OBSERVACAO
Identificar os pressu- lis. VA DIALOGADA BRéNCO, PINCEL QUAN'[;O A PARTI-
postos da Politica ATOMICO, COM- CI~PACAO E ATEN-

PUTADOR, PRO- | CAODOSALUNOS
JETOR.

TEXTO: A REPU-

BLICA (PLATAO)

E A POLITICA

(ARISTOTELES)

5% | Debater os principios | O surgimento da P6- | 09/05 DEBATE A PAR- | LIVRO, QUADRO | OBSERVACAO

da Politica classica. lis (continuacao) TIR DOS BRANCO, PINCEL| QUANTO A DE-

TEXTOS A

DA AULA ANTE-| ATOMICO, COM-| SENVOLTURA

RIOR. PUTADOR, PRO- DIALOGICA E CA-

JETOR PACIDADE CRITI-

CO REFLEXIVA E
INTERPRETATIVA
DOS ALUNOS.

6" | Apresentar perspecti- | A Politica na histéria | 16/05 AULA EXPOSITI-| LIVRO, QUADRO | OBSERVACAO
vas conceituais politi- VA DIALOGADA| BRANCO, PINCEL| QUANTO A PARTI-
cas na histéria ATOMICO, COM-| CIPACAO E ATEN-

PUTADOR, PRO-| CAO DOS
ALUNOS

JETOR.
TEXTO: O PRIN-
CIPE
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73

Examinar a relacao
entre Politica e Poder
na construcao do ser
social.

Politica e sociedade

23/05

AULA EXPOSITI-
VA DIALOGADA

LIVRO, QUADRO
BRANCO, PINCEL
ATOMICO, COM-
PUTADOR, PRO-

JETOR.
TEXTO: DE FOU-
CAULT TEXTO(A
PRODUCAO DE
UM NOVO PA-
DRAO DE PO-
DER e EXIBI-
CAO DE VIDEO:
A RESPEITO DA
VIOLENCIA

OBSERVACAO
QUANTO A PARTI-
CIPACAO E ATEN-

CAODOS
ALUNOS

Debater as diferentes
concepcoes politicas
e suas motivacgoes so-
ciais.

Politica e sociedade
(continuacao)

30/05

DEBATE E EXPO-
SICAO DE IDEIAS
DOS TEXTOS DA
AULA ANTERIOR

LIVRO, QUADRO
BRANCO, PINCEL
ATOMICO, COM-
PUTADOR, PRO-
JETOR.

TEXTO: A EXPE-
RIENCIA VIVIDA
DO NEGRO

OBSERVACAO
QUANTO A DESEN-
VOLTURA CRITI-
CO REFLEXIVA E
INTERPRETATIVA
DOS ALUNOS
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PUTADOR, PRO-
JETOR

Pesquisar temas po- ATIVIDADE EM 06/06 OBSERVACAO |[LABORATORIO |[EXERCITAR A
liticos relacionados CLASSE DE INFORMATI-| CAPACIDADE DE
a questoes éticas que CA. ENTENDIMENTO
envolvam aetnia E PESQUISA DOS
ALUNOS
Produzirtextodissertativo | Atividade avaliativa dis- | 13/06 OBSERVACAO LIVRO, QUADRO | OBSERVACAO DA
sertativa BRANCO, PINCEL | CAPACIDADE DIS-
ATOMICO, COM- | SERTATIVA

Descreva aqui sua sistematica (critérios) de avaliacio para 2° nota (a data deve ser inclusa em uma das semanas acima):

OCORRERA ATIVIDADE AVALIATIVA COM A PRODUCAO DE TEXTO DISSERTATIVO, RESPONDENDO A 4(QUATRO)
QUESTOES FORMULADAS A PARTIR DOS ASSSUNTOS MINISTRADOS NO BIMESTRE. OS CRITERIOS AVALIATIVOS OBE-
DECEM A COERENCIA E COESAO DO TEXTO.
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Descreva aqui sua sistematica (critérios) de recuperacao final: (11* semana — 24/06)

OBSERVACOES:

Nos dias 18/04 e 30/05, datas de feriado, as aulas serao remarcadas em horarios e dias em conformidade

com a coordenacao pedagdgica
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Tema:AEticasobaperspectivadaFilosofiadoUBUNTU

Duracao: 6horas-

-aula
Objetivos Conteudo Atividades R.ec’uf'sos Avaliacao
didaticos
v Compreen- ¥ Introduciio d A.lfla e?(po- cTae };to all-t.ir ]::125 ..
ao tema par-| Sitiva dialo- p. Estudo dirigi-
der zi cons- tindo da con- g,ada sobre a|Paradig-mas |4,
trl.u;ao con- ceptualizaciio Etica. Leitura
cel.tu:il . dos dos principios ¢ discussdo de Texto 2: An-
gzne:tcilclz:(:)sci- da Etica e seus :)exto com| . stralida- de,
dental e desdobramen- ase NaS| encantamento
tos; destacan-| Tepresenta- | ...
.suasA . doo EURO- coes de ética
inferéncias CENTRISMO E dos alunos
no mundo; COLONIALIS- relacionando
MO. com O euro
centrismo e,
colonialismo
v Conhecer \/Caracterizagﬁf v Contextua- Texto 3: “A Analise critica
Filosofia do da .concep 30| lizacdoda filosofia
Ubuntu e de Filosofia do Etica oci-| do Ubuntu e
suakitica; Ubuntu e seu| gental comalUbuntu como
dialogo com o fijosofia  do| uma filosofia”.
ocidente; Ubuntu;
v Relacionar /A ) '
as  expres- spectos dia-| v Estudo de| Texto 4: Carta argu-
soes de vida | 108iC0s € con-|  Texto “A  Etica fi-| mentativa
e pratica c’ei.tuais entre a losofica do
da ética do Etica do ubun- Ubuntu na
Ubuntu com| ™ ¢ a con- saladeaula”.

as experién-
cias de vida
dosalunos;

idade
sociocultural.

textual

13
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TEXTO 1: Etica a partir dos paradigmas

Podemos afirmar que no mundo da
Filosofia, de um modo geral, a ética é
vista como o conjunto de ideias que
orientam a humanidade na busca de
uma convivéncia satisfatéria. Todos os
seres humanos desejam encontrar um
modo de vida que lhes satisfaca o
anseio natural de estar de bem com os
semelhantes. Todos, em principio,
querem viver uma vida boa.

Nesta perspectiva, a ética passa a
ser entendida como um conjunto de
normas e principios a partir dos quais os
homens procuram distinguir o bem do
mal, o certo do errado, 0 justo do
injusto, para melhor poderem conviver
em sociedade. Nesses termos, a ética
regulamenta as ag¢dées do convivio
humano. Pode-se, contudo, também
destacar que a ética € o conjunto de
conhecimentos e teorias, expressos em
principios e normas, de que se serve a
vontade humana para bem conduzir as
suas acgdes. Essas agbes voltam-se
para a sobrevivéncia e a realizagdo do
ser humano como ser complexo dotado
de razdo, sentimentos e emocdes.
Assim, a ética visa a tornar a vida
relacional possivel e quer ajudar as
pessoas na sua realizagdo. A ética
passa a ser a mediacao necessaria para
que a humanidade possa aproximar-se
da utopia sonhada em termos de
convivéncia.

a) Distincao entre deontologia,
moral e ética: deontologia vem do

grego déontos, “dever” e [6gos,
“discurso”. E um tratado, um conjunto
de deveres, principios € normas

adotados por um determinado grupo
profissional. J& a palavra morakem sua
origem no latim. Ela provém dos termos
mos ou mores que significam o0s usos e
costumes de um povo. Também podem
significar um conjunto de regras
adquiridas pelo habito. Ja a palavra
ética tem a sua origem na palavra grega
ethos e significa 0 modo de ser, carater
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adquirido. Os trés termos, em sua
origem etimoldgica, expressam uma
forma de comportamento adquirido. Dai
porque muitas vezes nao se faz
distincdo entre moral e ética. Nesse
Nnosso texto seguiremos essa
compreensao, no entanto € bom termos
presente também a distingdo que muitos
pensadores fazem e que esta bastante
presente em nosso meio. Para estes, a
moral é o conjunto de normas que
regulamentam as agbes no convivio
social. E a pratica consagrada pelo
costume, pelo habito. E a cultura
vigente que norteia e delimita as agoes.
Age moralmente quem segue o0s
principios estabelecidos tacitamente. A
ética, por sua vez, € a reflexdao dessa
pratica moral. E a discussédo, o debate
em torno das praticas consagradas pelo
costume ou que estao sendo instituidas
como formas corretas de vida moral.
Sob esta otica, a ética passa a ser um
estudo metddico em torno de um objeto
especifico. A ética serad, entdo, uma
ciéncia cujo objeto € a moral. E a
ciéncia que estuda e analisa o
comportamento habitual do modo de
vida do dia a dia das pessoas. Nesse
sentido, a ética ndo é normativa como a
moral, mas apenas discute o sentido de
determinada  pratica moral. Esta
discussao pode resultar numa
interferéncia nas normas morais na
medida em que a reflexdo evidencia a
necessidade de uma mudanga do
comportamento vigente. Para que tal
mudanca aconteca é preciso que as
pessoas passem, gradualmente, a
assumir um novo comportamento.

b) Quando nasceu a ética? A ética
nasceu no momento em que duas ou
mais pessoas decidiram viver em grupo.
No momento em que o homem tomou
esta decisdo percebeu imediatamente
que a vida grupal s6 seria viavel
mediante uma regulamentacdo dos
comportamentos e das acdes. A vida

14



solitaria é sempre sem ética, mas como
o homem €& praticamente impensavel
fora de uma sociedade, a ética tornou-
se imprescindivel. Assim, a ética surge
nas sociedades mais primitivas,
antecedendo as normas juridicas. Estas
apenas aparecem com o nascimento da
sociedade civil, quando a moral tornara-
se insuficiente para garantir a boa
convivéncia.

c) Qual é a base da ética? A partir
da propria definicao terminolégica pode-
se afirmar que a base da ética é sempre
a cultura, o habito, 0 modus vivendi de
um grupo. Esse modus vivendi comega
de uma forma bem simples, com poucas
orientacoes e restricdes. Na medida em
que a vida de um grupo ou um povo vai-
se prolongando, também a
complexidade vai aumentando, exigindo
cada vez mais principios que possam
salvaguardar a dignidade humana e a
felicidade de viver. Omodus vivendi vai
sendo construido a partir da visdo de
mundo e de homem que 0 grupo ou o
povo vai constituindo. Esta visdo de
mundo (cosmovisdao), somada a visao
de homem, € que ir4 formar uma visdo
ampla de toda realidade que
chamaremos de paradigma.
Oparadigma é construido lentamente
pela Histéria da humanidade. E um
modelo de compreensédo do mundo das
coisas e da vida e servird de
fundamento para nortear as
acéeshumanas. Assim, a partir de cada
paradigma vai-se constituindo uma
ética. Isso significa que a ética é,
propriamente, o} resultado da
cosmovisao e da visdo de homem.

Quando langamos um olhar sobre a
Histéria da humanidade percebemos
que, inicialmente, a cosmovisdo é
fortemente influenciada pela fantasia e
pelo temor do homem diante das “forgas
divinas” ou “césmicas”. A ética é, assim,
o resultado das exigéncias atribuidas
aos seres ou forgas invisiveis que, de
certa forma, nos controlam. Aos poucos
essa visao vai-se modificando e o
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homem, de simples criatura
subserviente, vai-se tornando senhor do
seu destino. Dai em diante 0 homem
passa a ser senhor do mundo e das
proprias agdes. A ética, resultante
dessa visdo, caracterizar-se-a pela
busca da satisfacdo das vontades
individuais que, na maioria das vezes,
estdo voltadas apenas para os
interesses proprios de cada homem. E o
inicio da modernidade que vai produzir
reflexos negativos que hoje amargamos
e que, pela reflexdo e discussao,
procuramos superar.

d) Quais sao os (¢randes
paradigmas? Até aqui temos defendido
a hipétese de que a ética resulta da
visdo de mundo e de homem que a
humanidade constréi. Se a nossa
hipotese estiver correta perguntamo-
nos: Quais sao os grandes paradigmas
que a humanidade produziu e que
sustentaram historicamente a ética?
Entendemos que podemos dividir a
Histéria da humanidade em quatro
grandes paradigmas, com o quarto
deles ainda em fase de estruturacéo,
visto que a nossa época é de crise. A
crise que hoje vivenciamos configura-se
nos seguintes termos: ja sabemos que o
que esta ai, ndo queremos. De certa
forma também ja sabemos o que
queremos. Nao sabemos, porém, qual é
o ideal de homem e de ética que
devemos perseguir para que possamos
superar o que consideramos negativo
no atual modelo. Os paradigmas,
historicamente consagrados, sado o0s
seguintes: 0o  mitolégico, o da
objetividade e o da subjetividade.
Oparadigma da intersubjetividade nos
parece ser o que estd em construgao.
Esses paradigmas sdo os grandes
pilares que serviram e servem de
fundamento da ética. Na nossa analise
iremos caracterizar cada paradigma
pela sua cosmovisdo e visao
antropolégica. Depois procuraremos
entender a ética que decorre de cada
paradigma. Em seguida apontaremos

14
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para alguns elementos responsaveis REFERENCIA: ]
pela crise de cada paradigma e a  ALLES, Luis. Etica a partir

dos

consequente necessidade de gestar um  paradigmas. In: RUEDELL, Aloisio (org)
novo modelo. et al.].Filosofia e ética. ljui : Ed. Unijui,

2014. p. 93-95.

Sobre o autor:

LuisAlles

Possui Graduacdo em Filosofia pelo Instituto
Educacional Dom Bosco (1981), Graduagdo em
Estudos Sociais pelo Instituto Educacional Dom Bosco
(1981), Graduagcdo em Teologia pela PUC/RS (1985),
Especializacdo em Filosofia pela PUC/RS (1984) e
Mestrado em Filosofia pela Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul (1996). Atualmente é
professor tempo parcial da Universidade Regional do

Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul, atuando
principalmente nos seguintes temas: religido, ensino, pastoral, Filosofia e formacgao
humanistica.

Fonte: Foto retirada da internet

Contextualizando o texto:

O texto oportuniza o contato com as nog¢des primeiras que estabelecem a
Etica na sociedade. Apresenta de forma bem conceitual alguns dos elementos que
podem embasar uma boa discussao e posterior producao textual, além de fomentar
a reflexdo por meio da nogdo de paradigma, que certamente rendera muitos
questionamentos sobre o papel da liberdade, a condicdo de sociabilidade, a
percepcao de espaco e territério, a presenga do outro na constituicdo da identidade
e a construgdo da subjetividade — questdes auxiliares para o desenvolvimento da

tematica por parte dos professores.

14
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Sugestoes de direcao do texto:

v Solicitar a leitura individual do texto. Em seguida buscar fazer um diagnostico
dos termos conhecidos e desconhecidos;

v' Realizar a aula expositiva, na qual o professor pode provocar os alunos a
relacionar a ética no seu dia a dia, estimulando os alunos sobre a
compreensao do texto. Pode-se pedir que descrevam suas proprias rotinas
cotidianas que envolvam a ética.

v' Posteriormente, dividir em grupo, para que respondam questionamentos
apresentando argumentos consistentes das questdes:colocar as questdes
(slides)

v" Por fim, expor a resposta do grupo, abrindo a possibilidade de palavras a
todos os participantes, depois o professor sintetiza o que foi apresentado
pelos grupos, complementando as respostas dadas. Aqui o professor deve ja
destacar a existéncia de outras vertentes de ética.

14



A razdo ocidental - pragmatica,
instrumentalista, calculista, arida, numa
palavra, desencantada - matou o mistério
e desencantou seu mundo. A religiao
transformou-se em ideologia, quando
muito, ou em fraude, com frequéncia. A
ciénciaentrou no buraco-negro da
especialidade e abdicou do seu sonho de
dar sentidoao mundo. A politica caiu em
si em seu devaneio idealista e irrompeu o
mundoda realidade como um mal
necessario, ndo0 como uma promessa de
salvacdo. A academia, salvo linhas-de-
fuga que Ihe atravessam, acomodou-se
na estruturamedieval que l|he da
contorno, substituindo a batina escura
pelo avental branco.A economia ja néo é
uma ciéncia social aplicada, mas uma
comunidade privadade especuladores. A
filosofia tornou-se um ventriloquo que
repete sua tradicdo aexaustao, fatigando
gquem consome, entorpecendo quem
produz. Mas além  dessemundo
desencantado, ha outros que co-habitam
o tempo-espaco da realidade que
mantiveram seu movimento, sua ginga,

seu compasso. Produzidos pelo
encantamento, e encantamento
produzem.

O encantamento ndo é um estado
emocional, de natureza artistica que
nosarrebata os sentidos e nos impde sua
maravilha. [...] O encantamento é uma
experiénciade ancestralidade que nos
mobiliza para a conquista, manutengdo
eampliacdo da liberdade de todos e de
cada um [grifo nosso]. Assim, é uma
ética. Uma atitude que faz sentido se

confrontada com o legado dos
antepassados. Confrontamentoque faz
sentido se atualizado na

contemporaneidade. Estamos paraalém
do conceito de tradicdo e longe do
conceito de folclore. A ancestralidade
éuma forma cultural em si mesmaética
porque o contorno de seu desenho é
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TEXTO 2:Ancestralidade, Encantamento e Etica

umacircularidade que nao admite o
excluido. [...] Uma ética, entdo, que ndo
rejeita acomplexidade do mundo.

A ética da ancestralidade é
comunitarista e compreende
perfeitamente quea comunidade nao €
uma abstragdo conceitual, nem utdpica,
mas uma realidadeda maior importancia
para o exercicio da vida plena e da
cidadania. De volta odiscurso idealista?
Nao! Parte-se da Africa inventada no
Brasil que é o lugar daquelesque
sobreviveram por um motivo simples:
nao se deixaram converter
emindividuos, e mantiveram-se
comunidades. Nao fosse isso, teriamos
desaparecido, enquanto experiéncia de
resisténcia, permanéncia e consisténcia
da face daTerra! [...]

O Outro, excluido ou néo, é o critério
da acao ética, pois nele reside o
elementoontolégico que nos vincula ao
mundo e nao que nos subtrai dele. O
Outro éo Mundo! Esse é o fundamento
ontolégico de uma epistemologia
antirracista quetem na ancestralidade
africana sua forma cultural privilegiada.

Esse também €& o fundamento de
uma educacao antirracista alicercada na
culturade matriz africana recriada no
Brasil e na América Latina, base de
nosso programafiloséfico educativo.
Esta a proposta da Filosofia da
Ancestralidade em dialogofecundo e
criativo com a educacao das relacdes
étnico-raciais, baseada na experiéncia
africana ressemantizada no Brasil e,
desde o] Brasil diaspérico
negroconectar-se com 0 mundo
contemporaneo (OLIVEIRA, 2012, p.
42-45).

REFERENCIA:
DE JESUS, Rodrigo Marcos, NEGRI, Edson
Cleber, CANDIDO, CANDIDO, Juarid Rios
(Orgs). Filosofia e consciéncia negra:
desconstruindo o racismo - Cuiaba:
EJUFMT, 2018.
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Fonte: Livro Filosofia e Consciéncia negra: desconstruindo o racismo (2018)

Contextualizando o texto:

Nesse texto, os professores tem espacgo para apresentarem e discutirem
com seus alunos questbes como colonialismo, eurocentrismo e etnocentrismo.
Como perspectivas de nulidade e invisibilidade do outro (ndo europeu) enquanto ser
pensante. Sera também bastante oportuno a baila do discurso sobre a Etica,
correlacionar ancestralidade e comunidade, encantamento e pertencimento, o outro
e 0 eu. Potencializando o entendimento da multiplicidade do mundo e da
fecundidade das relacdes interpessoais.

Sugestoes de direcao do texto:

v Realizar a leitura coletiva do texto;

v" Destacar os termos centrais do texto e situa-los na vida cotidiana dos alunos

v' Contextualizar com a realidade dos alunos os termos ancestralidade e
encantamento enquanto principios de discussao filoséfica

v Produgéo textual com contagao de vivéncias dos alunos
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TEXTO 3: A FILOSOFIA DO UBUNTU E UBUNTU COMO UMA FILOSOFIA

Filosofia Ubuntu

Ubuntu é a raiz da filosofia africana.
A existéncia do africano no universo é
inseparavelmente  ancorada  sobre
ubuntu. Semelhantemente, a arvore de
deriva do

conhecimento  africano

ubuntuc om o qual € conectado
indivisivelmente. Ubuntu &, entdo, como
uma fonte fluindo ontologia e
epistemologia africana. Se estas ultimas
forem as bases da filosofia, entdao a
filosofia africana pode ser estabelecida
em e através do ubuntu. Nosso ponto
de partida € que ubuntu pode visto
como base da filosofia africana. Para
além de uma andlise linguistica de
ubuntu, um argumento filoséfico
persuasivo que podera criar toda uma
“atmosfera familiar” que é um tipo de
afinidade filoséfica e um parentesco
entre o povo nativo da Africa. Sem
divida teremos variagdes entre esta
ampla “atmosfera familiar’ filosdfica.
Mas o sangue circulando entre os
membros da “familia” é, na base, o
mesmo. Neste sentido, ubuntué a base

da filosofia africana.

Neste texto buscaremos elucidar a
visdo que ubuntué simultaneamente a
fundacéao e edificio da filosofia Africana.

Justamente como o solo, a raiz, os

ramos e folhas, juntas como unicidade

dao significado para NOsSso
entendimento da arvore, assim é com
ubuntu. A fundacéao, o solo no qual esta
fixado, assim como a construcao,

podem ser vistos como uma
continuidade bastante inteirica além dos
fragmentos da realidade. De acordo
com isso, a ontologia e a epistemologia
africanas podem ser entendidas como
dois aspectos de uma mesma realidade.
Nés devemos adotar esta aproximacao
flos6fica em nossa explicacdo da

filosofia ubuntu.

Em termos de demarcacao
geografica, concordamos parcialmente
com a delimitacdo de DeTejada (1979).
Assim a filosofia ubuntu que discutimos
“veio do deserto Nubio para o Cabo da
Boa Esperanca e do Senegal ao
Zanzibar”. Entretanto, esta delimitacao
€ questionavel uma vez que o deserto
do Saara ndo € a marca de nascimento
indelével da Africa. Por esta razdo, o
significado e a importancia da interacao
humana antes do nascimento do
deserto de Saara pode ser tomado em
consideracdo. N&o devemos, no

entanto, buscar esta linha de

questionamento no presente texto.
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Filosofia em Ubuntu

Filosoficamente, a melhor forma para
aproximar-se deste termo € pd-lo como
uma palavra hifenizada, ubu-ntu.
Ubuntué atualmente duas palavras em
uma. Consiste no prefixo ubu e na raiz
ntu. Ubu evoca a ideia da existéncia,
em geral. Abrindo-se a existéncia antes
de manifestar a si mesmo na forma
concreta ou no modo de existéncia de
uma entidade particular. Ubu aberto a
existéncia € sempre orientado para um

s

desdobramento, que é uma

manifestagéao concreta,
incessantemente continua, através de
formas particulares e modos de ser.
Neste sentido, ubu é sempre orientado
para um nfu. Em um nivel ontolégico,
isto ndo é uma separacao e divisdo
estrita e literal entre ubue ntu.Ubu e ntu
ndo sao radicalmente separaveis e
realidades irreconciliavelmente opostas.
Pelo contrario, sdao mutualmente
fundadas no sentido em que sao dois
aspectos da existéncia como uma
indivisivel.

unicidade e inteireza

Portanto, ubu-ntu é uma categoria
ontolégica e  epistemolégica no
pensamento africano do povo de lingua
E a
inteireza da epistemologia e ontologia.

banta. indivisivel unicidade e
Ubu é geralmente entendido como a
existéncia e pode ser dito como uma

ontologia distinta. Enquanto nfu € um
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ponto no qual a existéncia assume uma
forma concreta ou um modo de ser no
processo continuo de desdobramento
que pode ser epistemologicamente

distinto.

A palavra umu compartiiha uma
modalidade ontoldgica idéntica com a
palavra ubu. Enquanto a abrangéncia
de ubu é geralmente ampla, umu tem a
tendéncia de ser mais especifica.
Colocada junto com ntu entdo, umu
resulta em umuntu. Umuntu significa a
emergéncia do homo loquens, que é
simultaneamente um homo sapiens. Em
uma linguagem coloquial, significa o ser
humano: o criador de politica, religido e
lei. Umuntu entdao € uma manifestacéao
concreta e especifica do umu: € um
caminhar do geral para o especifico
concreto. Umuntu é uma entidade
especifica que estende-se a conduzir
uma investigacdo ao ser, experiéncia,
conhecimento e verdade. Esta é uma
atividade anterior ao ato. E um processo
continuo impossivel de parar. Por esta
razdo, ubu pode ser considerado como
vir a ser e isto evidentemente implica
uma ideia de movimento. Nos propomos
a considerar tal movimento incessante
como verbal ao invés de verbo. Niu
pode ser interpretado como existindo
temporalmente. Neste sentido, nfué um

nome. A indivisivel unicidade e inteireza
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de ubu-ntu significa, por essa razao,
que ubuntu é um nome verbal.

Porque o movimento é o principio da
existéncia para ubuntu, o agir tem
precedéncia sobre o agente, sem, ao
mesmo tempo, imputar uma separagao
radical ou oposicao irreconhecivel entre
os dois. “Dois”, aqui dito, somente para
dois aspectos de uma e a mesma
realidade. Ubuntu €, entdo, um
gerundio. Mas também é um gerundivo4
ao mesmo tempo, desde que o nivel
epistemoldgico possa cristalizar dentro
de si forma

uma particular de

organizacdo  social, religiosa ou
legislativa. Ubuntu € sempre um “ade” e
nao um “ismo” [é sempre um estado de
ser e nao um sistema). Entendemos que
esta ldgica do ubu-ntu também se aplica
para o hu e nhu na lingua xona do
Zimbabue. Portanto, isto ndo pode ser
tracada como hunhuismo como
Samkange (1980) tem feito. O sufixo
ismo deixa uma impressao errbnea que
estamos encarando verbos e nomes
como entidades fixas e separadas
existindo independentemente. Portanto,
eles funcionam como fixagcdes para
ideias e praticas um tanto quanto

dogmaticas e consequentemente

imutaveis. Entdo, o dogmatismo e
imutabilidade constituem falsas
necessidades baseadas num

pensamento fragmentado. Este Ultimo é
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um pensamento - baseado no
entendimento de estrutura linguistica de
sujeito-verbo-objeto — que postula uma
oposicao fundamental irreconciliavel no
vir a ser. No fundamento desta oposicao
imputada o vir a ser é fragmentado em
realidade com

pedacos da uma

existéncia independente da sua propria.

Sem a fala do wumuntu, ubu é
condenado a um inquebrantavel
siléncio. O discurso do umuntu é,
portanto, apoiado em torno deste, e é
orientado inevitavelmente para o ubu. A
linguagem do umuntu “releva”, isto é,
direciona e foca todo o dominio
epistemoldgico para uma ontologia do
ubu. Isto é feito pela combinacao
contemporanea e indissoluvel entre ubu
e umuntu através da maxima
umuntongumuntungabantu
(mothohemothokabatho).

na lingua portuguesa nao possa ser

Embora que

exaurido o significado desta maxima ou

aforismo, pode, entretanto, ser

traduzido para significar que ser um
humano € afirmar sua humanidade por
reconhecimento da humanidade de
outros e, sobre estas Dbases,
estabelecer relagdes humanas com os
outros. Ubuntu, entendido como ser

humano (humanidade); um humano,

respeitavel e de atitudes cortesas para

com outros constitui o significado

principal deste aforismo. Ubu-niu,
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entdo, nao apenas descreve uma
condigdo de ser, na medida em que €
indissoluvelmente ligado ao umuntu,
mas também é o reconhecimento do vir
a ser e nao, como desejamos enfatizar,

0 ser e o vir a ser.

Neste sentido, é simultaneamente

gerundio e gerundivo como esta
implicado na imperativa ngabantu. Em
outras palavras, o ser humano nao é
suficiente. Se €& intimado, sim,
comandado como se fosse realmente
tornar-se um ser humano. O que é
decisivo, entdo, é provar para si mesmo
ser a personificacdo do ubuntu (botho),
porque o julgamento fundamento ético,
social e legal do humano digno e da
conduta humana é baseada sobre ubu-
ntu. O julgamento, pronunciado com
aprovacao ou desaprovacao,
respectivamente, é expressa
invariavelmente nestes termos: kemotho
ou gasemotho. Na lingua original, o
aglomerado Sotho no grupo de falantes
Bantu, estas expressdes nao podem ser
interpretadas literalmente, desde que
termos literais queiram dizer ele/ela
como um ser humano ou ele/ela nao é
um ser humano. Uma interpretacédo
literal resume a afirmacgéo ou a negacéao
do ébvio e nos restringimos a uma
definicdo biolégica do ser humano.
Muito pior, a negacéao poderia ser sem

sentido desde que a assercao nao
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abole nem altera a definicdo bioldgica
ou a natureza do ser humano. Assim, a
afirmacdo ou a negacdo do ubu-ntu
(botho) ¢é
julgamento ético, social, e legal do

uma metafora para o

humano digno e da conduta humana.
Na esfera politica, a arena veritativa
para a criacao de leis, ubu-ntu é
reafirmado como base do julgamento
em trés dominios mencionados da vida
humana, sob a maxima:
kgosikekgosikabatho, significando que a
fonte e a justificacao do poder real é o
povo. Ainda ai, ubu-ntu repete
exaustivamente porque ba-tho (ba-ntu)
é simplesmente o plural de mo-tho
(umu-ntu). Portanto, a esfera da politica
e da lei ndo é somente permeada com
ubu-ntu, mas também baseada nela.
Cumulativamente, estas consideracées
constituem, juntas, as bases para nossa
apresentacdao no qual ubuntu é uma
fundamentacao filoséfica da filosofia

africana no povo Bantu.

REFERENCIA
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Vasconcellos.
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Filésofo sul -africano. Professor de filosofia na
Universidade da Africa do Sul (Pretéria).
Desenvolve suas pesquisas nos campos da
filosofia africana e da filosofia politica, do direito e
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Fonte: Foto retirada da internet

Contextualizando o texto:

O texto apresenta a Filosofia do Ubuntu. Possibilidade oportuna para os
professores alinharem tal proposta ao pensamento corrente e problematizarem a
escassez de fontes de referenciais, a auséncia dos temas no debate da sala de aula,
a presencga de organismos legais e legislagao constituida que versa sobre a tematica
étnica, o contexto de vida e contrastes da realidade dos alunos, outras omissées e
nulidades presentes no cotidiano escolar. A partir da experiéncia de se pensar o
outro sob a perspectiva do Ubuntu, subsidiara aos professores um outro viés de
confrontamento, discussdo e reconhecimento da diferenga enquanto fator de
ressignificagdo da propria identidade.

Sugestoes de direcao do texto:

v' Realizar a leitura coletiva do texto;
v Discutir com os alunos — estimulando as suas proprias experiéncias - termos
como alteridade, reconhecimento, identidade e existéncia.
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v Materializar as impressdes em forma de texto dissertativo
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TEXTO 4: A ETICA FILOSOFICA DO UBUNTU NA SALA DE AULA: um debate
sobre o racismo no futebol brasileiro (um recorte)

A ETICA FILOSOFICA DO UBUNTU
NA SALA DE AULA

O ubuntu é o espirito ou principio
filoséfico fundamental da vida do povo
sendo um

africano, conceito que

compbe o reconhecimento do ser
humano consigo mesmo e com 0s
outros, por uma indelével experiéncia
entre os homens, mulheres e o mundo
em uma harmonia universal. A
construgdo conceitual dos principios da
ética ocidental, que estdo na origem das
cidades-estados, pdlis, na Grécia
Classica (V a. C.), tive como fonte
marcante o} aparecimento do
pensamento filoséfico, em especial, a
filosofia de Sécrates, que € considerado
o pai da filosofia ética no ocidente.
Nesta esteira, podemos encontrar
caracteristicas em comum com o
espirito do wbuntu, o que pode ser
observado na expressao filoséfica do
cuidado de si e cuidado dos outros,
quando Sécrates chama atencdo dos
cidadaos de Atenas:

Tu ateniense, cidaddo da maior

cidade e mais célebre por
sabedoria e poder, nao te
envergonhes de pensar em
acumular o maximo de riquezas,

fama e honras, sem te preocupar

em cuidar da inteligéncia, da

verdade e da tua alma, para que se
tornem tdo boas quanto possivel?
(PLATAO, 2000, p. 88).

Deste mesmo modo, a filosofia grega
em sua origem possuia na sua pratica
ética uma preocupagdo com o principio
universal do cuidado com a alma
(psykhé), a saber, a alma como um
principio de natureza ou espiritual, vital
para a convivéncia entre os homens,
que deve ser continuamente cuidado, a
fim de cultivar a paz e o dialogo na
comunidade

formagdo politica da

humana.

O pesquisador mogambicano José P.
Castiano, no livro Referenciais da
Filosofia Africana (2010),
leitura da expressdao de vida e da

tfraz uma

pratica ética do wbuntu com as

concepgoes conceituais da filosofia
ocidental:
Ubu-ntu é a categoria
epistemoldgica e ontologica

fundamental no pensamento dos
povos Bantu, expressando o ubu
uma compreensdo generalizada da
realidade ontolégica do  Ser
enquanto Ser, e o ntu assumindo
formas e modos concretos de
existéncia num processo continuo

(CASTIANO, 2010, p.156).

15



O principio filos6fico e ético do
ubuntu ganha um carater de modo de
vida para os sujeitos que buscam a
liberdade
ontoldgica indissociavel da pratica dos

como uma  condicao
valores humanos éticos. Este espirito
livre e de resisténcia foi descrito no
manifesto do movimento da juventude
do The African National Congress
(ANC), Congresso Nacional Africano
(CNA), que contou com a participacao
de Nelson Mandela, em 1944. Neste
manifesto esta descrito em um dos seus
principios, o pensamento ético do
ubuntu: “O africano quer o universo
como um todo organico que tende a
harmonia e no qual as partes individuais
existem somente como aspectos da

unidade universal”.

A prética ética do ubuntu representou
a experiéncia da tradigao filoséfica do
homem negro contra a violéncia na
reconciliagdo politica e na constituicao
de sujeitos. Agruras e sofrimento do
povo

negro nao  significou o

esquecimento, mas um fator de
resisténcia por uma luta na
ressignificacdo dos sujeitos. Por esta
razdo, o principio da pratica ética do
ubuntu, como revela Mandela em
entrevista quando diz: “eu s6 posso ser
eu através de vocé e com vocé”, pode
estranho, mas

parecer-nos podera

sinalizar para um caminho de criagao de
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uma ideia ou principio que podera unir a
sociedade brasileira plural.

Neste contexto, mesmo com a
existéncia de uma cultura de mercado
para 0 consumo, que prega O sujeito
individualista, tornando o sujeito uma
coisa a ser explorada, gerando uma
‘confusdo dos espiritos” (2015, p.50),
conforme diz Milton Santos no livro Por
uma outra globalizacdo do pensamento
Esta

confusdo sobre ser dos sujeitos acaba

Unico a consciéncia universal.

sendo a ténica dominante produzida
pelo poder midia sobre a opinido
publica na realidade social brasileira,
onde o politico é cooptado pelo poder
econémico, assim como em muitos
paises em desenvolvimento. Com isso,
a busca por um pensamento de uma
‘consciéncia universal’ na pratica ética
da filosofia africana do wubuntu na
construcao da realidade social do Brasil
pode vir a ser uma perspectiva de
ressignificagdo para o sujeito que nao
conhece sua histdria.

Isto é, para que o brasileiro, em

especial o afrodescendente, possa

encontrar novos caminhos  para
compreender sua prépria histoéria, visto

homens, mulheres e

grupo
“Banto” (ba-ntu, significa “humanos”) da

que muitos
criancas do etnolinguistico
Africa Subsaariana foram trazidos e

escravizados aqui no Brasil e mesmo
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assim resistiram e reproduziram sua
visdo de mundo dentro da formacao
histérica e sociocultural brasileira, o
projeto aqui explorado visa em certa
medida resgatar o0 pensamento
presente na nossa formacao cultural

brasileira.

Com efeito, a pratica do racismo,
testemunhada em atos ocorridos no
Brasil, em especial nos recentes casos
no futebol brasileiro, configura o crime
de injaria racial, que esta previsto no
Art. 140. §3° do Cdédigo Penal Brasileiro:
“Injuriar alguém, ofendendo-lhe a
dignidade ou o decoro na utilizacdo de
elementos referentes a racga, cor, etnia,
religido, origem ou a condicdo de

pessoa idosa ou portadora de
deficiéncia. Pena de reclusdo de um a
trés anos e multa’. Porém, o que
devemos combater e trazer ao espirito
de reflexdo filoséfica dos jovens
estudantes é que aqueles que cometem
esse tipo de crime, que ofende o
principio da dignidade da pessoa
humana, através do preconceito e da
discriminagdo, seja por raca, género,
sexo, condicdo social ou psicofisica,
acabam tendo uma condenagdo ética
diante de si mesmo e juridica perante
toda a sociedade, que nao pode aceitar

mais este tipo de ato hediondo.
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Licenciado em Filosofia pela Universidade Federal da Bahia (2015). Participou de
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Universidade Federal da Bahia(2014/2015). Atualmente é tutor e orientador do curso de
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Contextualizando o texto:

Apesar do texto indicar uma abordagem que diretamente ndo é o foco de nossa
proposta — o racismo — esta possivelmente serd oportuna experiéncia de debate e reflexao
com os alunos, de como as diferentes perspectivas de entendimento da ética podem
contribuir para a constituicao da prépria subjetividade. E, como o contrario, o estranhamento
e alienacdo, podem distorcer e causar muitos conflitos sociais e apequenamento das
condigdes interpessoais. O texto apresenta estreita possibilidade de discussao entre a
realidade dos alunos — por meio do esporte mais popular do pais — e esta tematica, ja
validada legalmente, mas que ainda carece de representatividade e efetividade pratica.

Sugestoes de direcao do texto:

v Realizar a leitura coletiva do texto;

v Discutir os termos racismo/alienacao, identidade/ética

v' Elencar situagdes cotidianas onde as distorcbes dos termos, causaram
constrangimento ou desconforto

v Produzir texto experiencial correlato as questdes discutidas
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3.1 Avaliacao da proposta: carta argumentativa e/ou redacdo de como a filosofia
africana pode contribuir para a valorizagdo da identidade negra brasileira no século

XXI.

Texto de estudo: UMA ABORDAGEM CONCEITUAL DAS NOGOES DE RACA,

RACISMO, IDENTIDADE E ETNIA (um recorte)

O CONCEITO DE RACISMO

Criado por volta de 1920, o racismo
enquanto conceito e realidade ja foi
objeto dediversas leituras e
interpretagbes. J& recebeu varias
definicbes que nem sempre dizem a
mesma coisa, nem sempre tém um
denominador comum.

Quando utilizamos esse conceitoem
nosso cotidiano, nao |he atribuimos
mesmos conteudo e significado, dai a
falta doconsenso até na busca de
solucdes contra o racismo. Por razdes
l6gicas e ideologicas, o racismo é
geralmente abordado a partir da
raca,dentro da extrema variedade das
possiveis relagbes existentes entre as
duas nogdes. Comefeito, com base nas
relagdes entre “raga” e “racismo”, o
racismo seria teoricamente
umaideologia essencialista que postula
a divisao da humanidade em grandes
grupos chamadosracas contrastadas
que tém  caracteristicas fisicas
hereditarias comuns, sendo estas
ultimassuportes das caracteristicas
psicolégicas, morais, intelectuais e
estéticas e se situam numaescala de
valores desiguais. Visto deste ponto de
vista, 0 racismo €& wuma crenca
naexisténcia das ragas naturalmente
hierarquizadas pela relagdo intrinseca
entre o fisico e omoral, o fisico e o
intelecto, o fisico e o cultural. O racista
cria a raca no sentidosociolégico, ou
seja, a raga no imaginario do racista
nao é exclusivamente um grupodefinido
pelos tragos fisicos. A raga na cabeca
dele é um grupo social com tragos
culturais,linguisticos, religiosos, etc. que
ele considera naturalmente inferiores ao

grupo a qual ele pertence. De outro
modo, o racismo € essa tendéncia que
consiste em considerar que
ascaracteristicas intelectuais e morais
de um dado grupo, sdo consequéncias
diretas de suascaracteristicas fisicas ou
bioldgicas.

Mas o racismo e as teorias que 0
justificam ndo cairam do céu, eles tém
origensmitica e historica conhecidas. A
primeira origem do racismo derive do
mito biblico de Noédo qual resulta a
primeira classificagdo, religiosa, da
diversidade humana entre os trésfilhos
de Noé, ancestrais das trés racas: Jafé
(ancestral da raca branca), Sem
(ancestral da ragca amarela) e Cam
(ancestral da raca negra). Segundo o
nono capitulo da Génese, opatriarca
Noé, depois de conduzir por muito
tempo sua arca nas aguas do diluvio,
encontroufinalmente um 04sis.
Estendeu sua tenda para descansar,
com seus trés filhos. Depois detomar
algumas tacas de vinho, ele se deitara
numa posicdo indecente. Cam, ao
encontrar seu pai naquela postura fez,
junto aos seus irmaos Jafé e Sem,
comentérios desrespeitosossobre o pai.
Foi assim que Noé, ao ser informado
pelos dois filhos descontentes da risada
nao linzongeira de Cam, amaldigoou
este Ultimo, dizendo: seus filhos serédo
0os Ultimos a serescravizados pelos
filhos de seus irméos. Os calvinistas se
baseiam sobre esse mito parajustificar e
legitimar o racismo anti-negro. A
Segunda origem do racismo tem uma
histériaconhecida e inventariada, ligada
ao modernismo ocidental. Ela se origina
na classificacaodita cientifica derivada
da observacdo dos caracteres fisicos
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(cor da pele, tragosmorfolégicos). Os
caracteres fisicos foram considerados
irreversiveis na sua influénciasobre os
comportamentos dos povos. Essa
mudanca de perspectiva foi considerada
comoum salto ideoldgico importante na
construcdo da ideologia racista, pois
passou-se de umtipo de explicacdao na
qual o Deus e o livre arbitrio constitui o
eixo central da divisdo dahistéria
humana, para um novo tipo, no qual a
Biologia (sob sua forma simbdlica) se
erigeem determinismo racial e se torna
a chave da histéria humana.

Insisto sobre o fato de que o racismo
nasce quando faz-se intervir
caracteresbiologicos como justificativa

de tal ou tal comportamento. E
justamente, 0 estabelecimentoda
relagdo intrinseca entre caracteres

biologicos e qualidades  morais,
psicoldgicas,intelectuais e culturais que
desemboca na hierarquizacdo das
chamadas racas em superiorese
inferiores. Carl Von Linné, o Lineu, o
mesmo naturalista sueco que fez a
primeiraclassificacao racial das plantas,
oferece também no século XVIII, o
melhor exemplo daclassificagdo racial
humana acompanhada de uma escala
de valores que sugere
ahierarquizacdo.Com efeito, na sua
classificacdo da diversidade humana,
Lineu divide oHomo Sapiens em quatro
racas:

e Americano, que o0 proéprio
classificador descreve como moreno,
colérico, cabecudo, amante da
liberdade, governado pelo habito, tem
corpo pintado.

e Asiatico: amarelo, melancdlico,
governado pela opinido e pelos
preconceitos, usa roupas largas.

e Africano: negro, flegmatico,
astucioso,  preguicoso, negligente,
governado pela vontade de seus chefes
(despotismo), unta o corpo com 6leo ou
gordura, suamulher tem vulva pendente
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e quando amamenta seus seios se
tornam moles ealongados.

e Europeu: branco, sanguineo,
musculoso, engenhoso, inventivo,
governado pelas leis, usa roupas
apertados.

Como Lineu conseguiu relacionar a
cor da pele com a inteligéncia, a cultura
e as caracteristicas psicolégicas num
esquema sem duvida hierarquizante,
construindo uma escala de valores
nitidamente tendenciosa? O pior é que
0s elementos dessa
hierarquizagaosobreviveram ao tempo a
aos progressos da ciéncia e se mantém
ainda intactos noimaginario coletivo das
novas geragdes. No entanto, nido foi,
até o ponto atual dosconhecimentos,
cientificamente comprovada a relacao

entre uma variavel biolégica e
umcaractere psicologico, entre raca e
aptiddes intelectuais, entre raca e
cultura.

A concepc¢ao do racismo baseada na
vertente biolégica comega a mudar a

partir dosanos 70, gracas aos
progressos realizados nas ciéncias
biolégicas (genética humana,

bioquimica, biologia molecular) e que
fizeram desacreditar na realidade
cientifica da raca.Assiste-se entdo ao

deslocamento do eixo central do
racismo e ao surgimento de
formasderivadas tais como racismo

contra mulheres, contra jovens, contra
homossexuais, contrapobres, contra
burgueses, contra militares, etc. Trata-
se aqui de um racismo por analogia ou
metaforizacao, resultante da
biologizagdo de um conjunto de
individuos pertencendo a umamesma
categoria social. E como se essa
categoria social racializada
(biologizada) fosse portadora de um
estigma corporal. Temos nesse caso 0
uso popular do conceito de racismo,
qualificando de racismo qualquer atitude
ou comportamento de rejeicao e de
injusticasocial.
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Esse uso generalizado do racismo
pode  constituir uma  armadilha
ideolégica, namedida em que pode
levar a banalizacdo dos efeitos do
racismo, ou seja, a umesvaziamento da
importancia ou da gravidade dos efeitos
nefastos do racismo no mundo. Por que
0S negros se queixam tanto, pois afinal

ndo sdo as Uunicas vitimas do
racismo(?),indagariam os individuos
motivados por essa logica de
banalizacao. Em consequéncia,

oracismo com seus multiplos usos e
suas numerosas légicas se torna tao
banal que é usadopara explicar tudo.
Mas o deslocamento mais importante
do eixo central do racismo podeser
observado bem antes dos anos 70, a
partir de 1948, com a implantagdo do
apartheid na Africa do sul. O apartheid
(palavra do Afrikans), foi oficialmente
definido como umprojeto politico de
desenvolvimento separado, baseado no
respeito das diferencas  étnicas
ouculturais dos povos sul africanos. Um
projeto, certamente fundamentado
nomulticulturalismo politica e
ideologicamente manipulado. Observa-
se também que é emnome do respeito
das diferencas e da identidade cultural
de cada povo que O racismo
sereformula e se mantém nos paises da
Europa ocidental contra os imigrantes
dos paisesarabes, africanos e outros
dos paises do Terceiro mundo, a partir
dos anos 80. Ja no fim doséculo
passado e inicio deste século, o
racismo ndo precisa mais do conceito
de raga nosentido biolégico para
decretar a existéncia das diferencas
insuperaveis entre gruposestereoétipos.
Além da essencializagdo somatico-
biol6gica, o estudo sobre o racismo
hojedeve integrar outros tipos de
essencializagdo, em  especial a
essencializacao historico cultural.

Embora a raca nao exista
biologicamente, isto é insuficiente para
fazer desaparecer as categorias
mentais que a sustentam. O dificil é

160

aniquilar as ragas ficticias que rondam
emnossas representacoes e imaginarios
coletivos. Enquanto o racismo classico
se alimenta nanocao de raga, 0 racismo
novo se alimenta na nog¢do de etnia
definida como um  grupocultural,
categoria que constitui um lexical mais
aceitavel que a raca (falar politicamente
correto).

Estamos entrando no terceiro milénio
carregando o saldo negativo de um
racismo elaborado no fim do século
XVIII aos meados do século XIX. A
consciéncia politicareivindicativa das
vitimas do racismo nas sociedades
contemporaneas estda cada vez
maiscrescente, 0 que comprova que as
praticas racistas ainda nao recuaram.
Estamos tambémentrando no novo
milénio com a nova forma de racismo: o
racismo construido com basenas
diferencas culturais e identitarias.
Devemos, portanto observar um grande
paradoxo apartir dessa novo forma de
racismo: racistas e  anti-racistas
carregam a mesma bandeirabaseada
no respeito das diferengas culturais e na
construgdo de uma politica
multiculturalista. Se por um lado, os
movimentos negros exigem 0
reconhecimento publicode sua
identidade para a construcdo de uma
nova imagem positiva que possa lhe
devolver,entre outro, a sua auto-estima
rasgada pela alienacdo racial, os
partidos e movimentos deextrema
direita na Europa, reivindicam o mesmo
respeito a cultura “ocidental” local
comopretexto para viver separados dos
imigrantes arabes, africanos e outros
dos paises naoocidentais.

Depois da supressdo das leis do
apartheidna Africa do sul, ndo existe
mais, emnenhuma parte do mundo, um
racismo institucionalizado e explicito. O
gue significa que os Estados Unidos, a
Africa do Sul e os paises da Europa
ocidental se encontram todos hoje
nomesmo pé de igualdade com o Brasil,
caracterizado por um racismo de fato e
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implicito, asvezes sutil (salvo a violéncia
policial que nunca foi sutl). Os
americanos evoluiramrelativamente em
relagdo ao Brasil, pois além da
supressao das leis segregacionistas no
Sul, eles implantaram e incrementaram
as politicas de “acédo afirmativa”, cujos
resultados na ascensao  soécio-
econdmica dos afro-americanos sao
inegaveis. Os sul africanos
evoluiramtambém, pois colocaram fim
as leis do apartheid e estdo hoje no
caminho de construcao desua
democracia, que eles definem como
uma democracia “nao racial”. No Brasil
0 mito dedemocracia racial bloqueou
durante muitos anos o debate nacional
sobre as politicas de“acao afirmativa” e
paralelamente o mito do sincretismo
cultural ou da culturamestiga(nacional)
atrasou também o debate nacional
sobre a implantacdo domulticulturalismo
no sistema educacional brasileiro.

CONCEITO DE ETNIA

O conteudo da raca é morfo-biolégico
e 0 da etnia é socio-cultural, histérico e
psicolégico. Um conjunto populacional
dito raca “branca”, “negra” e “amarela”,
podeconter em seu seio diversas etnias.
Uma etnia é um conjunto de individuos
que, histérica oumitologicamente, tém
um ancestral comum; tém uma lingua

em comum, uma mesmareligiao ou
cosmovisdo; uma mesma cultura e
moram geograficamente num

mesmoterritorio.

Algumas etnias constituiram sozinhas
nagdes. Assim o caso de varias
sociedadesindigenas brasileiras,
africanas, asiaticas, australianas, etc.
que sao ou foram etnias nacdes. Os
territérios  geograficos da quase
totalidade das etnias nacdes africanas
foram desfeitos eredistribuidos entre
territérios coloniais durante a
conferéncia de Berlim (1884-1885). E
porisso que o mapa geopolitico da
Africa atual difere totalmente do mapa
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geopolitico pré-colonial. Os antigos
territérios  étnicos, no sentido dos
estados nagdes sao hoje divididosentre
diversos paises africanos herdados da
colonizacdo. O antigo territério da etnia
iorubase encontra dividido hoje entre as
Republicas de Nigéria, Togo e Benin; o
antigo territérioda etnia Kongo é hoje
dividido entre as Republicas de Angola,
Congo Kinshasa e Congo Brazaville,
etc. para citar apenas dois exemplos
entre dezenas.

A maioria dos pesquisadores
brasileiros que atuam na area das
relacdes raciais einterétnicas recorrem
com mais frequéncias ao conceito de
racga. Eles empregam ainda
esteconceito, ndo mais para afirmar sua
realidade bioldégica, mas sim para
explicar o racismo,na medida em que
este fendbmeno continua se basear em
crencga na existéncia das
racashierarquizadas, racas ficticias
ainda resistentes nas representacoes
mentais e no imaginariocoletivo de
todos o0s povos e sociedades
contemporaneas. Alguns, fogem do
conceito deragca e o substituem pelo
conceito de etnia considerado como um
lexical mais cémodo queo de raga, em
termos de “fala politicamente correta”.
Essa substituicdo ndo muda nada
arealidade do racismo, pois nao destrui
a relagdo hierarquizada entre culturas
diferentes queé um dos componentes
do racismo. Ou seja, o racismo hoje
praticado nas
sociedadescontemporaneas nao precisa
mais do conceito de raca ou da variante
bioldgica, ele sereformula com base nos
conceitos de etnia, diferenga cultural ou
identidade cultural, mas asvitimas de
hoje sdo as mesma de ontem e as
racas de ontem sao as etnias de hoje. O
quemudou na realidade sdo os termos
ou conceitos, mas 0 esquema
ideologico que subentendea dominagéo
e a exclusao ficou intato. E por isso que
0s conceitos de etnia, de
identidadeétnica ou cultural sdo de uso
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agradavel para todos: racistas e anti-
racistas.  Constituem  umabandeira
carregada para todos, embora cada um
a manipule e a direcione de acordo
comseus interesses.

Em meus trabalhos, utilizo
geralmente no lugar dos conceitos de
‘raga negra” e “raga branca’, os
conceitos de “Negros” e “Brancos” no
sentido politico-ideoldgico
acimaexplicado, ou o0s conceitos de
“‘Populacdo Negra” e “Populagao
Branca”, emprestados dobidlogo e
geneticista Jean Hiernaux, que entende
por populagdo um conjunto de
individuosque participam de um mesmo
circulo de unido ou de casamento e
que, ips o facto, conservam em comum
alguns tragos do patrimbénio genético
hereditario.

Tanto o conceito de raga quanto o de
etnia sao hoje ideologicamente
manipulados. Eesse duplo uso que cria
confusdo na mente dos jovens
pesquisadores ou iniciantes. Aconfusao
esta justamente no uso nao claramente
definido dos conceitos de raca e etnia
quese refletem bem nas expressdes tais
como as de “identidade racial negra”,
‘identidadeétnica negra”, ‘“identidade
étnico-racial negra”, etc.

Os povos que aqui se encontraram e
construiram um pais que podemos
historicamente considerar como um
encontro ou “carrefour” de culturas e
civilizagbes, ndopodem mais, em nome

da Ciéncia biolégica atual ou da
Genética humana, ser
consideradoscomo racas, mas sim

como populagdes, na medida em que
eles continuam pelas regrasculturais de
endogamia, a participarem dos mesmos
circulos de unido ou casamento,embora
esses circulos ndo  estivessem
totalmente fechados como ilustrado pelo
crescimentoda populacao mestica. Por
outro lado, todos esses povos foram
oriundos de diversas etniasda Europa,
da Africa, da Asia, da Arabia, etc. Aqui
encontraram outros mosaicos
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indigenasformados por milhdes de
individuos que foram dizimados pelo
contato com a civilizagdoocidental e
cujos  sobreviventes formam  as
chamadas tribos indigenas de hoje.
Podemos, no plano empirico, afirmar
que todas essas diversidades oriundas
da Europa, da Africa, da Asia, do
Oriente Médio, etc. se aculturaram para
formar novas etnias“branca”, “negra”, e
“amarela”, etc.? N&o seria criar uma
tremenda confusdo na medida emque o
uso de tais conceitos remeteria a uma
certa biologizacao da cultura? O que
significaria entdo uma etnia negra,
branca ou amarela que por sua vez
corresponde a umaunidade cultural
branca, negra e amarela? Os chamados
negros, brancos e amarelosestariam

como as laranjeiras, mangueiras,
bananeiras, etc. que produzem
respectivamentelaranjas, mangas e
bananas produzindo também as
culturas brancas, negras e

amarelas?Sem duvida, a etnia nao é
ume entidade estatica. Ela tem uma
histéria, isto é uma origem euma
evolugcdo no tempo e no espacgo. Se
olharmos atentamente a histéria de
todos os povos, perceberemos que as
etnias nascem e desaparecem na noite
dos tempos. Visto deste angulo, nao
seria errado falar de novas etnias ou
etnias contemporaneas a condicdo que
0S gqueusam esses conceitos tomem o
cuidado de defini-los primeiramente
para evitar confusdescom  outros
conceitos, etc. Nao € isso que
geralmente acontece com os usos dos
conceitosde cultura “negra” e “branca’
ou de etnia “negra”. Os idealizadores
desses conceitospoderiam, no minimo,
definir 0s novos componentes e
conteudos desses conceitos no
contexto da dindmica contemporanea
das relagdes raciais e interétnicas.

Sem duavida, por uma visao politico-
ideoldgica que colocou coletivamente
osbrancos no topo da piramide social,
do comando e do poder,
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independentemente de  suasraizes
culturais de origem étnica, tem-se
tendéncia, por vicio da ideologia racista
queestabelece uma relagdo intrinseca
entre biologia e cultura ou raga e
cultura, a considerar apopulacao

branca, independentemente de suas
diferentes  origens  geogréaficos e
culturais, como pertencente a uma

mesma cultura ou mesma etnia, dai as
expressdes equivocas eequivocadas de
“cultura branca” e “etnia branca”. Pelo
mesmo raciocinio  baseado na
visdopolitico-ideolégica que colocou
coletivamente 0s negros na base da
piramide como grupo

Tém-se culturas particulares que
escapam da cultura globalizada e se
posicionam atécomo resisténcia ao
processo de globalizacdo. Essas
culturas particulares se constroem
diversamente tanto no conjunto da
populagdo negra como no da populagdo
branca eoriental. E a partir da tomada
de consciéncia dessas culturas de
resisténcia que se constroem as
identidades culturais enquanto
processos e jamais produtos acabados.
Sao essas identidades plurais que
evocam as calorosas discussdes sobre
a identidade nacional e a introducéao do
multiculturalismo  numa  educacgao-
cidada, etc. Olhando a distribuicao
geografica do Brasil e sua realidade
etnografica, percebe-se que nao existe
uma unica cultura branca e uma unica
cultura negra e que regionalmente
podemos distinguir diversas culturas no
Brasil. Neste sentido, os afro-baianos
produzem no campo da religiosidade,
da masica, da culinaria, da danca, das
artes plasticas, etc. uma cultura
diferente dos afromineiros, dos afro-
maranhenses e dos negros cariocas. As
comunidades quilombolas
ouremanescentes dos  quilombos,
apesar de terem alguns problemas
comuns, apresentamtambém histérias,
culturas e religides diferentes. Os
descendentes de italianos em todo o

163

Brasil preservaram alguns habitos
alimentares que os aproximam da terra
mae; os gauchosno Rio Grande do Sul
tém também peculiaridades culturais na
sua danga, em seu traje e emseus
habitos alimentares e culinarios que os
diferenciam dos baianos, etc. Como
aidentidade cultural se construi com
base na tomada de consciéncia das
diferengas provindodas particularidades
histéricas, culturais, religiosas, sociais,
regionais, etc. se delineiam assim no
Brasil diversos processos de identidade
cultural, revelando um certo
pluralismotanto entre negros, quanto
entre brancos e entre amarelos, todos
tomados como sujeitoshistéricos e
culturais e ndo como sujeitos bioldgicos
ou raciais.

‘identidade étnico-racial negra”. A
questdo é saber se todos tém
consciéncia doconteudo politico dessas
expressoes e evitam cair no biologismo,
pensando que 0s negros produzem
cultura e identidade negras como as
laranjeiras produzem laranjas e as
mangueiras as mangas. Esta identidade
politica € uma identidade unificadora em
busca depropostas transformadoras da
realidade do negro no Brasil. Ela se
opde a uma outraidentidade unificadora
proposta pela ideologia dominante, ou
seja, a identidade mestica, que além de
buscar a unidade nacional visa também
a legitimacao da chamada
democraciaracial  brasileira e a
conservacgao do status quo.

REFERENCIA
Palestra proferida pelo Prof. Dr.
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Seminario Nacional Relagbes Raciais e
Educacao-PENESB-RJ, 05/11/03.
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Sobre o autor:

Kabengele Munanga nasceu na aldeia de Bakwa Kaloniji,
no Congo Belga, membro do povo luba. Aos dez anos
deixou a aldeia para estudar em outras cidades, em
escolas coloniais catdlicas. Em 1964 ingressou no curso
de Ciéncias Sociais da Universidade Oficial do Congo,
em Lubumbashi, inscrevendo-se dois anos depois no
recém-criado curso de Antropologia. Ao terminar a
graduacao em 1969, foi convidado para fazer mestrado

I ¢ 1 n Universidade de Louvain, na Bélgica. Kabengele voltou

‘ | ao Congo para terminar sua dissertagdo, mas nao pode
Fonte: Foto retirada da internet conclui-la; o dominio politico da ditadura da recém-criada
Republica do Zairesobre a universidade o impediu. Chegou ao Brasil por convite do professor
Fernando Mour&o, da Universidade de Sao Paulo, onde terminou seu doutorado e retornou
ao Congo. Em 1980 estabeleceu-se no Brasil, para assumir a cadeira de Antropologia na
Universidade Federal do Rio Grande do Norte. No ano seguinte, muda-se para Sao Paulo.
Foi professor de antropologia daFaculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, vice-
diretor doMuseu de Arte Contemporéanea, diretor do Museu de Arqueologia e Etnologia e do
Centro de Estudos Africanos da USP. Desde 2014 é professor visitante sénior da
Universidade Federal do RecAncavo da Bahia. Kabengele foi agraciado com a Ordem do
Mérito Cultural em 2002

Contextualizando o texto:

O texto contribui como suporte de estudo e fixacdo dos conceitos trabalhados
anteriormente. E mais uma ferramenta de auxilio para o professor oportunizar aos alunos
uma outra abordagem, uma outra perspectiva e até mesmo uma outra linguagem e discurso,
na tentativa de lograr éxito quanto a apropriagdo dos conteudos e internalizagcdo dos
conhecimentos.

Sugestoes de direcao do texto:
v Realizar a leitura coletiva do texto;

v' Debate acerca dos termos e conceitos apresentados, sempre correlacionando com o
cotidiano dos alunos.
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Leitura complementar ao texto 1: ETICA E EDUCACAO CLASSICA: virtude e

felicidade no justo meio (recorte).

Etica como aretai: a vida justa e boa

Na Grécia classica, a acepcao da
ética vinha, a dada altura, atrelada a
alguns elementos constitutivos que
supunham, no conjunto, a acep¢ao de
exceléncia intrinseca a expressdao da
aretai: bravura, ponderacdo, justica,
piedade, saude, forca e beleza. Dai

decorria, para 0S Qregos, as
caracteristicas distintivas da
particularidade humana na

correspondéncia entre corpo e alma.
Como bem sublinha Jaeger:

E a partir daqui que o conceito
socratico de bom, o0 mais
intraduzivel e o mais exposto a
equivocos de todos o0s seus
conceitos, se diferencia do conceito
andlogo na ética moderna. Serd
mais inteligivel para nés o seu
sentido grego se em vez de
dizermos o bom dissermos o bem,
acepgao que engloba
simultaneamente a sua relagdo
com quem O possui e com aquele
para quem se ¢é bom. Para
Sécrates, sem duvida, o bom ¢é
também aquilo que se faz ou se
quer fazer por causa de si préprio,
mas ao mesmo tempo Socrates
reconhece nele o verdadeiramente
util, o salutar, e também, portanto,
0 que da prazer e felicidade, uma
vez que é ele que leva a natureza
do homem a realizagcdo do seu ser.
Na base desta convicgdo aparece-
nos a promessa evidente de que a
ética é a expressao da natureza
humana bem entendida. Esta
distingue-se radicalmente  da
existéncia animal pelos dotes
racionais do Homem, que sao os
que tornam o ethos possivel.
(Jaeger, 1995, p. 535)

A ética era, assim, derivada de
tomadas de  decisao; decisdes
postasem pratica; pratica mobilizada por
acao dirigida ao bem, motivada

pelabusca de uma vida equilibrada e
pautada em parametros tidos por
valorosos. A harmonia, por si,
decorreria da propria nocdo grega de
exceléncia (aretai): o agir ético, entao,
corresponderia a um dado exercicio
daalma, exercicio continuado e
cotidiano, motivado pela propria
suposicdoda universalidade do bom
enquanto bem comum e compartilhado.
Ora, se, em Platdo (1973), a virtude é
posta como uma vocagdo a
seratualizada, para Aristoteles (1987), a
virtude seria uma disposicao deespirito,
que desabrocha pela forgca do habito.
Remeter-se ao habito requer, contudo,
valorizar a formacédo: dai podemos
depreender a dimensaopedagogica da
ética.

De acordo com Aristoteles, existem
duas espécies de virtude: aintelectual e
a moral, sendo que nem uma nem outra
estariam dadas apartida: em matéria
intelectual, o lugar da formacéo seria o
ensino; emmatéria moral, a aptidao para
a virtude decorreria da forgca do habito,
daprética, e, portanto, da agédo social.
Aristételes nao descarta, porém, olugar
da natureza na obtencdo dos dons
humanos. Pelo lugar natural,em tudo o
que se revela expressao dos sentidos, o
homem adquire apoténcia, a qual sera,
a seu tempo, exteriorizada em ato.
Assim, a visdo ea audicdo sao
potenciais no recém-nascido, mesmo
que este ainda nao sevalha plenamente
dos sentidos. S&o potenciais que, a seu
tempo e progressivamente,serao
atualizados na acdo. No tocante a
virtude, sucederiaoutro movimento: é
pelo exercicio que se adquire a pratica
do bem —ao praticar a justica, tornamo-
nos justos (Aristételes, 1987, p. 27).

pelos atos que praticamos com 0s
outros homens nos tornamos justos
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ou injustos; pelo que fazemos em
presenca do perigo e pelo habito
do medo ou da ousadia, nos
tornamos valentes ou covardes. O
mesmo se pode dizer dos apetites
da emocgéao e da ira: uns se tornam

temperantes e calmos, outros
intemperantes e irasciveis,
portando-se de um modo ou de
outro em igualdade de

circunstancias. Numa palavra: as
diferengas de carater nascem de
atividades semelhantes. E preciso,
pois, atentar para a qualidade dos
atos que praticamos. (ldem, p. 27-
28)

Em Aristételes, a nogdo de poténcia
remete-se ao futuro reservadopela
natureza. A adulto seria, entdo, a
anterior crianga que atualizou emato
sua potencialidade original. Tal
desenvolvimento intrinseco as
novasgeragcoes, de maneira geral,
corresponde a atualizagdo de um telos,
de um devir, de uma finalidade. E assim
que a condicdo humana pode ser
caracterizadacomo sensivel e
intelectual em poténcia. Contudo, para
Aristételes, a poténcia limitar-se-ia a
possibilidade de “produzir o serem ato”
(Abbagnano, 1981, p. 115). A ética
seria, portanto, a vida boaenguanto vida
justa na esfera coletiva. E na acéao
social e na relagao comos outros que se
constitui o fato ético como a
desenvolugcdo de um exerciciocapaz de
tornar o homem propenso a conjugar
razdo e sensibilidade. Nesse sentido,
para se tornar bom, deve-se praticar
atos bons. Aética seria, assim, matéria
da acgéao. Aristételes frisa que o territério
éticofirma-se, por definicdo, na pratica,
no habito e no exercicio. Nao seforma o
ser  ético exclusivamente pelo
conhecimento ou pela disposicaodo
intelecto. A ética fala de perto ao
espirito e a alma; e sbé pode
serreconhecida quando praticada:

Por conseguinte, as agbes sao
chamadas justas e temperantes
quando sdo tais como as que
praticaria o homem justo ou
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temperante; mas ndo é temperante
o homem que as pratica, e sim o
que as pratica tal como o fazem os
justos e os temperantes. E
acertado, pois, dizer que pela
pratica de atos justos se gera o
homem justo, e pela préatica de atos

temperantes, o} homem
temperante; sem essa pratica,
ninguém teria sequer a

possibilidade de tornar-se bom.
Mas a maioria das pessoas nao
procede assim. Refugiam-se na
teoria e pensam que estdo sendo
filésofos e se tornardo bons dessa
maneira. Nisto se portam, de certo
modo, como enfermos que
escutassem atentamente os seus
médicos, mas ndo fizessem nada
do que estes lhes prescrevessem.
Assim como a salde destes
Gltimos nao pode restabelecer-se
com tal tratamento, a alma dos
segundos nao se tornara melhor
com semelhante curso de filosofia.
(Aristoteles, 1987, p. 31)

Aristételes reporta-se aquilo que
compreende como justo meio ou
mediania para referir-se, de modo geral,
a nocao de ética. A Grécia convivia com
a acepcdo de hybris, exatamente
referida a auséncia de medida e de
limites; o oposto residiria, portanto, na
harmonia e na exceléncia da aretai
(Jaeger, 1995). Aristételes, ao reportar-
se ao ideal do justo meio, enfatiza a
moderacdo como virtude capaz de
entrelacar prudéncia e o discernimento
na acdo: a medida exata entre dois
extremos. O ser virtuoso adquire, ao
agir, a propensao do carater educado
para a moderacao. Podemos emprestar,
talvez, a sintese de Abbagnano, ao
discorrer sobre o conceito da ética em
Aristoteles:

A virtude moral ou ética consiste na
capacidade de escolher o justo
meio entre doisextremos viciosos,
€m que um peca por excesso e o
outro por defeito. A coragem, que é
0 justo meio entre a vileza e a
temeridade, incide sobre tudo
aquilo que sedeve ou nao deve
temer. A parciménia, que € o justo
meio entre a intemperangcae a
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insensibilidade, diz respeito ao uso
imoderado dos prazeres. A
liberalidade, queé o justo meio
entre a avareza e a prodigalidade,
diz respeito ao wuso ajuizado
dasriguezas. A magnanimidade,
que € o justo meio entre a vaidade
e a humildade, dizrespeito a justa
opinido de si préprio. A mansidao,
que €é o justo meio entre
airascibilidade e a indoléncia, diz
respeito a ira. (Abbagnano, 1981,
p. 123)

Se a escolha da acdao é um requisito
da pratica humana, a sensatez
apresenta-se geralmente no lugar
intermediario. Ser adepto desse justo
meio significa ndo se exceder e, por
outro lado, nao faltar as disposi¢desdo
espirito. Entre atos e palavras, os
extremos séao exatamente
elementosimproprios e contrarios entre
si, um como deficiéncia e o outro —
seuoposto — como excesso. A
ponderacao, o equilibrio e a moderagéo
seriam,pois, fonte da sabedoria,
entendendo-se por sabedoria sabor e
saber,juntos e apurados (Duch, 1997, p.
56). A sabedoria supbe
certamentepaixao pelo conhecimento.
Essa paixdo, esse desejo cultural
incuravel,acarreta para o0 sujeito
cognoscente uma serena inquietacao
de espirito,uma cumplicidade para com
as grandes questdes intelectuais de seu
tempo,uma harmonia eivada de espirito
critico; e, finalmente, um elevadograu
de humildade, tipica daqueles que
sabem mais e melhor...

A liberdade da vontade do ser
humano dirige a acao ética, aqual, por
sua vez, reporta-se a plena identidade
entre meios e fins da acdo. Todo agir
coletivo revela-se propicio cenario para
a pratica da ética cotidiana; dai a
relevancia dada por Aristételes para a
amizade enquanto entrega
desinteressada e presente na mdutua
benevoléncia, cuja interacdo nao
poderia deixar de contribuir para o bem
comum. Amizade como escolha do
outro; como reconhecimento do outro
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no outro e como encontro de si mesmo
nesse reconhecimento do outro.
Amizade como partilha e como projeto:
exemplo da possibilidade, talvez, de
uma sociedade mais fraterna. A
amizade, confluéncia da ética para a
comunh&o, supbe a reciprocidade do
bem e das fontes do prazer da
convivéncia. A alma inteira se entrega
nessa disposicdo do afeto para a
amizade:

Fazer desinteressadamente o bem
ao amigo, desejar-lhe longa vida,
desejar viverem sua companhia,
compartilhar as mesmas ideias,
opinides e gostos,
compartilharalegrias e tristezas —
desejar ao outro o que deseja para
si mesmo. Aamizade sO existe
entre os prudentes e os justos,
sendo por iSsO condicao
econsequéncia da vida justa que é
a vida na comunidade politica.
(Chaui, 1994b ,p. 322-323)

Em Aristételes — como bem destaca
Marilena Chaui — o exercicioda amizade
estrutura o proprio ideal da autonomia.
Ja que aos homensnéo foi concedida a
plenitude divina, pela unido mais
desinteressada dosmesmos homens
entre si, desenvolver-se-ia 0 movimento
em direcdo aessa liberdade/autonomia,
a independéncia do sujeito para
encontrarem si e por si 0s motivos e as
estratégias de acdo. Tal autonomia é,
contudo, um aprendizado, expresso
fundamentalmente na vida voltada
parao convivio ético: vida mais feliz e
mais harmoniosa. Indispensavel para
oviver coletivo, a acepcdo de amizade
ganha em Aristoteles um estatuto
bastante elevado para a producédo de
decisGes acertadas sobre o possivel
esobre o desejavel. A conduta e o ethos
da virtude representariam,
fundamentalmente, o  afastamento
humano da irracionalidade das paixdes,
dodominio dos desejos e das pulsdes. A
conduta virtuosa e o ethos da ‘vida boa’
pautar-se-iam pela perseveranca
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quanto a retiddo do agir e pelacautela
perante as infortunas do acaso.

A educacao ética — podemos dizer —
supde um certo disciplinardas vontades,
um controle continuado dos instintos e
da expressao dasdeterminagdes

externas. A ética ¢é firmada no
discernimento necessarioentre o)
possivel e o sonhado, na busca

escrupulosa de construcdo deuma vida
equilibrada, valorosa e justa, que resiste
e recusa o voluntarismodas paixoes.
Nessa trilha, a identificacdo precisa do
sentido da justica e odiscernimento das
fronteiras que possibilitam a justa
indignagdo se  apresentariamcomo
requisitos fundamentais:

A justa indignagdo é um meio-
termo entre a inveja e o despeito, e
estas disposicoesse referem a dor
€ ao prazer que nos inspiram a boa
ou ma fortuna de
nossossemelhantes. O homem que
se caracteriza pela justa
indignacdo confrange-secom a ma
fortuna imerecida; o invejoso, que o
ultrapassa, aflige-se com a
boafortuna alheia; e o despeitado,
longe de se afligir, chega ao ponto
de rejubilar-se.

(...)

Esté, pois, suficientemente
esclarecido que a virtude moral é
um meio-termo, eem que sentido
devemos entender esta expressao;
e que é um meio-termo entredois
vicios, um dos quais envolve
excesso e 0 outro deficiéncia, e
iSsO porque asua natureza é visar a
mediania nas paixdes e nos atos.
Do que acabamos de dizersegue-
se que nado é facil ser bom, pois em
todas as coisas é dificil encontrar
omeio-termo. Por exemplo,
encontrar o meio de um circulo nao
€ para qualguerum, mas s6 para
aquele que sabe fazé-lo; e, do
mesmo modo, qualquer um
podeencolerizar-se, dar ou gastar
dinheiro — isso é facil; mas fazé-lo
a pessoa queconvém, na medida,
na ocasiao, pelo motivo e da
maneira que convém, eis oque nao
€ para qualquer um e tampouco
facil. Por isso a bondade tanto é

169

raracomo nobre e louvavel.

(Aristoteles, 1987, p. 37)

De algum modo, a esséncia da ética
aristotélica  reside justamente na
coincidéncia entre a desejada ‘vida boa’
e a realizagdo das virtudes. Estas
significam a maxima realizacdo em ato
da poténcia humana; ou, nos termos de
Xavier Rubert de Ventéds, a propdsito do
tema, a plenitude do ser consistiria —
para Aristételes — a realizagdo mais
plena daquilo que ja se é. Ventods,
contudo, pondera acerca da
especificidade da no¢do de bom para o
mundo grego; absolutamente distinta da
acepcao hoje corrente de ‘bom’ como
aquilo de que gostamos e que nos
apetece e do ‘mal’ como aquilo que nos
causa repugnancia (Ventés, 1996, p.
60). Os significados que foram
atribuidos pela modernidade a idéia do
bom e do belo seriam, no parecer do
autor, nao apenas divergentes dos
conceitos gregos e, particularmente,
aristotélicos. Mais do que isso, 0
entendimento moderno do sentido de
bom — agora separado da dimensao
ética do bem — é relativista e narcisista:
“pois reduz toda a questdo concreta
sobre a bondade objetiva de uma
instituicdo, um governo, uma guerra, a
uma questao de gosto. Uns gostam da
segregacao e outros preferem a
integracdo; a alguns repugnam as
guerras imperialistas e outros se
comprazem com elas” (idem).
Relativismos... Nada mais distante das
virtudes aristotélicas.

Ora, efetuada esta ligeira
aproximagédo dos sentidos inscritos na
idéia de bem e de virtude em Aristételes
e no mundo antigo, caberia retomar um
termo especificamente grego,
intrinsecamente ético e carregado de
sentido educativo: paideia. Contidos nos
multiplos significados do termo Paideia

poder-se-ia encontrar,
simultaneamente, cultura, cultivo
intelectual, instrucéo, educacao,
capacidade de aprender,

desenvolvimento da memobria e,
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especialmente, da “ansia de saber”
(Jaeger, 1995, p. 558), sem a qual
qualquer esforgco pedagogico estara
fadado ao fracasso. Note-se, assim, que
a filosofia grega da Antiguidade ja
pontua a curiosidade intelectual e o
desejo de aprender como requisitos
para a acepgado do verdadeiro ensino;
aquele que deixa sua marca, e que
parte do também desejo desse
comungar o0 saber aprendido e
compartilhar a cultura, com as geracdes
que a levarao adiante.
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Sobre o autor:

Fonte: Foto retirada da internet
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“Instrucdo publica e projeto civilizador: o século XVIII como intérprete da ciéncia,

da infancia e da escola” (Editora Unesp).

Contextualizando o texto:

O texto oportuniza o contato com alguns termos conceituais basicos da

Etica além de apresentar um cendrio bastante propedéutico de discussdes e

debates, muito familiar ao cotidiano escolar e de vida dos alunos de modo geral.
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Leitura complementar
ancestralidade e do encantamento.

Compreendo a Ancestralidade como
a grande mediadora dessa complexa
teia, pois € ela que me remete a pensar
/ tazer uma filosofia africana como me-
dianeira para a Historia e Cultura Africa
e Afro-Brasileira. Sabendo-se que o
Encantamento é quem potencializa
essa mediacdo. Desse modo, a
producédo de sentidos aqui se da desde
as inspiragbes formativas oriundas da
ancestralidade e do encantamento,
desde teias constitutivas que capturam,
mas ndo amarram, ao contrario,
libertam, posto que proporcionem criar
outros mundos, criam magia, pois esta.

€ a ancestralidade da filosofia, e é
por isso que ela é uma
anterioridade em relacao a filosofia,
muito embora diga a lenda que a
filosofia surgiu em contraponto ao
mito (A magia sempre aparece
correlacionada ao mito, o que, em
verdade, é correto afirmar, pois a
narrativa mitolégica € sempre uma
narrativa magica e o produto
dessas narrativas e o}
encantamento) (OLIVEIRA, 2007,
p. 207/208, grifo do autor).

Sao construcdes subjetivas que se
dao em realidades objetivas. Ou seja, o
encantamento me tira do lugar de
“apropriar-me”, aceitar o conhecimento
que me é transmitido sem que eu faga
reflexdes criticas sobre 0 mesmo, sobre
aquilo que faco, falo, escuto, escrevo. A
ancestralidade e o0 encantamento
complementam-se, desejam-se,
completam-se, é um desejo sexual,
sensual, onde estes sao plurais e
diversos. Ela (Ancestralidade) e ele
(Encantamento) geram pensamentos,
reflexdes, criticas, producdes outras de
sentidos. Ancestralidade e
Encantamento como inspiracdes
formativas se fazem numa danca como
nos diz Senghor (apud OLIVEIRA,
2006, p. 129):

ao texto 2:

172

inspiracdes formativas oriundas da

Eis entdo o negro-africano, o qual
simpatiza e se identifica, o qual
morre a si para renascer no outro.
Ele ndo assimila. Ele se assimila.
Ele vive com o outro em simbiose,
ele conhece o outro... Sujeito e
objeto sdo, aqui, dialeticamente
confrontados no ato mesmo do
conhecimento, que é ato de amor.
“Eu penso, entdo eu existo”,
escrevia Descartes. A observacao
ja foi feita, pensa-se sempre
alguma coisa. O Negro-Africano
poderia dizer: “Eu sinto o Outro, eu
danco o Outro, entdo eu sou”. Ora,
dangar € criar, sobretudo quando a
danca é danca do amor. E este, em
todo o caso, o melhor modo de
conhecimento.

Ha diferentes modos de producdes
epistemoldgicas, ndo acreditando em
producdo deconhecimento fora do
contexto cultural em que se esta
inserido, fora da/s teia/s em que se
foiconstituido/a, sé posso pensar desde
0 meu lugar e esse lugar é o de mulher
negra. Onde essamulher negra se fez /
faz desde o reconhecimento préprio da
ancestralidade africana que adefine. Ser
negro nao é “apenas’” um dado, mas
uma construcdo afetiva e efetiva, em
muitoscasos € um reconhecimento que
se da por meio do reconhecimento da
nossa ancestralidadeafricana, por meio
de uma construcdo positiva da imagem
do negro, do conhecimento danossa
histéria, da nossa cultura. E uma acéo
formativa, implicada, onde o aprender /
conhecerleva ao sentir(se), ser em
devir.
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Contextualizando o texto:

Texto complementar que remete a sua utilizagdo, como suporte e
ferramenta discursiva de apoio, para se pensar e refletir para além dos muros do
pensamento tradicional hegeménico colonialista. Apresenta mais uma perspectiva

filoséfica africana.
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Leitura complementar ao texto 3: A ETICA DO UBUNTU(recorte)

A Filosofia da Etica Ubuntu

Nesta secdo nos debrucaremos
sobre o fundamento filoséfico da ética
do wubuntu. Ubuntu como conceito e
experiéncia esta ligado
epistemologicamente a umuntu. Com
base nesta ligagdo, umuntu postula
ubuntu como sua categoria normativa
basica da ética. Kagamé sugere
corretamente que muntu, kintu, hantu e
kuntu s&o as quatro categorias da
filosofia africana. Porém, a enumeracao
ndo é completa nem suficiente sem a
inclusdo de ubuntu. Ubuntu é a quinta
categoria basica da filosofia africana. E
a categoria ética normativa que
prescreve e, portanto, deve permear a
relacdo entre muntu, kintu, hantu, e

kuntu.

A ideia da relagdo entre as quatro
categorias de Kagamé e ubuntu precisa
ser entendida desde a perspectiva de
que a filosofia africana é consistente
com a posicao filoséfica de que o

7

movimento é o principio do ser,
entendido como “ser-sendo”. De acordo
com esse entendimento, a condigdo do
ser-sendo com respeito a toda entidade
significa que ser é ser na condicao de
dade. Tudo que € percebido como um

todo é sempre uma totalidade no

sentido de que existe e persiste em
direcdo ao que ainda esta para ser.
Porque esta é uma caracteristica de
toda entidade existente, ser-sendo deve
ser entendido sempre como uma
totalidade. O nosso argumento afirma
que ubu-ntu sublinha e € consistente
com esse entendimento filoséfico do ser

sendo.

7

Filosoficamente, € melhor abordar
este termo como uma palavra com
hifen, a saber, ubu-ntu. Ubuntu é, na
verdade, duas palavras em uma.
Consiste no prefixo ubu e a raiz ntu.
Ubu- evoca a ideia geral de ser-sendo.
E o ser-sendo encoberto antes de se
manifestar na forma concreta ou modo
da existéncia de entidade
Ubu-

encoberto esta sempre orientado em

uma

particular. como  ser-sendo

direcdo ao descobrimento, isto é,
manifestagdo concreta, continua e
incessante por meio de formas

particulares e modos de ser. Neste
sentido, ubu esta sempre orientado em
direcdo a ntu. No nivel ontol6gico, nao
h& separacao estrita e literal ou divisao
entre ubu- e -ntu. Ubu- e -ntu ndo séo
radicalmente

duas realidades

separadas e irreconciliavelmente
opostas. Ao contrario, sdo mutuamente

fundantes no sentido de que sédo dois

17



aspectos do ser-sendo como unidade e
totalidade indivisivel. Portanto, ubuntu é
a categoria fundamental ontologica e
epistemoldgica do pensamento africano
dos falantes da lingua bantu. E a
totalidade da
ontologia e epistemologia. Ubu- como

indivisivel unidade e

entendimento generalizado do ser-

sendo pode ser visto como

Ja
enquanto o ponto nodal em que o ser-

distintamente  ontoldgico. ntu
sendo assume a forma concreta ou o
de de

descobrimento continuo pode ser visto

modo ser no processo

como distintamente epistemologico.

Falar sobre ontologia e epistemologia
ndo faz sentido se se evita a efetiva
existéncia de um organismo vivo que
efetivamente percebe e estd consciente
de sua propria existéncia, assim como
da dos outros. Umuntu € o ser-sendo
que restitui a coincidéncia entre
ontologia e epistemologia de forma
significativa. Por meio da faculdade da
consciéncia ou ciéncia de si, umuntu
libera a fala do ser e persegue sua
racionalidade através do dialogo do ser-
sendo com o ser. A interagdo deste
ultimo — como uma parte indivisivel do
ser-sendo — com o ser-sendo como uma
da

declaragdo, a saber, o “didlogo do ser

totalidade ¢é a razédo nossa

com o ser”’. Agora nos voltaremos para
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o significado da relagdo entre ubuntu e
umuntu.

A palavra umu- compartilha um

aspecto ontolégico idéntico com a
palavra ubu-. Considerando que o
alcance de ubu- é a generalidade mais
ampla, umu- tende em direcao ao mais
especifico. Em conjunto com -ntu, entao
umu- torna-se umuntu. Umuntu significa
a emergéncia do homo loquens que é
simultaneamente um homo sapiens. Na
linguagem comum, significa o ser-sendo
o criador

humano: da politica, da

religidgo e da lei. Umuntu entdo € a
manifestagdo concreta especifica de
umu-: € um movimento que se afasta do
generalizado

para 0  especifico

concreto. Umunftu ¢é a entidade
especifica que continua a conduzir uma
investigacdo sobre o ser-sendo, a
experiéncia, 0 conhecimento e a
verdade. Isto € mais uma atividade do
que um ato. E um processo em
andamento impossivel de ser parado, a
ndo ser que o movimento em si seja
parado. Neste raciocinio, ubu- pode ser
considerado como um ser-sendo vindo
a ser e isso evidentemente implica a
ideia de movimento. NOs propomos
considerar tal movimento incessante
mais como verbal do que como um
verbo. -Niu pode ser interpretado como
transformado

o] tendo se

temporariamente. Neste sentido, -ntu é
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um substantivo. A indivisivel unidade e
totalidade de ubu-ntu significa, portanto,
que ubuntu é um substantivo verbal.
Sob a

ubuntu e umuntu,

luz da analise acima sobre
consideramos a

seguinte tese questionavel.

NTU ¢é a forga universal como tal, a

qual, porém, nunca ocorre
separada de suas manifestacdes:
Muntu, Kintu, Hantu e Kuntu. NTU
€ o ser em si, a forga césmica
universal, cujas manifestagbes sé
podem ser abstraidas pelo
pensamento moderno e racional.
NTU é a forga na qual Ser e seres
aglutinam-se... NTU é o que Muntu,
Kintu, Hantu e Kuntu sé&o
igualmente. Forca e matéria nao
unificadas nesta

estdo sendo

concepgdo; ao contrario, elas

nunca estiveram separadas.

”

Em nossa visao, nao é “ntu” mas “ubu
a “forca universal” ou o conceito com o
maximo  nivel de  generalidade.
Podemos nos voltar a outra lingua
bantu, sepedi, para ilustrar isso. O
sinbnimo sepedi para ubuntu é botho.
Este é também divisivel em duas

palavras, a saber, bo- e tho. NOs
sugerimos que ubu/bo- € 0 conceito
com o maximo nivel de generalidade.
Bo- combinado com tlhale produz o
termo botlhale. Em linha com a légica
de umu-,mo- em sepedi, a combinacao
de mo- e tlhale produz o substantivo,

isto é, a especificidade concreta,
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motlhalefi, ~ Bo-  combinado  com
kgomana produz bokgomana e a
combinagdo com mo- produz O
substantivo mokgomana. Esses dois

exemplos mostram:

1) Que bo- é abstrato e geral ao mesmo
tempo. Por meio de combinagdo com
outras palavras, conserva e preserva
seu carater abstrato. 2) Que mo- é
orientado ao concreto. Por meio de
combinacdo com outras palavras
assume o carater substantivo, tornando
possivel especificar suas determinacées
especificas. Especificar as
determinacbes €, por definicao,
reconhecer as limitac6es do
substantivo. Isso significa que montem
uma especificidade um tanto restrita e
um alcance limitado, comparado com
bo-. Portanto, a combinacdo bo-tho e
ubu-ntu € muito mais geral e ampla em
seu escopo do que mo-tho e umuntu.
Nés concluimos, por essa razao, que €

ubu e nao ntu a “forga universal”.
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Contextualizando o texto:

Mais uma oportunidade para dimensionar e localizar o conceito ético do
Ubuntu, como principio outro de se pensar as normas morais, a sociabilidade, os
fendbmenos sociais e outros recortes de identidade e subjetividade que compdem

uma Filosofia ndo europeia.
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Ubuntu, existente  nos

idiomas sul africanos zulu e xhosa que

palavra

significa “humanidade para todos”, € a
denominagdo de uma espécie de
“Filosofia do N6s” , de uma ética
coletiva cujo sentido é a conexdo de
pessoas com a vida, a natureza, o
divino e as outras pessoas em formas
comunitarias. A preocupagcdo com o0
outro, a solidariedade, a partilha e a
vida em comunidade sao principios
fundamentais da ética Ubuntu. Bas'llele

Malomalo (2014), nos da uma

explicacao:

Do ponto de vista filoséfico e
antropolégico, o ubuntu retrata a
cosmovisdo do mundo negro-
africano. E o elemento central da
filosofia africana, que concebe o
mundo como uma teia de relagbes
entre o] divino
(Oludumaré/Nzambi/Deus,

Ancestrais/Orixas), a comunidade
(mundo dos seres humanos) e a
natureza (composta de seres
animados e inanimados). Esse
pensamento é vivenciado por todos
os povos da Africa negra
tradicional e é traduzido em todas
as suas linguas... Como elemento
da tradicdo africana, o ubuntu é
reinterpretado ao longo da historia
politica e cultural pelos africanos e
suas diasporas. Nos anos que vao

de 1910-1960, ele aparece em

179

Leitura complementar ao texto 4: UBUNTU COMO FUNDAMENTO

termos do panafricanismo e da
negritude. S&o esses  dois
movimentos filosoficos que
ajudaram a Africa a lutar contra o
colonialismo e a obter suas
independéncias. Apés as
independéncias, estara presente
na praxis filosofica do Ujama de
Julius Nyerere, na Tanzania; na
filosofia da bisoitéou bisoidade
(palavra que vem da lingua lingala,
e ftraduzida significa “no6s”) de
Tshiamalenga Ntumba; nas
praticas politicas que apontam para
as reconciliagbes nacionais nos
anos de 1990 na Africa do Sul e
outros paises africanos em
processo da democratizagdo. A
traducdo da ideia filosofica que
veicula depende de um contexto
cultural a outro, e do contexto da
filosofia politica de cada agente. Na
Republica Democréatica do Congo,
aprendi que ubuntu pode ser
traduzido nestes termos: “Eu sé
existo porque noés existimos”. E é a
partir dessa tradugdo que busco
reflexdes

estabelecer minhas

filoséficas sobre a existéncia.
Muitos outros intelectuais africanos
vém se servindo da mesma nogao
para falar da “lideranga coletiva” na

gestao da politica e da vida social.
Segundo Desmond Tutu, Prémio
Nobel da Paz e Arcebispo Sul Africano,
“‘Ubuntu é a esséncia de ser uma

pessoa”, “significa que somos pessoas
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através de outras pessoas”, “‘que nao
podemos ser plenamente humanos
sozinhos”, “que somos feitos para a
interdependéncia”. Praticar Ubuntu “é
estar aberto e disponivel aos outros" e
“ter consciéncia de que faz parte de
algo maior e que € tdo diminuida quanto
seus semelhantes que sédo diminuidos
ou humilhados, torturados ou oprimidos”
(idem). A pessoa ou instituicdo que
pratica Ubuntu reconhece que existe
existem.

por que outras pessoas

Reconhece, portanto, que existem
formas singulares de expressao de
humanidade, e que as singularidades,

como tais, tém igual valor.

Antonio Negri denomina de Comum a
forma democratica que pode assumir a
multiddo, que €, segundo ele, a
denominagdo de uma multiplicidade de
singularidades. O Comum ¢é Ubuntu,
uma relagdo social de interdependéncia,
que tem a igualdade como principio
material. No conceito de Comum, como
na filosofia Ubuntu, a igualdade é
condigédo. Portanto, ndo h& constituigdo
do Comum sem aberturas as
singularidades, reconhecimento material
de sua importancia e potencializagdo de
suas capacidades criativas. Uma
politica de constituicdo do Comum é a
afirmacédo da ética Ubuntu, através da
contra o

afirmacdao da igualdade

privilégio, da multiplicidade contra a
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uniformidade, do respeito contra o

preconceito, da inclusdo contra a
exclusdao e da criacdo de meios que
‘humanidade”

assegurem para 0Os

muitos de uma coletividade e,

objetivamente, acesso aos direitos

definidos como “humanos”.

Penso que o desafio das lutas por
dignidade (e entre elas destaco a luta
contra o racismo) €& muito grande,
demanda intervengdes em todos o0s
espacos que atuamos: ruas, familia,
escolas, religides, midia, internet,
empresas, instituicées estatais, partidos
politicos, movimentos sociais e outros
espacgos especificos, que sdo espacos
em que se produzem, se disseminam e
medos,

se repetem valores,

preconceitos, discriminagdes,
exploragbes, desigualdades, tentativas
de disciplinarizacdo e controle das

singularidades.

Porém, a Iuta nesses espacos

especificos precisa ser uma agao
politico-cultural para transforma-los em
espagos comuns, ou seja, espagos em
que as singularidades, como tais,
possam se expressar e se relacionar
respeitosamente, num constante
processo de producdo de bem estar,
espacos em que todas e todos sejam
expressoes

pensantes e agentes,

espacos de producdes coletivas.
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No enfrentamento desse desafio ndo
vislumbro outro caminho sendo o da
radicalizacao da insurgéncia
antropofdgica e criativa contra as
muralhas do poder constituido. Nao
sabemos previamente que instituicdes
criar, mas podemos dizer que
precisamos devorar as atuais e produzir
0 novo sem as atuais “elites vegetais” e
“catequeses” (Andrade, 1990), pois o
que nos interessa tornar comum o
resultado da nossa producao, aquilo
que nas relagbes que vivemos a elite
parasitaria se apropria e diz ndo ser
direito nosso. Nos interessa ocupar e
produzir em comum para 0 comum, nos

apropriarmos da producdo que nos é

expropriada pelas dindmicas da
exploragéo.
Portanto, fortemente influenciado

pela crenca na educacao como pratica
de liberdade (Paulo Freire, 1997), penso
que parte importante da acao politica é
a disseminagdo, nas ruas, nas redes,
nas escolas e nos lugares comuns, de
leituras criticas, reflexdes, ideias, acoes
afetuosas

culturais e expressdes

baseadas em valores diferentes
daqueles que hoje parecem prevalecer
entre nés, que ajudem a
motivar/constituir experiéncias de
producdo de subjetividades, jeitos de
ser, culturas e formas de vida em

comum. Néao falo aqui de
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conscientizacdo, ou seja, da "elevacao
do nivel de consciéncia das massas".
Porém,do meu ponto de vista, ha nesta
luta pelo comum um trabalho
pedagdgico a ser feito em conjunto, na
relacdo que o0s encontros e as atuais
possibilidades de comunicagcdao e
cooperagao proporcionam. Penso que a
perspectiva das escrevivéncias
(Evaristo, 2007) dos corpos indignados
com a exploragcdo, a violacdo de
dignidade, o racismo, a discriminacao,
deve ser, além da vandalismo
antropéfago que se afirma nas ruas, a
producéo de experiéncias do comum de
amor que queremos viver e fazer
prevalecer. E se aceitamos que "as
lutas determinam de fato o ser, o
constituem" (Negri, 2003a), penso ser
importante que esse vandalismo seja
mais que resisténcia em ato de
protesto, mas também exercicio criativo
de re-existéncia em comum a partir de

outras perspectivas.

A Etica Ubuntu
perspectiva interessante e, do nosso

oferece uma
ponto de vista, adequada para uma

definigéo desse constituir-se

coletivamente. Neste sentido, me
parece importante, pelo ativismo politico
qgue se propde a organizar a luta por e o
trabalho na democracia, desde os
pontos de vista dos que vivem apenas

das suas atividades e nelas querem ser
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reconhecidos, a aposta e o investimento
num devir Ubuntu dos espacos (a

serem) tornados comuns.
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Sobre o autor:

Fonte: Foto retirada da internet
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Pés-Doutorado em Educacdo na Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro e cursos de Doutorado em
Servico Social pela Universidade Federal do Rio de
Janeiro, Mestrado em Educacado pela Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Graduagdo em Informatica pelo
Centro Universitario UNIABEU e cursos complementares
de Educagéo e Tecnologias de Informacéo. E professor e
autor de textos publicados em livros, revistas, anais de
eventos e no website www.sentimentanimalidades.net.

Estuda temas de ensino como: Tecnologias de informa-

cao, Relacdes Raciais, A¢des Afirmativas, Educacao das

Relacdes Etnico-Raciais e Politicas.

Contextualizando o texto:

Texto completar de discussao e reflexdo a partir das nogcdes de politica e vida em

sociedade.
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SUGESTOES DE LIVROS:

FILOSOFIA DA ASCESTRALIDADE

Um livro que apresenta a bertura
para se pesar a histéria, cultura e ética
africana, a partir da magistal
apresentacao de encatamento e
ancestralidade.
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Fonte: Foto retirada da internet

PELE NEGRA MASCARAS BRANCAS
FRANTZ FANON

_ PELE NEGRA A obra fala sobre a negagéo do racismo
MASCARAS BRANCAS contra o negro na Franca e teve sua
‘ primeira edicdo, em portugués, em 1963.

Aborda o pensamento da Diaspora

Africana, o} pensamento da
descolonizagao, do pensamento
psicologico, da teoria das ciéncias, da
filosofia e da literatura caribenha. O autor

trata também da ideologia que ignora a
cor, e como ela pode apoiar o racismo
que nega - pensamento que causou
grande turbuléncia nas décadas de 1960
e 1970. O livro busca agucar o senso

critico sobre o racismo e seus impactos.

Fonte: Foto retirada da internet
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O QUE E FILOSOFIA AFRICANA?

O socidlogo angolano Victor Kajibanga, CADERNOS DE CIENCIAS SOCIAIS
o filésofo brasileiro Euclides Mance e o
filosofo e tedlogo brasileiro Reinaldo de
Oliveira, em seus textos brilhantes
deste ndmero, mostram toda a
complexidade, todos os desencontros,
mas também todos os avancos de uma
africanidade que se esforcga, hoje ainda,

para encontrar o0s seus trilhos OQUEI::
FILOSOFIA AFRICANAZY

Victor Ksjibangsa, Euclides André Mance, Reinaldo Jodo de Oliveira

historicos, a sua identidade
descolonizada, a sua humanidade

respeitada, o seu futuro diferente. & ESCOLAR EDITORA

Africanidade que €&, integralmente, Fonte: Foto retirada da internet

um campo de luta. De luta entre uma concepcao idilica do ser africano e uma
concepgédo transformadora do querer ser africano, entre um passado romantizado
(de alguma forma recuperando certo quadro analitico de Placide Tempels e de
Hegel) e um futuro transformado pela filosofia de agéo, entre varias correntes, entre

varios pontos de interrogacéao, entre varias lutas sociais, entre inimeros sonhos.

FILOSODA AFRICANA: na linha do
tempo

Evocando uma célebre expressao de

- Paulo VI, "Africa, chegou a tua hora!",
- qual sera o contributo da filosofia para a
reconstrucdo do continente africano?

Esta é a grande questdo a qual

FILOSOFTA

. , Muanamosi Matumona procura
..3:\n\[,lr\‘ilv\.l)'\)ll'ulk) peiee )
responder. A sua confianga profunda
nas potencialidadeocultas das

: sociedades africanas marca o desafio

Fonte: Foto retirada da internet
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que decidiu assumir: compreender o que falta fazer para que em Africa se vivam

dias melhores de liberdade e de paz.

A IDEIA DE UMA FILOSOFIA ‘
NEGRO-AFRICANA ‘A ideia de uma

Esta obra, traducao do livro L'ldée
d'une philosophie négro-africaine,
do filésofo camaronés Marcien
Towa (1931-2014), propde-se a
responder a questao da existéncia
de uma  filosofia  africana,
evidenciando a racionalidade
presente na cultura desse
continente, tais como nos contos,

instrumentos da educagdo de

Nandyala

alguns paises africanos e na
concepcao de religiao do Egito Fonte: Foto retirada da internet

antigo. Entre outras reflexdes contundentes, Towa critica a etnofilosofia, sobretudo a
percepcao de Léopold Sédar Senghor, o qual busca estabelecer um caminho para
iniciar a construcdo de um pensamento africano a partir do periodo da
independéncia, como se nao tivesse havido producdo de conhecimento em Africa
antes do periodo colonial.
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SUGESTOES DE AUTORES

SUGESTOES DE AUTORES

LEOPOLD SEDAR SENGHOR
(SENEGAL)

Nascido em 1906, Senghor estudou na
Sorbonne, de Paris, e foi a primeira
pessoa do continente a completar uma
licenciatura na universidade parisiense.
Foi um dos responsaveis por desenvolver
0 conceito de negritude e um movimento
literdrio que exaltava a identidade negra,
lamentando o impacto que a cultura
europeia teve nas tradicoes do continente.

Em 1960, o Senegal foi proclamado

L A : independente muito gragas ao apelo que
Fonte: Foto retirada da internet Senghor dirigiu ao entdo presidente francés,
Charles de Gaulle. Ele foi entdo eleito presidente da nova republica, cargo que
ocupou até 1980. Senghor morreu em 20 de dezembro de 2001, aos 95 anos, na
Franca.

WANDERSON FLOR

Mestre em filosofia e doutor em bioética
pela Universidade de Brasilia (UnB). E
professor Adjunto do Departamento de
Filosofia da Universidade de Brasilia
(UnB), do Programa de Pés-graduacao
em Bioética (FS-UnB) e Co-lider do
Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacgao, Racga, Género e Sexualidades
Audre Lorde — GEPERGES Audre Lorde
(UFRPE/UNB-CNPq). Pesquisador das
areas de Filosofia Africana, Interfaces Fonte: Foto retirada da internet
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entre a filosofia e a educacao, Etica, Filosofia Politica e, também, das bases

conceituais da Bioética.

SOULEYMANE BACHIR DIAGNE

Filésofo senegalés e professor da
Universidade de Columbia, acredita
que os filésofos africanos precisam
tornar o trabalho deles mais

acessivel aos seus compatriotas

destacando que: NoOs devemos
produzir 0s nossos proprios textos

em linguas africanas.

Fonte: Foto retirada da internet

MOGOBE BERNARD RAMOSE

Filésofo sul-africano. é professor de
filosofia da Universidade da Africa
do Sul — Unisa e diretor do Centro
de Aprendizagem Regional da
Unisa, em Adis Abeba, na Etiopia.
Doutor em filosofia pela Katholieke
Universiteit Leuven, da Bélgica,
desenvolve sua pesquisa nos
campos da filosofia africana e da
filosofia da politica, direito e
relagcdes internacionais. Trabalhou

na Universidade do Zimbabue e de Fonte: Foto retirada da internet
Venda, na Africa, assim como na Tilburgh University, na Holanda. E autor, dentre
outros, de African philosophy through ubuntu (Mond Books, 1999).
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FRANTZ FANON

Martinicano-francés, médico
psiquiatra e filésofo. Estudou na
Franca e posteriormente se mudou
para a Africa do Norte, onde
participou dos movimentos de
independéncia da Tunisia e
Argélia. Para Fanon, em todo povo
colonizado foi introjetado um
complexo de inferioridade. Suas
andlises sobreo colonialismo, o
racismo e a inferiorizagcdo do

colonizado e do negro encontram-
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SOBONFU SOME

Filbsofa, professora e ativista,
uma das vozes mais importantes
na espiritualidade africana.
Percorre 0 mundo compartilhando
a rica vida espiritual e acultura do
povo da gara. Autora do livro O
espirito da intimidade:
ensinamentos ancestrais africanos
sobre relacionamentos (publicado

no Brasil pela editora Odysseus).

Fonte: Foto retirada da internet

se descritas principalmente nas obras Pele negra, mascarasbrancas e Os

condenados da terra.
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> UMA LICAO DE VIDA

Fonte: Foto retirada da internet
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SUGESTOES DE FILMES

Em 2009, um queniano foi parar
na Casa Branca. Nao, néao
estamos falando de Barack
Obama, mas de Kimani
N'gan'gaMaruge, um octogenario
que lutou para aprender a ler e a
escrever em seu pais e sua
histéria, real, o levou a palestrar

nos Estados Unidos.Pois Maruge,

. teve que enfrentar todo tipo de

adversidade em nome da educa-

cao. Ex-combatente de um grupo de

revoluciondrios que lutou contra os ingleses pela independéncia do Quénia, aos 84

anos, ele recebe uma carta da Presidéncia de seu pais e resolve se matricular em

uma escola primaria com o objetivo de decifra-la.O que se segue é sua luta para ser

matriculado na escola primaria junto com as criangas. Para isso, Maruge aceita

todas as exigéncias, inclusive a de usar uniforme infantil. Sua motivacdo baseia-se

no desejo de ler uma carta da Presidéncia que havia recebido.
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> EM MINHA TERRA

Langston  Whitfield (Samuel L.
Jackson) é um jornalista negro norte-
americano que € enviado pelo
Washington Times & Africa do Sul, em
1995. Seu objetivo é fazer a cobertura

dos  depoimentos  ouvidos na

COURTRY

A poies crimes cometidos durante o periodo

NN M

Comissao da Verdade e

Reconciliacdo, que julga os brutais

do apartheid. Ao longo das

audiéncias, vitimas e criminosos sao

colocados frente a frente. Langston
Fonte: Foto retirada da internet toma conhecimento de relatos violentos

e cruéis, que desafiam sua imaginagao e despertam sua consciéncia.

> SOBRE A VIOLENCIA

O filésofo Frantz Fanon (1925-
1961), foi ao mesmo tempo
. psiquiatra, ensaista e militante
C()ncernlng politico ao lado da Frente de
Libertacdo Nacional da Argélia

Violence [Eeiwsites

a causa independentista.

Nine Seenes from o
the Anti-Imperialistic Martinicano, faz parte do grupo
Self-Defense

de intelectuais negros cuja

importancia a Frangca tem

dificuldade em reconhecer, em-
Fonte: Foto retirada da internetbora tratem de uma histéria comum a todos.
Anticolonialista radical, de escrita altamente literaria e retérica, contribuiu para
aclarar ndo sé a histéria, mas também reflexdes e debates contemporaneos.

O filme de Géran Olsson de 2014, sobre a obra de Frantz Fanon possui

imagens de arquivo sobre os movimentos independentistas africanos dos anos
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1960-70 sado conjugadas com escritos do filésofo e estudioso Frantz Fanon — “Os
Condenados da Terra”, de 1961 — lidos pela cantora Lauryn Hill. O sueco Géran
Hugo Olsson (que ja assinara “The Black Power Mixtape 1967-1975”) constroi assim
uma inquietante narrativa visual que proporciona um novo olhar sobre a Historia do
continente (incluindo Angola e Mocambique), do colonialismo europeu e do
racismo.“A Respeito da Violéncia” € um documentario que nasce de um trabalho de
“arqueologia” feito pelo realizador nos arquivos da televisdo sueca. As reportagens
dos conflitos surgem organizadas em “nove cenas de autodefesa anti-imperialista”.

Entre outras distingées, o filme recebeu o Prémio Fairbindet no Festival de Berlim.

> “AROTA DO ESCRAVO: UMA VISAO GLOBAL”

. E um documentario educativo dirigido
por Georges Collinet com apoio e
patrocinio da Unesco. Com
depoimentos de historiadores de
diversos paises, apresenta um
panorama histérico da escravidao
desde o inicio da Era Cristd com o
comércio de escravos pela rota
transaariana em direcdo ao mar
Vermelho e Oceano indico.

O documentédrio salienta que a

primeira grande revolta de escravos

africanos conhecida aconteceu no
Fonte: Foto retirada da internet Iraque. Foi a Revolta de Zanj, que se
estendeu de 869 a 883. Milhares de escravos africanos do leste da Africa que
trabalhavam nas salinas no sul do Iraque se juntaram a outros grupos e lutaram
contra a escravidao. Formaram seu proéprio estado com capital em Al-Mukhtara, as
margens do Golfo Pérsico, e durante quatorze anos desafiaram seriamente o
Califado Abassida.
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> ESCRITORES DA LIBERDADE

i1 L A RY S W A N K

EQC%TG%Q pA M5IBERDADE

RHISTORIA BASEADA
FAR FATOS eSS

€ Fonte: Foto retirada da mternet
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O filme relata a histéria da professora
Erin Gruwell que é a protagonista da
comédia dramatica passada em um
suburbio problematico norte-
americano.

Ela € uma docente recém formada
que leciona para o primeiro ano do
Ensino Médio as disciplinas de inglés
e literatura. Erin trabalha em uma
escola da periferia, em Long Beach,
Califérnia (Los Angeles).

O desafio enfrentado pela professora

grande: os alunos que encontra pelo

caminho sdo marcados pela violéncia, pela descrenga, pela desobediéncia, pela

desmotivacdo e principalmente pelos conflitos raciais. S&o jovens oriundos de

familias desestruturadas, vitimas de abandono e descaso. Na sala de aula, os

alunos dividem-se naturalmente em grupos: 0os negros sé interagem com 0s negros,

os latinos andam com os latinos, os brancos conversam com 0s brancos.
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SUGESTOES DEVIDEOS:

| UBUNTU - THIAGO RODRIGO

https://www.youtube.com/wat-
ch?v=gplEHRUukIfE

DIALOGOS: FILOSOFIA

' \\\ AFRICANA
Dialogos

https://www.youtube.com/watch?v
=I[MubZgdiDmg

UBUNTU-EUSOUPORQUEPER
TENCO

https://www.youtube.com/watch?v=9
MriLwklWKU
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ESTUDOS AFRICANOS
KATUSCIA RIBEIRO E AzA
NJERI

https://www.youtube.com/watch?v=KAhX5kE
CCGM

FILOSOFIAAFRICANAEENSINO
DAFILOSOFIA

https://www.youtube.com/watch?v=Gzltm2hk
8qo
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SUGESTOES DE SITES:

https://filosofia-africana.weebly.com/textos-diaspoacutericos

http://filosofiaemvideo.com.br/temas/filosofia-africana/

https://ensinarhistoriajoelza.com.br/licao-de-vida-filme-inspirador/

https://www.geledes.org.br/

http://www.pordentrodaafrica.com/

https://filosofiapop.com.br/podcast/filosofia-pop-015-filosofia-africana-

ubuntu/www.pordentrodaafrica.com

http://todosnegrosdomundo.com.br/site-de-filosofia-africana/

https://www.revistaforum.com.br/filosofiafricana/
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Apéndice 2: Roteiro de Entrevista

ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES DE FILOSOFIA

DADOS DE IDENTIFICACAO DO DOCENTE

Nome

Formacao académica

Quais disciplinas leciona

Quanto tempo trabalha como professor , € quanto tempo de

campus Santa Inés

PERGUNTAS DIRECIONADAS

1) Qual sua perspectiva (académica) com Filosofia?

2) Dentro de seu contexto académico (e mesmo de vida) em que momento
vocé despertou para a docéncia?

3) Como se sente sendo professor de Filosofia?

4) Quais suas expectativas com a docéncia?
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5) Como vocé entende o contexto socio politico da cidade?

6) E quanto a realidade dos seus alunos? Como vocé percebe o contexto
socio politicocutural?

7) Sua pratica docente lhe permite exercer suas concepcoes filosoéficas
sem choque com as estruturas curriculares e institucionais?

8) A proposta curricular, esta em consonancia a sua pratica docente? Cite
pontos positivos e negativos relacionando a realidade de seu alunado
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