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RESUMO

Esta dissertacdo parte do problema da recorrente dificuldade de
desenvolvimento da autonomia dos estudantes no Ensino Médio. Traz como
hipétese que a filosofia da libertacdo pode ajudar na construcdo dessa
autonomia. O objetivo geral é pesquisar como 0s professores que estdo
lecionando a partir da filosofia da libertacdo percebem essa tarefa pedagogica
de formacdo da autonomia dos jovens e em que medida e como as praticas
desses professores podem trazer contribuicbes futuras para o ensino de
Filosofia. Discorre sobre as possiveis contribuicbes da filosofia da libertacao
para a promocdo da autonomia dos estudantes do Ensino Médio. Ela se
justifica pela relacdo existente entre a filosofia da libertacéo e as teorias criticas
do curriculo e com a concepcédo freireana de educacdo como processo de
libertacdo. Para a elaboracdo desta dissertacdo o movimento argumentativo se
deu a partir da retomada da trajetéria histérica do Ensino no Brasil com
destague ao Ensino Médio, com analises criticas sobre 0s processos que
ajudam a entender os atuais problemas do Ensino Médio. Desenvolveu-se em
continuidade a analise dos tracos das juventudes num didlogo com varias
areas do conhecimento. Foram elaboradas andlises sobre as teorias do
curriculo e se deu foco as posicOes trazidas por Michael Apple. H& na
dissertacdo um diadlogo constante entre as perspectivas de Dussel e Freire,
sendo elencados momentos em que Dussel toma Freire como base de
reflexdo. Por fim, da-se a anélise de contelddo das entrevistas concedidas por
professores com experiéncia no ensino de filosofia no Ensino Médio e que
trabalhem pautados nas teorias criticas, de forma mais especifica a filosofia da
libertacao.

Palavras-chave: Curriculo; Ensino Médio; Autonomia; Filosofia; Dussel; Freire.



ABSTRACT

This dissertation parts from the problem of the recurrent difficulty of autonomy
development of students in High School. It brings it as a hypotheses that
liberation philosophy can help in the construction of this autonomy. The aim is
to research how teachers who are teaching from the liberation philosophy
perceive the pedagogical task of developing autonomy with their students, and
to what extent and how the practice of these teachers can bring future
contributions for the teaching of Philosophy itself. It discusses possible
contributions of liberation philosophy to the promotion of autonomy of high
school students. In this sense it is justified by the existing relationship between
liberation philosophy and the critical theories of curriculum with the freirean
project of education as a process of liberation. For the elaboration of this
dissertation, the argumentative movement started with the resumption of the
historical trajectory of education in Brazil with emphasis on High School, with
critical analysis of the tactics that help the understanding of current problems of
High School. It was developed in continuity to the analysis of the traces of youth
in a dialogue with several areas of knowledge. Analysis were carried out about
theories of curriculum and focus was given on the positions brought by Michael
Apple. There is in the dissertation a constant dialogue between the perspectives
of Dussel and Freire, being listed moments in which Dussel takes Freire as a
basis for reflection. Finally, it is given the content analysis of the interviews
granted by teachers with experience in philosophy teaching in High School who
work based on critical theories in a more specific philosophy of liberation.

Key words: Curriculum; High School; Autonomy; Philosophy; Dussel; Freire.

ADVERTENCIA
Uma das principais preocupactes deste trabalho é o uso de
linguagem inclusiva de género. Porém, com o intuito de
preservar a fluidez da leitura e evitar sobrecarga gréafica, optou-
se pelo emprego do masculino genérico, quando néao
especificada a diferenciacao de género.
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INTRODUCAO

A discussao curricular é ampla e envolve diversos temas tanto no ambito
educacional, quanto nos demais, sendo o curriculo responsavel por delimitar o
processo formativo mediante as selecfes feitas nele. Esta pesquisa permeia a
questdo do curriculo abracando dois elementos significativos, mediados pela
questdo da alteridade, da ética e da autonomia, isto €, o Ensino Médio (EM) e,
dentro dele, a disciplina de filosofia. O interesse pela pesquisa pode ser
classificado em trés estagios, sendo o primeiro de nivel pessoal do pesquisador
docente de filosofia no EM; o segundo comunitario, pensando na comunidade
dos docentes de filosofia; e num terceiro o interesse social dialogando para

além do campo da filosofia.

A importancia da discusséo sobre o EM é patente. Uma evidéncia atual
disso € a publicacdo da recente Medida Proviséria n°® 746, de 22 de setembro
de 2016, tornada lei em 9 de fevereiro de 2017. Ela institui, em linhas gerais, a
Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, altera a Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 e a Lei n°® 11.494 de 20 de junho 2007, que
regulamenta o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica

e de Valorizacao dos Profissionais da Educacéo.

Ainda pensando sobre a importancia do tema pesquisado cabe destacar
0S seguintes aspectos. Nasce de indagacbes do meu caminhar como
educador. Pode-se distribuir esse caminhar em trés momentos: infancia,

adolescéncia/juventude e vida adulta.

A infancia marcada pela perda da figura paterna e a presenca segura,
ética e lutadora materna assumindo o 6nus paterno, pela condicéo dificil de
vida habitando um barraco em uma periferia da grande Sao Paulo, cidade de
Maud com todas as problematicas sociais que afetam as vitimas
marginalizadas. A adolescéncia/juventude marcada pela vida escolar numa
escola publica estadual, infelizmente, sem muita estrutura e incentivo, salvo
alguns professores herois e motivadores ao sonhar, pelos trabalhos formativos
com a Pastoral da Juventude e as Comunidades Eclesiais de Base sempre
valorizando a diversidade cultural e a busca pela autonomia, enfim, o contato

com a Teologia da Libertacdo. Além da dimenséo escolar e religiosa, minha
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juventude foi marcada pelo primeiro emprego e a descoberta da vida real do
trabalhador. A vida adulta com a experiéncia no seminario diocesano de Santo
André e o contato mais apurado com a filosofia, sobretudo a filosofia latino-
americana; a docéncia mostrou a importancia da pratica da alteridade, de lidar
com a diversidade e de promover o didlogo e a necessidade de constante

formacéo.

Esse resumido caminhar impulsionou o aprofundamento académico por
meio da realizacdo do mestrado em educacdo com o tema/problema motor
desta pesquisa que se coloca da seguinte forma: A auséncia de uma formacéo
para a autonomia no EM que é um tempo critico e decisivo na vida dos jovens

estudantes.

Essa dificuldade da promocédo de autonomia dos estudantes do EM é
apresentada por Malfitano (2011) ao destacar que se via juridica se define a
entrada na vida adulta aos 18 anos, na perspectiva do debate sociocultural ha
uma (im)possibilidade de muitos jovens alcancarem a autonomia para 0
exercicio de sua vida adulta, isso tendo em vida as questdes econdmicas e
também subjetivas. Quando se nota essa dificuldade € preciso apontar para o

EM, pois deveria contribuir para a promog¢ao da autonomia.

O Estatuto da Juventude, Lei n° 12.852, de 5 de agosto de 2013, traz
como primeiro principio a autonomia e emancipacéo da juventude. N&o é a toa
que o Estatuto destaca a autonomia como principio, pois em virtude de ser
dificil seu desenvolvimento ela precisa ganhar destaque para ser executada na
formacdo dos estudantes. A escola ocupa um relevante papel para o
desenvolvimento da autonomia. Como destaca Delors (2001, pp. 222-223):

Educar sempre foi e continua a ser hoje uma tarefa
eminentemente social. A formacdo da personalidade madura
resulta tanto do fortalecimento da autonomia pessoal como da
construcdo de uma alteridade solidaria, ou seja, do processo
de descoberta do outro como atitude moral. A humanizacéo
concebida como crescimento interior do individuo encontra seu
pleno desenvolvimento no ponto onde se encontram de modo
permanente os caminhos da liberdade e da responsabilidade.

Postula-se que a dificuldade para o desenvolvimento da autonomia dos
estudantes é um problema atrelado a cultura contemporanea juvenil que esta

em mudancas muito rapidas ndo havendo tempo de atualizacdo pedagdgica. A
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mudanca politica esté interferindo pesado no curriculo do EM, ou seja, muitas
modificacdes, pouco tempo de estruturacdo e a propria auséncia de formacéo

para autonomia.

A relevancia da pesquisa na vida profissional € muito grande, pois ha
exigéncia do mercado pela formacdo de bons profissionais na éarea da
educacdo capazes de aliar a pratica a fundamentos epistemoldgicos. A
globalizacdo, o mercado competitivo, as novas tecnologias necessitam de
profissionais com conhecimento, mas qual conhecimento? Apenas técnico?
N&o. E preciso um saber integral e humanizado das relagdes. A filosofia se faz
necessaria, desde a sala de aula até as grandes estratégias empresariais como
processo libertador e de respeito ao outro. No contexto de uma globalizacdo
sistematicamente/estruturalmente negadora do Outro, das culturas e da
diversidade, a filosofia da libertacdo propde um pensamento critico a partir de
uma ética comprometida com a libertacdo, um movimento de inclusao por meio

do conhecimento, mas com a dindmica de mudar o sistema.

Tem-se como objetos de estudo o histérico do EM no Brasil;
aproximacdes acerca das juventudes; a teoria critica do curriculo, a filosofia da
libertacdo a luz de Enrique Dussel e o didlogo com a pedagogia da libertacédo
de Paulo Freire e, por fim, as praticas docentes desveladas pelas entrevistas
concedidas. Com base nesses objetos o tema foi delimitado e potencializou-se

assim o movimento de problematizacao.

A problematizacdo pode ser verificada nos seguintes pontos: identificar
como se trabalha a filosofia da libertagdo na pratica docente no EM e quais sé@o
as contribui¢cdes da filosofia da libertacdo para o ensino de filosofia; descricéo
da realidade, sobretudo, pelas praticas relatadas nas entrevistas pelos
professores e assim estabelecer cotejamentos com as categorias da filosofia
da libertacdo; como se d4 o embate com os curriculos prescritos, assim
elaborando uma hipétese critica da situacdo do ensino da filosofia a luz da
filosofia da libertagdo com base nas informacfes, dados e percepcdes trazidas

pelos professores.

A luz dos elementos apresentados é possivel afirmar ser a pesquisa um

movimento de superagao das intuicdes e a afirmacgao de “certezas”. Aquilo que
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0 pesquisador traz como crenca em sua proposta de pesquisa passa pelo crivo
de visBes distintas as quais podem ou ndo se articular as hipéteses da
pesquisa: A pratica da filosofia da libertacdo pode ajudar a
construir/desenvolver a autonomia critica dos estudantes. Exercitar 0
pensamento filosofico € a principal condicdo da autonomia: a do pensar

(auto)critico.

7

O objetivo geral desta dissertacdo é o de pesquisar como é que 0S
professores do EM estdo praticando o ensino de filosofia da libertagcdo e em
gue medida e como as praticas desses professores podem trazer contribuicdes
futuras para o ensino de Filosofia como pratica pedagogica que visa a
formacdo da autonomia dos jovens. Destaque-se que 0s professores
entrevistados atuam, em grande parte, em escolas publicas e privadas.
Pensou-se, com base nisso, a elaboracdo dos quatro capitulos que compdem

esta dissertacao.

O primeiro capitulo procurou contextualizar a &rea em que a pesquisa se
deu em sua maior totalidade, isto €, o EM. Para isso, o EM foi tomado como um
desafio a ser enfrentado, mas para isso se tomou uso de uma memoria da
histéria do EM no Brasil. Assim se passou para a discussdo sobre o Plano
Nacional de Educacgéo e o EM e também a filosofia. Ao longo do movimento se
destacou a Meta 3 do PNE que versa de forma especifica sobre o EM.
Também foram feitas algumas andlises criticas quanto ao percurso do EM e a
disciplina de filosofia em sua intermiténcia. Diante desse movimento, alguns
pontos merecem ser retomados, tais como. A complexidade histérica do EM no
Brasil e a quase exclusividade de presenca das elites brasileiras nos bancos
escolares marca uma divisdo social no Brasil e um ensino limitado. Assim a
participacdo nas escolas era de um determinado grupo. Essa questédo passa a
ser objeto de preocupacédo na histdria do Brasil e isso tudo leva a culminancia
dos desafios das reformas educacionais e do PNE.

O segundo capitulo traz os jovens para a discussdo, pois Sdo 0s
protagonistas do EM. Discorreu-se sobre o espacgo do protagonismo no EM, a
necessidade de pensar o que era essa tal juventude tentando buscar algumas
aproximacdes, mas nao definicbes fechadas. Como passos de aprofundamento

da discusséao, estabeleceu-se o didlogo entre as neurociéncias, a psicologia
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social, a pedagogia de Paulo Freire e a filosofia da libertacdo na busca de
pensar a autonomia da juventude. O capitulo se encerrou numa conversa entre

educacédo e emancipacao fazendo uma passagem critica ao terceiro capitulo.

O terceiro capitulo traz entdo uma visao geral das teorias curriculares,
mas tendo como foco a construcdo do conceito de curriculo; o curriculo no
tempo e na histéria e, por fim, é tomada a base tedrica do curriculo critico a luz
do pensamento de Michael Apple a partir da seguinte pergunta: a quem
interessa o curriculo? Com essa discussdo se desvelou que o curriculo hoje
serve a um determinado discurso dominador e que procura impor uma
hegemonia ideoldgica ao curriculo. Diante disso, a ruptura desse curriculo
hegemonico é de fundamental importancia para a construcdo de um processo
de contrucédo do conhecimento autbnomo e poder dar liga ao capitulo seguinte
que traz o dialogo Paulo Freire e Enrique Dussel. Por fim procurou-se amarrar

dando o gancho para o terceiro capitulo com base em Adorno (1995).

O quarto capitulo promoveu um dialogo entre Paulo Freire e Enrique
Dussel afirmando a educacao e a filosofia como libertacdo. Identificou-se a
presenca de Paulo Freire nas obras e pensamento de Enrique Dussel e como
Dussel (2002) entende Paulo Freire como o anti-Rousseau, ou seja, o critico da
educacdo burguesa; nesse movimento se tomou em Dussel: Centralidade da
Pedagogica e por fim se fez um arrazoado da filosofia da libertacéo: ética e
suas principais categorias para amarrar o capitulo e também construir as bases

para as analises de contetudo da parte empirica do trabalho.

O quinto capitulo traz a parte empirica, autorizada pelo Comité de Etica
(CAAE: 56484416.5.0000.5482), via entrevistas feitas aos professores com
experiéncia no EM e que tenham um dialogo junto a filosofia da libertagdo. O
capitulo é fundamental para buscar as respostas sobre as contribuicdes ou nédo
da filosofia da libertagéo no processo de autonomia dos estudantes. Dai ser um
capitulo importante e inovador no campo das pesquisas sobre a filosofia da
libertacdo. Além disso, traz a fundamentacdo da analise das entrevistas;
definicdo das unidades de andlise e das categorias; codificacdo, tabulacdo e
apresentacdo dos dados; analise de dados; cruzamentos das falas dos
entrevistados: ética e ensino da filosofia da libertacdo; a relacdo das falas dos

professores com a entrevista concedida pelo proprio Enrique Dussel.
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Disso resultam os objetivos da pesquisa de campo. Analisar e
compreender a realidade do ensino de filosofia, por amostragem qualitativa,
nas escolas publicas e privadas e como se da o desenvolvimento da filosofia
da libertacdo e quais contribuicdes ela traz para a formacdo de autonomia dos
estudantes. Como se da o embate com os curriculos prescritos, assim
elaborando uma hipoétese critica da situacdo do ensino da filosofia & luz da
filosofia da libertagdo com base nas informagdes, dados e percepgdes trazidas
pelos professores. Fruto desse movimento, espera-se colher elementos
significativos da prética e dinamizacédo do curriculo de filosofia sob diferentes
visdes. A organizacao da analise foi pautada em Bardin (1995, p. 95) de forma
muito objetiva e esclarecedora, nesse aspecto sdo propostas trés fases: 12 pré-
andlise; 22 a exploracdo do material e 32 o tratamento dos resultados, a

inferéncia e a interpretacao.

Os referenciais teoricos usados nessa dissertacdo foram varios, como
pode-se notar nas referéncias bibliograficas, o que pode em certos momentos
gerar dualidades ou contradicdes entre escolas de pensamentos, mas iSso nédo
invalida a necessidade de tantas leituras para tratar de tema tdo complexo
como é o EM e a filosofia, sobretudo quando se busca sair do estabelecido e
analisar a filosofia da libertacdo que, por vezes, é rechagcada nos espacos
estritamente filosoficos, mas, frequentemente, tomados por uma epistemologia
colonizada. Dentre os principais suportes tedricos pode-se destacar Piletti,

Abramovay, Apple, Bardin, Dussel e Freire.

Toda producdo académica traz dificuldade e nao foi diferente no
processo de elaboracdo desta dissertacdo. Mas séo essas dificuldades
tomadas como elementos mais importantes para o crescimento intelectual do
pesquisador. Algumas dificuldades: a administracdo do tempo e as demandas
de leituras e revisdes bibliogréficas; o ajuste fino sobre as problematicas que
envolvem o EM e a filosofia, pois sé@o varias e o processo de selecdo é muito
exigente; o cumprimento dos créditos de forma qualitativa e responsavel
conciliada com o trabalho semanal; localizar professores de filosofia do EM
com conhecimento e pratica a luz da filosofia da libertacdo; as transcri¢cdes das

entrevistas; as limitacbes de entendimento, andlise e sintese do pesquisador
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que pode ter deixado pontos sem amarracdo ou talvez sem dar a devida

atencao.

Esta dissertacdo foi desenvolvida com muito empenho e dedicagéo,
mesmo nos momentos de cansaco e desanimo se buscou acreditar e
esperancar na possibilidade de um desempenho capaz de dar conta da
importante exploragdo do tema. Embora seja uma dissertacdo atribuida a um
autor, este € um trabalho coletivo, pois nada se faz sozinho. Diversas reflexfes
que serviram a elaboracao deste texto foram feitas nas aulas na PUC-SP, nos
coletivos, nas comunidades, no trabalho, com as amigas e 0s amigos, nos
didlogos com o orientador, na presenca gratuita e solidaria de tantas pessoas,
com destague aos professores entrevistados e a amorosa companheira do

pesquisador sempre compreensiva e pronta a ajudar.

A pesquisa esta posta com base em importantes nomes do mundo da
educacao, da filosofia, da psicologia etc. Esta pesquisa se desenvolveu,
concluindo, com a implicacdo da existéncia do pesquisador e de tantos outros,
visando contribuir com o ensino de filosofia apresentando a filosofia da
libertacdo como uma boa maneira de auxiliar na formacdo das meninas e dos
meninos do EM para a autonomia, para o ser mais, enfim para serem capazes
de fazerem o processo de libertagcdo num mundo cada vez mais corrompido

pela logica de ganéancia, egoismo e exploracao capitalista.

O jovem que esta nessa fase do EM de imprecisdo, indefinicdo do que
ele mais precisa, a melhor dire¢cdo que ele pode ganhar estruturante é aquela
que vai construir a sua autonomia. Isso, em partes, ajuda a responder
perguntas, tais como: Para que serve o EM? Para que serve EM ao
adolescente? O fato é que os jovens devem ser formados para os desafios da
atualidade como sujeitos autbnomos. A dissertagdo procura discorrer sobre a
formacdo de sujeitos autbnomos a partir das contribuicbes mais gerais de
curriculo vinculado a matriz critica; da presenca da filosofia no EM dando
énfase a filosofia da libertacdo, desde ja é importante elucidar que ndo € a
filosofia da libertagdo a Unica a promover uma reflexdo critica e promotora da
autonomia. Entdo, essa discussdo ndo € hermética, mas aberta a distintas

leituras.
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CAPITULO | - ENSINO MEDIO: UM DESAFIO A SER
ENFRENTADO

1.1. Ensino Médio no Brasil: antecedentes histéricos e
desafios atuais

Diante de tantas angustias, medos, esperancas e buscas de mudancas
com relacdo ao Ensino Médio (EM), faz-se salutar trazer, de maneira, breve o
histérico dessa etapa na educacéo brasileira. Embora o termo EM seja recente?!
e 0 seu uso em determinados contextos histéricos pareca anacronico, a partir
das fontes pesquisadas e da compreensdo da faixa etaria de 15 a 17 anos
aquela que agrupa o nivel médio se permitiu olhar o secundario como, em
termos, a géneses do EM. Levantar a historia, faz-se condi¢cdo fundamental

para entender a realidade presente do EM.

Piletti (1996) apresenta a Histéria da Educacdo no Brasil a partir dos
seguintes cortes historicos: Colonia (1500 - 1822); Império (1822 - 1889);
Primeira Republica (1889 - 1930); Revolucao de 30 (1930 - 1937); Estado Novo
(1937 - 1945); Republica Populista (1945 - 1964); Ditadura Militar (1964 - 1985)
e Transicdo (1985). Com base em cada periodo Piletti traz as reflexbes das
condicBes historicas educacionais que se vivia na época. Serdo destacados
alguns elementos de cada periodo ligados ao secundario, isto é, a génese do
EM.

Sobre o Periodo Colonial Piletti (1996) afirma ser marcado por um
binbmio fé e império, ou seja, 0 ensino se dava como divulgacdo do
cristianismo por meio dos religiosos, mas por outro lado a sede colonialista da
Coroa portuguesa. No campo da educacédo a presenca mais forte foi, sem

davida, a dos religiosos com destaque aos jesuitas.

No que tange a concepcdo de ensino no periodo, segundo Saviani
(2011), a chegada dos jesuitas em 1549 na missao chefiada por Manuel da
NoObrega com o intuito de converter os gentios por meio das acdes das escolas,

colégios e seminarios marca o inicio da educacao no Brasil. As ideias que

1 O termo EM passa a ser usado com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°®
4024 de 1961. Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional n® 5692 de 1971, da-se
a alteracdo no artigo 1° inciso 2° e a nomenclatura Ensino Médio passa para Segundo Grau. A
LDB 9394/96 vai reestabelecer o termo Ensino Médio, no artigo 4°.
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prevaleciam eram as de colonizacdo, educacao e catequizacdo, sendo esse
processo permeado da posse e exploragdo da terra, aculturacdo, difusao e
conversao a fé cristd. A partir de 1599, no plano de estudos utilizado pelos
jesuitas, surge o uso da Ratio studiorum?, dessa forma aparece pela primeira
vez com mais evidéncia a ideia do estudo considerado de nivel secundéario —
equivalente ao atual EM - composto pelos cursos de Letras, de Filosofia e o de
Ciéncias.

Como enfatiza Piletti (1996, p. 23) o trabalho dos jesuitas foi eficiente,
pois “em poucos anos cobriram o territorio com missfes, escolas de ler,
escrever e contar e colégios”. Isso ndao pode esconder a faceta de dominagao e
submisséo a fé catolica e aos habitos europeus impostos aos nativos por meio

da catequizacgéo.®
Nao se trata de condenar os religiosos por isso, mas de
perceber com clareza até que ponto eles estavam integrados
na politica de conquista, submissao e coloniza¢do. Tanto isso &
verdade que, a partir do momento em que comegaram a agir
de forma independente em relacdo a tal politica, os padres

jesuitas foram expulsos de Portugal e de suas colénias
(PILETTI, 1996, p. 23).

Nota-se a importancia de ndo se cometer julgamentos condenatorios
comuns, mas olhar a histéria da educagdo como um jogo de interesses
presentes desde a Coldnia. Prova disso é a expulsdo dos jesuitas?, em 1759
por meio de Marqués de Pombal sob o argumento de reformar os estudos com

o objetivo de melhorar a qualidade e aumentar a quantidade®. No entanto,

2 Trata-se de um plano geral de estudos implantado pelos jesuitas em todos os colégios da
Ordem.

3 “Era uma catequese pautada na alienag&o dos nativos para dessa forma abandonarem seus
habitos, praticas, ritos, ethos, mitos e religiosidade. Era um ensino de submissédo e de
domesticacdo. Cumpria-se no Brasil o modelo de catequese tridentina, ou seja, uma catequese
inspirada pela contrarreforma do Concilio de Trento (1545-1563)" (CHACON, 2015, p.48).

4 Conforme Saviani (2011, p. 75): “N&o obstante todas as denuncias os jesuitas obstinavam-se
em suas praticas e ousadamente se recusavam a cumprir as bulas e ordens papais, assim
como as determinacdes reais, 0 que conduziu a um conflito insolivel com a Coroa portuguesa
que culminou na expulsdo decretada em 1759 ”. Destaca-se o fato de a expulséo ter se dado
mais por questdes econdmicas, pois 0s jesuitas desfrutavam de mao de obra gratuita dos
indios e eram considerados pelos empreendedores seculares como desleais na concorréncia.

5 A segunda fase do periodo colonial é relativa as reformas pombalinas, entre os anos de 1759-
1807.

“As modificagbes impostas a educacdo foram determinadas pelo Alvara de 28 de junho de
1759, que impunha o fechamento dos colégios jesuitas que deveriam ser substituidos pelas
aulas régias mantidas pela Coroa com o imposto chamado de “subsidio literario”, criado
especificamente para isso. Basicamente, foram trés as reformas educacionais: Reforma dos
estudos menores, primario e secundario (1759); Reforma dos estudos maiores, referente a
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Piletti (1996) reforca ndo ter sido bem isso o que aconteceu, porque a
substituicdo da Companhia de Jesus ndo garantiu a existéncia de um sistema
abrangente de educacao no Brasil. Na mesma o6tica de Piletti (1996), Beatriz T.
Felippe (2000, p. 17) afirma: “Essa expulsao nao foi nada boa para o Brasil (se
era ruim com eles ficou muito pior sem eles...), pois nos privou a Unica forma

de educagéo que tivéramos [...]".

Na fase do Império (1822 - 1889), ou seja, no Periodo monéarquico se da
0 paraiso das elites, pois a grande preocupac¢do no ambito educacional passou
a ser a formacéao das elites que dirigiriam o pais. “Nessa época ja comecgava a
aparecer em nossa sociedade a classe média, que buscava, no ensino, uma
forma de ascensao social e de fuga da “degradacao” do trabalho” (FELIPPE,
2000, p. 18). O Ato Adicional a Constituicdo do Império aprovado em 1834
desobrigou o governo central a cuidar das escolas primarias e secundarias.
Isso torna-se incumbéncia das provincias — futuros estados com a
Proclamacédo da Republica, em 1889 —, ou seja, a partir de entdo cada estado
daria a sua tonica a essas fases do ensino. O “Ato Adicional de 1834 apenas
legalizou a omissédo do poder central nessa matéria” (SAVIANI, 2011, p. 129).
O ensino secundario, também, conheceu varias reformas a partir da criacdo do
Colégio de Pedro I, em 1837. As reformas traziam propostas e objetivos de

alta qualidade, mas um namero minimo de estudantes frequentava tal curso.

A criacdo do Imperial Colégio Dom Pedro Il no ano de 1837, bem, como
dos primeiros liceus das provincias marca o surgimento, pés emancipacao
politica do pais, das instituicdes de ensino com cursos secundarios (EM). Os
cursos tinham como foco a preparacao para 0 ingresso aos Cursos superiores
ou eram constituidos de exames parcelados®. Esse sistema era resquicio das
reformas de Marques de Pombal (1759-1772) o que também se deu em
Portugal (DALLABRIDA, 2009).

Universidade de Coimbra (agosto de 1772); e Reforma das escolas de primeiras letras
(novembro de 1772)” (MARINHO, 2012, p. 26).

6 Durante esta época, os estudantes dos liceus brasileiros realizavam somente um (nico
exame em cada uma das matérias exigidas para o ingresso nos cursos superiores (0s exames
parcelados), ndo necessariamente precedidos por cursos preparatérios. Deve-se considerar
que a frequéncia as aulas nado era obrigatdria, os alunos geralmente escolhiam o liceu onde
realizavam os exames parcelados e as familias abastadas contratavam preceptores para
ensinar os seus filhos (DALLABRIDA, 2009, p. 185).
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A maioria dos estudantes do secundario, que eram em nimero
reduzido em comparacdo com a populacdo em idade proépria
para frequentar o curso, preferia as aulas avulsas,
desarticuladas e sem uma sequéncia que permitisse alguma
organicidade aos estudos, mas que ofereciam o0s
conhecimentos exigidos para 0s exames de ingresso nos
cursos superiores. Chegou-se, portanto, ao fim do império, sem
um curso secundario digno de tal nome e, pior que isso, com
uma parcela minima da populacdo — os jovens das classes
dominantes — tendo acesso aos estudos (PILETTI, 1996, p.
25).

Piletti evidencia néo ter havido avancos significativos no ensino
secundario durante o periodo monarquico. Prevaleceu a educacdo secundaria
para poucos e com foco na formacao para o ingresso ao ensino superior. Olhar
essa realidade ajuda historicamente a entender a dificuldade do avancar

guantitativo e qualitativo do atual EM.

Outro aspecto que merece destague nesse percurso histérico foi a
negacéao feita aos escravos de frequentar as escolas, isso € declarado no 2°
ato oficial: lei complementar a constituicdo de 1824. D4-se assim a negac¢do ao
acesso ao saber dominador para grande parte dos negros da sociedade. Como
conseguéncia ha um atravancamento da ascenc¢ao social, econdémica e politica.
O decreto perdurou até 1889 e seus efeitos duram até hoje, dada a exclusdo
de grande parcela dos negros do acesso a educacdo formal, mesmo diante de

avancgos ocorridos nas ultimas décadas.

A heranca do Império, em termos educacionais, para o Periodo
Republicano (1889 - 1930) nao foi das melhores, pois dos aproximadamente 14
milhdes de habitantes 85% eram analfabetos e as mulheres eram praticamente
excluidas da formacgao educacional (FELIPPE, 2000).

O Periodo Republicano, segundo Piletti (1996) contou com dispositivos
legais que pretendiam superar os problemas da educagao. Sao apontados dois
exemplos: a Constituicdo de 1934 trazendo a tendéncia da gratuidade do
secundario e a Lei educacional n° 5692, de 11 de agosto de 1971, sendo ao
olhar dos autores da Lei a responsavel por resolver todos os problemas da
educacdo do Brasil, promovendo a chamada “revolugcdo pela educagao’.
Mesmo com as pretensdes legais nédo se logrou o objetivo esperado, mas isso

nao tira a importadncia desse periodo para as mudancas educacionais



24

brasileiras. Sendo a Primeira Republica 0 momento de contestacdo do modelo
educacional elitista do Império ha também uma tentativa de mudanca nos
rumos da educacao. Isso se deve aos ideais democraticos presentes no projeto
de um novo Brasil. Mas “o0 que se viu na realidade foi bem diferente. A
frustracdo dos ideais republicanos conduziu o Brasil, as vésperas da Revolucgéo
de 30, a enfrentar sérias crises em todos os setores da vida nacional” (PILETTI,
1996, p. 54).

No que se refere ao curso secundario de 1890 a 1931, ele passou por
diversos objetivos de acordo com as varias reformas dadas por Benjamin
Constant (1890); Epitacio Pessoa (1901); Rivadavia Correia (1911); Carlos
Maximiliano (1915) e Jodo Luis Alves (1925), sendo destacado por Piletti
(1996, p. 60) que exceto a reforma de 1911 em todas outras prevalecia a ideia
do secundario como preparacdo para o superior. Esses cursos preparatorios e
exames parcelados durante a Primeira Republica (1889-1930) sofreram
tentativas de superagdo, sobretudo no ano de 1920 pela Associagao Brasileira
de Educacdo (ABE), mas sem éxito. Em certa medida, até hoje ndo se superou
isso em determinados ambientes educacionais de EM. Outro fato a ser
lembrado é a grande presenca das redes privadas comandando o0 ensino
secundéario, sobretudo a Igreja Catélica. No ano de 1930 foi criado o Ministério
da Educagéo e Saude Publica, desvinculado do Ministério da Justi¢ca. Francisco

Campos foi indicado como primeiro titular.

Ainda na perspectiva das reformas do ensino secundario Darli;
Meneghel (2009) e Dallabrida (2009) chamam a atencdo para a reforma
promovida por Francisco Campos’ como sendo um movimento com proposta a
descontruir a ideia do ensino secundario como mera passagem para 0 Superior.
No Rio de Janeiro, em 18 de abril de 1931, 110° da Independéncia e 43° da
Republica, foi dado o Decreto N° 19.890 assinado por Getulio Vargas e
subscrito por Francisco Campos. O texto do Decreto, composto por 83 artigos,

dispunha sobre a organizacao do ensino secundario. Esse Decreto foi ajustado

7 Francisco Luis da Silva Campos nasceu em Minas Gerais, municipio de Dores de Indaia, em
18 de novembro de 1891, formou-se em direito, foi eleito deputado estadual, federal e
vereador, possuiu vasta vida publica, sendo considerado um dos mais importantes ideélogos
na direita no Brasil. Cf. Demerval Saviani (2011, pp.267-270)
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e ratificado pelo Decreto n°® 21.241, de 4 de abril de 1932. Conforme Dallabrida
(2009, p. 186):

Ensino secundério era o nivel de escolarizagdo entre o curso
primario e 0 ensino superior, que, a partir da Reforma
Francisco Campos, passou a ter duragdo de sete anos e dois
ciclos. Tratava-se de um longo ciclo de escolarizacdo entre a
escola primaria e o ensino superior, que, grosso modo, era
dirigido as elites e partes das classes médias. Até a década de
1950, ele era o Unico curso pdés-primario que preparava e
habilitava os estudantes para o ingresso nos cursos superiores,
diferenciando-se dos cursos técnico-profissionalizantes e
normal.

O texto explicita o ensino secundario como espaco voltado a elite da
época e a dificuldade de acesso e permanéncia. Mais um elemento que ajuda a
entender o abismo do EM hoje. Com a Reforma Francisco Campos se deu a
seguinte organizagdo ao ensino secundario: aumento da duracéo de cinco para
sete anos, foi dividido em ciclos, sendo o primeiro homeado de fundamental
com um periodo de cinco anos, ja a segunda fase de dois anos era o ciclo
complementar com a caracteristica de ser um propedéutico ao ensino superior
com trés opcbes de foco em: direito; medicina, farméacia e odontologia;

engenharia ou arquitetura.

Destacam Darli e Meneghel (2009, p. 7692) que a partir da Proclamacéao
da Republica em 15 de novembro de 1889, é dada a promulgacdo da
Constituicao Republicana de 24 de fevereiro de 1891 passando a vigorar sobre
a competéncia privativa do congresso, conforme se |&é no artigo 34, legislar
sobre [...] o ensino superior e 0os demais servicos que na Capital forem
reservados para o Governo da Uniao”(item 30); e em seu artigo 35, incluia
entre as suas incumbéncias ndo exclusivas a de “ criar instituicdes de ensino
[...] secundario nos Estados” (item 3°), bem como a de “ prover a instrucdo
secundaria no Distrito Federal” (item 4°). Vé-se, nesse processo, o destaque ao
ensino secundario, atual EM. No entanto, os estados possuindo maior
autonomia possibilitava o surgimento da desigualdade do desenvolvimento do
secundéario, pois se desenvolvia na regido sudeste e piorava em estados de

regides mais pobres. Esse dado é relevante, pois até hoje ha grande
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discrepancia entre a quantidade e qualidade do fornecimento do EM em

regides fora do eixo sudeste®.

E importante destacar o fato de a Revolugdo de 30 (1930 - 1937) se
caracterizar desde a década de 1920 como um projeto de hegemonia por parte
da burguesia industrial, com destaque a figura de Roberto Simonsen e textos
circulares provindos da Federagdo das Industrias do Estado de S&o Paulo —
FIESP. Como destaca Saviani (2011, p. 193):

O que resultou politicamente da Revolugdo de 30 foi um
“Estado de compromisso”, caberia considerar que esse Estado
se pOds como agente, no plano governamental, da hegemonia
da burguesia industrial. Ndo importa se isso foi, ou nao,
resultado de uma diretriz politica deliberadamente formulada e
intencionalmente conduzida. A andlise dos fatos subsequentes
conduz a essa concluséo.

A Revolucdo de 30, embora ndo tenha perdurado em seus ideais por
muito tempo, sobretudo, pela instalacdo em 1937 da ditadura do Estado Novo,
acrescentou algumas conquistas democréticas e trabalhistas a permissédo do
voto a partir dos 18 anos para ambos 0s sexos; criacdo do salario minimo e as
férias remuneradas. Bem como mudancas no campo educacional, sobretudo
com a Constituicdo de 1934, pois estabeleceu, pela primeira vez, os seguintes
principios: gratuidade e obrigatoriedade do ensino de primeiro grau, direito a
educacéo, liberdade de ensino, responsabilidade do Estado e da Familia

guanto a educacao.

Voltando ao tocante da estrutura do ensino secundario no periodo ele
estava dividido da seguinte maneira: dois graus com a duracao de sete anos.
Foi constituido um curso fundamental de cinco anos e um curso complementar
preparatorio de dois anos, sendo especifico para a preparacdo ao ingresso do
curso superior ele era dividido em trés ramos: humanidades; ciéncias naturais e
biol6gicas e matemética. Chama atencéo Piletti (1996) para o fato da reducdo
de conteudos reservados para as ciéncias humanas no curso fundamental,

algo até hoje presente em muitas matrizes curriculares.

No tocante aos conteldos curriculares, considerando-se
apenas o curso fundamental, verificou-se em 1931 uma

8 Esse ponto estd presente no Plano Nacional de Educacdo (PNE) — Lei n° 13.005 de 25 de
junho de 2014 sobre a meta 3 do PNE dedicada ao aumento do atendimento desse nivel.
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diminuicdo do tempo reservado as Humanidades em beneficio
das areas de Matematica e Ciéncias e dos estudos Sociais. A
distribuicdo percentual de carga horaria ficou assim:
Humanidades: 29,1%; Matematica e Ciéncias: 33,3%; Estudos
Sociais 20,8%; outras atividades: 16, 6% (PILETTI, 1996, p.
79).

Esses dados sdo mostra da valorizacdo ascendente aos ensinos mais
voltados para as ciéncias exatas que no secundario comeg¢am a ganhar ainda

mais espaco.

A década de 1930 é marcada ainda, por um dos maiores eventos da
educacao brasileira, trata-se da elaboracdo do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, em 1932. Em linhas gerais o Manifesto dos Pioneiros® foi
encabecado por Fernando de Azevedo e assinado por outros 24 pensadores.
Esse manifesto aos governantes e ao povo destacava a defesa do ensino
publico laico o que levantou a oposi¢cao de educadores catélicos como o padre
Leonel Franca e o escritor Alceu Amoroso Lima. Além do aspecto da laicidade
do ensino o Manifesto defendia a reorganizacdo do ensino ligada a realidade
brasileira de entdo. O texto do Manifesto traz num primeiro momento o cenario
da época em que se insere, destacando ser a educacdo o maior dos problemas
a ser enfrentado, pois ndo h4 desenvolvimento econémico sem o educacional.
Chama a atencao para a fragmentacéo e desarticulacdo da realidade escolar,
aponta ser necessario o espirito filoséfico e cientifico para combater o
empirismo grosseiro que vinha presidindo os problemas pedagdgicos, o
Manifesto propde o exercicio de uma visdo mais ampla sobre a educacéo
dando importancia ao olhar filosoéfico.

Ainda sobre o texto, a proposta de renovacdo educacional a luz das
ideias iluministas procura passar do campo do administrativo para o do politico-
social a solugdo dos problemas escolares. Ao magistério se destacam
elementos fundamentais: espirito novo, o gosto da critica e do debate e a
consciéncia da necessidade de um aperfeicoamento constante. Critica-se as
reformas anteriores, como corrobora as reflexbes deste texto, por serem
desprovidas de wuma visdo global do problema educativo. Com o

estabelecimento da critica 0 Manifesto passa a proposi¢cao das finalidades da

9 Cf. Saviani (2011, pp. 241 - 255). Trata-se de uma rica andlise do processo de constituicdo do
Manifesto e suas entrelinhas. Também se recomenda a analise de Brasil (2014a), pois traz
diversos olhares em comemoracéao aos 80 anos no Manifesto.
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educacao, destaca-se que cabe reconhecer a todo individuo o direito de ser
educado independente de questdes econdmicas e sociais. Entdo, conforme se
|é no Manifesto:

A educacgdo nova, alargando a sua finalidade para além dos
limites das classes, assume, com uma feicdo mais humana, a
sua verdadeira funcgdo social, preparando-se para formar "a
hierarchia democratica” pela "hierarchia das capacidades”,
recrutadas em todos 0s grupos sociaes, a que se abrem as
mesmas opportunidades de educacdo. Ella tem, por objecto,
organizar e desenvolver os meios de acc¢do duravel com o fim
de "dirigir o desenvolvimento natural e integral do ser humano
em cada uma das etapas de seu crescimento”, de accérdo com
uma certa concepcéo do mundo (AZEVEDO, 1984).

O excerto destacado apresenta de maneira clara ser finalidade da
educacdo a preparacdo de todos, rompendo, portanto, os privilégios das
classes dominantes formar uma hierarquia democratica, dando a todos as
mesmas oportunidades de educacado. Trata-se de uma educac¢do nova com O
objetivo de servir aos individuos e ndo mais as classes. O que seria possivel
pelo fomento da educacado publica, obrigatéria, gratuita, laica e articulada. A
familia € colocada como meio de colaboragcdo dando apoio a escola. Com certo
tom proféetico o Manifesto afirma a necessidade da expansdo da
obrigatoriedade da escola até os 18 anos a fim de garantir a formacdo e

impedir a exploracdo das criancgas e jovens.

A obrigatoriedade que, por falta de escolas, ainda n&do passou
do papel, nem em relacdo ao ensino primario, e se deve
estender progressivamente até uma edade conciliavel com o
traballio productor, isto é, até aos 18 anos, é mais necessaria
ainda "na sociedade moderna em que o industrialismo e o
desejo de exploracdo humana sacrificam e violentam a creanca
e 0 joven", cuja educacdo é frequentemente impedida ou
mutilada pela ignorancia dos paes ou responsaveis e pelas
contingéncias economicas (AZEVEDO, 1984).

A escola, portanto, tem a funcéo social de preservar a vida das criancas
e dos jovens viabilizando o acesso e a permanéncia obrigatéria de maneira
progressiva. Essa discussdo é muito atual, numa dimensédo de negatividade,
sobretudo no contexto (2015-2017), no Estado de Sao Paulo, se destaca a
proposta do governo estadual de fazer uma reorganizacdo das escolas o que
levaria ao fechamento de varias e assim dificultaria o acesso. Levando em

conta a positividade é salutar destacar o que indica a Meta 3 do Plano Nacional
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de Educacgdo — PNE — Lei n° 13.005, de 25 junho de 20141, no sentido de se
buscar a universalizagcado do EM. Assevera, por fim, o Manifesto sobre a missao
da educacéo, sendo ela a “educacao que, dando ao povo a consciéncia de si
mesmo e de seus destinos e a forca para affirmar-se e realiza-los, entretém,
cultiva e perpetla a identidade da consciencia nacional, na sua communhéo

intima com a consciencia humana” (AZEVEDO, 1984).

Os Pioneiros da educacao nova, portanto, traziam uma ideia bem clara
da funcdo da educacdo como consolidadora da formac&o social. Por fim,

compactuando com Saviani (2011, p. 253):

Como documento de politica educacional, mais do que a
defesa da Escola Nova, estda em causa no “Manifesto” a defesa
da escola publica. Nesse sentindo o texto emerge como uma
proposta de constru¢cdo de um amplo e abrangente sistema
nacional de educagdo publica abarcando desde a escola
infantil até a formacdo dos grandes intelectuais pelo ensino
universitario. E esta me parece ser uma originalidade no caso
brasileiro. Com efeito na Europa as iniciativas que integraram o
Movimento da Escola Nova, via de regra, se deram no ambito
das escolas privadas, ficando a margem do sistema publico de
ensino.

Essa caracteristica de valorizar a escola publica traz a necessidade de
expansdo da educacgdo a todos. E a via publica é, por principio, responséavel
por essa tarefa de integracdo da populacdo ao sistema educacional, assim
favorecendo a ilustracéo e a preparacao para a vida social e do trabalho. Ha
para Paschoal Lemme, segundo Saviani (2011, p. 275) uma convergéncia
entre liberais e marxistas no campo da renovacdo educativa, sendo assim
‘compreende-se que na década de 1930, o escolanovismo tenha
hegemonizado as posigdes progressistas, ai incluidas as corretes de esquerda”
(SAVIANI, 2011, p. 275).

Cabe pontuar o secundario no periodo do Estado Novo (1937-1945). Foi
sob a influéncia do fascismo e do nazismo que Getulio se animou a conspirar
para se perpetuar no poder. Entdo a estratégia utilizada foi a suspensdo das
eleicbes de 3 de janeiro de 1938 com o argumento de um possivel levante

comunista. Com isso, Getulio decretou o estado de guerra em 10 de novembro

10 A meta 3; “universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacdo de 15
(quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa
liguida de matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento). (BRASIL, 2014b).
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de 1937, sendo aplicado sem resisténcia, dando-se o fechamento da Camara e
do Senado. No mesmo dia Getulio instituiu a nova Constituicdo que atribuiu,
entre outras coisas, poder ao presidente de destituir o Congresso.

Nesse periodo se da a instituicdo por Gustavo Capanema, entao
ministro da educacdo e parceiro politico de Francisco Campos (que era o
mentor intelectual de Capanema) e Alceu Amoroso Lima, do Decreto-Lei n°
4.244, de 9 de abril de 1942'. Foi um projeto de lei organica do ensino
secundario. O Decreto (1942) logo no seu inicio levanta os seguintes pontos: a
afirmacéo do carater educativo do ensino secundario, rivalizando com o prisma
de ser o0 ensino secundario, mero ensino de passagem. Diante disso é preciso

uma metodizacdo do ensino. Como se |é no proprio decreto:

Dessa concepcdo decorreu um corolario de importancia
fundamental: a metodizacdo do ensino secundario, isto €, a
seriacdo obrigatdria de seus estudos e a introducdo nesses
estudos de uma disciplina pedagdgica. Esta hoje no habito dos
estudantes e na consciéncia de todos que o ensino secundario
ndo € um conjunto de preparatérios, que se devam fazer
apressadamente e de qualquer maneira, mas constitui uma
fase importante da vida estudiosa, que normalmente sé pode
ser vencida com a execucao de trabalhos escolares metédicos,
num lapso de sete anos (BRASIL, 1942, inciso |).

Fica evidente com o trecho do Decreto a nova direcdo que se pretende
dar ao ensino secundario, ou seja, um periodo importante de estudo e nao
apenas um preparatério. Ainda o Decreto (1942) evidencia alguns pontos
dignos de notas no item Il. Serdo apresentados de maneira resumida a seguir.
Em sua concepcdo espera-se no ensino secundario a formacdo da
personalidade do adolescente de maneira que o0 adolescente se adapte as
exigéncias da sociedade diante do processo de socializacdo, sendo isso

objetivo de toda educacao o especifico do ensino secundario é

[...] formar nos adolescentes uma solida cultura geral, marcada
pelo cultivo a um tempo das humanidades antigas e das
humanidades modernas, e bem assim, de néles acentuar e
elevar a consciéncia patridtica e a consciéncia humanistica”
(BRASIL, 1942, inciso II).

11 saviani (2011, p. 269) afirma que as Reformas Capanema se deram via oito decretos-leis
pautados por questdes ndo tanto légicas temporais, mas, sobretudo, de conveniéncias
politicas.
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H& no decreto um imperativo pela formacéo da consciéncia patriética de
maneira muito explicita, pois, segundo o Decreto (1942) € o momento de
preparacdo dos futuros condutores da nagéo. A ideia reforca o fato de ser o

ensino secundario uma linha de corte entre as classes, como se |é:

E que o ensino secundario se destina & preparacdo das
individualidades condutoras, isto é, dos homens que deverdo
assumir as responsabilidades maiores dentro da sociedade e
da nacdo, dos homens portadores das concepc¢des e atitudes
espirituais que é preciso infundir nas massas, que é preciso
tornar habituais entre o povo. Ele deve ser, por isto, um ensino
patriotico por exceléncia, e patridtico no sentido mais alto da
palavra, isto €, um ensino capaz dar aos adolescentes a
compreensdo da continuidade histérica da patria, a
compreensdo dos problemas e das necessidades, da missdo e
dos ideais da nacdo, e bem assim dos perigos que a
acompanhem, cerguem ou ameacem, um ensino capaz, além
disto, de criar, no espirito das geracbes novas, a consciéncia
da responsabilidade diante dos valores maiores da pétria, a
sua independéncia, a sua ordem, o seu destino (BRASIL, 1942,
inciso II).

Ao se referir ao ensino secundario como destinado a preparacao dos
que disseminaréo e formardo concepc¢des das massas fica evidenciado ser um
ensino seletivo e destinado aos grupos privilegiados, ainda que o Decreto
(1942) afirme a acessibilidade de um maior nimero de brasileiros, isso ajuda a
entender a dificuldade de até hoje se ter um niamero adequado de estudantes
no EM. O trecho destacado ainda explicita a matriz tedrica positivista e
conservadora no ideal de formacéo do ensino secundario, sobretudo dando luz
a manutencdo da ordem social. O Decreto (1942) mantém por base a divisdo

do ensino secundario em dois ciclos

O primeiro ciclo compreenderd um sO curso: o curso ginasial,
de quatro anos. O segundo tera dois cursos paralelos, cada
qual com a duracdo de trés anos, sendo qualquer déles
acessivel aos candidatos que tenham concluido o curso
ginasial” (BRASIL, 1942, inciso Il).

O Decreto (1942) abre a possibilidade da “articulagdo” como a formagao
técnica!? industrial, agricola, comercial e administrativa. Assim afirma o Decreto
(1942) o ensino secundario “ndo tera como finalidade preparatéria, apenas

conduzir ao ensino superior’ (BRASIL, 1942, inciso Il). Ainda se manteve, no

12 E importante destacar o Decreto-lei n. 4048 de 22 de janeiro de 1942 baixado por Capanema
e que criou 0 Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI. Instituicdo responsavel
pela formagéo técnica e para a industria.
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ensino secundario o classico — com o acento ao estudo das letras antigas — e o
cientifico — focado no estudo das ciéncias. Ambos favorecendo a ascensao ao

ensino superior.

Na perspectiva das disciplinas o Decreto (1942) traz os seguintes
elementos: ensino obrigatério da lingua portuguesa em todas as séries; a
reforma separa a histéria do Brasil e a geografia geral no espirito de as
tornarem autébnomas; inclusédo do grego ao curso classico e o latim devendo
ser tanto no primeiro como no segundo ciclo. A manutencédo do grego e do
latim se caracteriza por uma forma de manter a vinculacdo com as raizes
helénicas e latinas. Sobre o ensino do latim o Decreto (1942) defende como
fortalecimento para o entendimento do portugués. O ensino das linguas vivas
estrangeiras esta presente no Decreto que reafirmou o francés e o inglés e
introduziu o espanhol no grupo das linguas vivas estrangeiras dos estudos
secundarios. Além disso, também se coloca o estudo das ciéncias de forma
elementar no ginasial e mais acurado no classico e no cientifico “com o estudo
da matematica, da fisica, da quimica e da biologia, no curso cientifico, maior
desenvolvimento e profundidade do que no curso classico” (BRASIL, 1942,

inciso I1).

Ainda assim, 0 acesso ao ensino secundario era restrito e a classe
trabalhadora era conduzida a formacéo técnica que nao possibilitava o acesso
ao ensino superior. Apenas ap6s 1953 se iniciou a equiparacdo entre cursos
técnicos e académicos. Em concordancia com Beatriz T. Felippe (2000, p. 21),
pode-se diagnosticar que, em relagcéo ao Ato de 1834: “Com o advento de uma
maior autonomia para o0s Estados acentuou-se a desigualdade ente os
mesmos. Enquanto o ensino médio desenvolvia-se na regido sudeste do Brasil,
nos Estados mais pobres piorava mais e mais”. Sobre a distribuicdo de

conteudo algo interessante € apontado por Piletti (1996, p. 90):

No que diz respeito aos contetdos curriculares, considerando-
se 0 curso secundario integral de sete anos, houve um ligeiro
acréscimo da carga horaria de Humanidades e uma reducao da
destinada a area de Matematica e Ciéncias, em relacdo ao
plano de 1931, ficando a distribuicAo da seguinte forma:
Humanidades: 34,3%; Matematica e Ciéncias: 24, 3%; Estudos
Sociais: 22,8%; outras atividades: 18,6%.
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N&o que isso sirva para defender a acdo ditatorial de Getulio, mas é
interessante notar como de acordo com as intencfes de quem estd no poder se
dado mudancas na matriz curricular. Um exemplo disso pode ser atribuido ao
retorno da filosofia e da sociologia ao EM a partir da Lei n°® 11684 de 2008, num

cenario de governo considerado de esquerda e humanistico.

De 1945 a 1964 se vive o periodo da Republica Populista. Foi um tempo
de vivéncia democratica com a participacdo pelo voto e certo desenvolvimento
dos movimentos sociais. No ambito educacional houve avanc¢o da participacéo
popular, afirma Piletti (1996), por exemplo, com os treze anos de discussdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n° 4024 de 1961 (BRASIL,
1961) (primeira LDB que entrou em vigo em 1962 e que pela primeira vez usa a
expressao “Ensino Médio”). Caracterizando-se por algo inédito, pois até entao
as demais leis eram impostas pelo Poder Executivo. Os debates sobre a
4024/61 estavam permeados pelo binbmio escolanovista defendendo as
escolas publicas e, de forma principal, os catélicos defendendo a escola
privada. “Cabe aqui refletirmos que os defensores da escola particular sempre
direcionaram sua acao educativa para as classes privilegiadas e isso acentuou

a conservacgao desses privilégios” (FELIPPE, 2000, p. 32).

Felippe (2000, p. 33) pontua que com a Lei o EM se manteve na
seguinte organizacao: dois ciclos — ginasial 4 anos e o0 colégio com 3 anos,
portando duas modalidades de ensino secundario e técnico. Além da criacao
da primeira LDB, neste periodo se deu a elaborag&o, por Anisio Teixeira do
Plano Nacional de Educacdo de 1962. O PNE foi aprovado pelo Conselho
Federal de Educacdo (CFE) em 12 de setembro de 1962 apds nove dias, em
21 do mesmo més foi homologado por Darcy Ribeiro que era o ministro da
educacdo. O PNE trouxe certa organizagdo na distribuicdo econdmica para
educacéo e, entdo “elevou para 12% a obrigagdo minima dos recursos federais
para o ensino [...] mantendo em 20% a obrigacéo de estados e Distrito Federal”
(SAVIANI, 2000, p. 306).

Importante também foi a mobilizagédo de lutas na tentativa de ampliar o
acesso a escola publica e gratuita. “Difundiram-se campanhas e movimentos
de educacdo popular, especialmente de alfabetizacdo de adultos, entre os

guais destaca-se o método Paulo Freire” (PILETTI, 1996, p. 98).
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Educacdo sob o regime da repressdo, assim se deu no periodo da
Ditadura militar (196413-1985), ou seja, bem como outros setores da sociedade
a educacgdo também foi vitima do autoritarismo instalado no pais. Como
expressao da situacao repressora vivida no periodo Piletti (1996) destaca a Lei
n° 4 464, de 9 de novembro de 1964 baixada por Suplicy de Lacerda, entédo
ministro da educacao. “Esta lei procurou acabar com o movimento estudantil,
ao transformar as entidades dos estudantes em 6rgdos dependentes de verbas
e orientacdo do Ministério da Educagao” (PILETTI, 1996, p. 116). Isso levou ao
enfraquecimento da Unido Nacional dos Estudantes (UNE), sendo substituida
pelo Diretério Nacional de Estudantes. A UNE, entdo passou a funcionar de
forma clandestina o que gerou a famosa invasao do XXX Congresso da UNE
em lbilina, 1968, por mais de 250 policiais. Apenas em 1985 a UNE voltou a

legalidade.

As mudancas estruturais no periodo foram grandes, pois com a reforma
de 1971 — Lei 5692/71 - o curso primério (de quatro a seis anos) e 0 ginasio
foram unificados no curso de 1° grau com duracao de oito anos, segundo Piletti
(1996, p. 122) ha uma perda ao se tirar a formacao profissional, pois cerca de
80% dos estudantes ndo conseguiam chegar ao inicio do 2° grau. O ensino de
2° grau, pela Reforma de 1971, tornou-se todo ele profissionalizante. “A partir
de 1983, por forca da Lei n°® 7 044, de 18 de outubro de 1982 os
estabelecimentos ficaram livres para oferecer ou nao a habilitagdo profissional”
(PILETTI, 1996, p. 122). Os conteudos foram engessados e disciplinas mais
propicias ao pensamento critico como a filosofia e a sociologia deixaram de ser
trabalhadas no ensino de 2° grau.

Tabela 1 - Evolucdo das matriculas do Ensino Médio (1940-1985)

Anos Populacao Matriculas Matr./pop. (%)
1940 41 236 315 260 202 0,63
1950 51 944 397 477 434 0,91
1960 70119071 1177 427 1,68
1970 94 501 554 4989 776 5,28
1980 119 070 865 2 823 544 2,37
1985 135 364 396 3016 138 2,23

Fonte: ROMANELLI (1980) apud PILETTI (1996, p. 123) (adaptado)

13 “No periodo de 1964 a 1968 varios acordos foram feitos entre o Ministério da Educacgéo e
Cultura e a USAID. Esses acordos previam a concessdo de imenso volume de recursos
financeiros vindos dessa agéncia americana para a promocdo de uma soélida mudanca no
sistema educacional brasileiro” (FELIPPE, 2000, p. 36).
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Ao se analisar a tabela é possivel identificar que mesmo em termos
quantitativos houve pouco avancgo, pois até 1985 grande parte dos brasileiros
estavam excluidos do EM. Cabe a reflexdo sobre a expansdo necessaria da
educacao formal para garantir a qualidade, isto é, a qualidade demanda a
guantidade de sujeitos assistidos e mais quantidade exige mais qualidade a

vida.

Educacdo é vital: é dificil a sobrevivéncia e impossivel o
desenvolvimento da vida sem educagdo. E a educacdo que
garante uma certa qualidade a vida. A reciproca ¢,
evidentemente, também verdadeira: qualidade de vida tende a
conferir qualidade a educacéao (CASALI, 2011, p. 16).

Sendo a educacédo, destacada por Casali como vital, sem duvida ela
precisa ser fornecida a todos e isto € o mesmo que dizer que uma educacédo de
qualidade é antes uma educacdo que quantitativamente atinja, se ndo a todos,
a grande maioria dos sujeitos. Conforme estipula a Meta 3 do PNE em relacéo

ao EM para populacéo entre 15 e 17 anos até 2024.

Darli e Meneghel (2009) enfatizam ter sido a educacdo brasileira
profundamente modificada a partir do Golpe Militar de 1964, sobretudo com a
Reforma do Ensino de 1° e 2° graus.

Com a Lei n° 5692/1971 foi determinada uma nova estrutura
para os niveis de ensino: ampliacdo da obrigatoriedade de
guatro para oito anos, pela unido do ensino primario com o
ginasial e com a criagdo de uma escola secundaria orientada
por uma légica profissionalizante. A qualidade de ensino ficou
associada a eficiéncia em preparar, no sistema educacional,
méao de obra conveniente ao mercado de trabalho (DALRI;
MENEGHEL, 2009. p. 7694).

O foco passou a ser dado ao processo de profissionalizacdo, sendo o
output a preparacdo para o mercado de trabalho. O curriculo passa a ser mais
tecnicista e as reflexdes criticas e humanisticas séo inferiorizadas ou até
mesmo excluidas do ensino. Como sintese dessas reformas Saviani (2001, pp.
269-270) afirma:

[...] ensino primério elementar com duracdo de quatro anos
acrescido do primario complementar de apenas um ano. O
ensino médio ficou organizado verticalmente em dois ciclos, o
ginasial, com a duracdo de quatro anos, e o colegial com a
duracao de trés anos e, horizontalmente, nos ramos secundario
e técnico-profissional. O ramo profissional subdividiu-se em
industrial, comercial e agricola, além do normal, que mantinha
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interface como secundério. Do ponto de vista da concepcao, o
conjunto das reformas tinha carater centralista, fortemente
burocratizado; dualista, separando o0 ensino secundario,
destinado as elites condutoras, do ensino profissional,
destinado ao povo conduzido e concedendo apenas ao ramo
secundéario a prerrogativa de acesso a qualquer carreira de
nivel superior; corporativista, pois vinculava estreitamente cada
ramo ou tipo de ensino as profissdes e aos oficios requeridos
pela organizacao social.

Saviani (2001) ainda destaca a articulagdo desse grupo com a Igreja
Catolica, sobretudo Alceu Amoroso Lima. Foi uma forma da Igreja se aproximar
do aparelho de Estado diluindo assim “[...] as criticas dos catdlicos ao chamado
monopolio estatal do ensino, de quem eram acusados os renovadores”
(SAVIANI, 2011, p. 270). Talvez por isso o Decreto (1942) no inciso lll,
assegure: “Foi incluida no projeto a declaragédo constitucional da liberdade de
ensino de religiao”. Olhando essa realidade dos anos de 1932 a 1947, no
prisma de tensionalidade, € possivel asseverar um tenso equilibrio entre a

pedagogia tradicional e a pedagogia nova. (SAVIANI, 2011, p. 271).

Ainda sobre a 5692/71 chama a atencdo o questionamento feito por
Beatriz T. Felippe (2000) ao evidenciar que o artigo 1° trazia o objetivo triplice
de desenvolver a autorrealizacdo; qualificacdo para o trabalho e exercicio da
cidadania. A questao levantanda € sobre a exequibilidade dos objetivos devido
as condi¢des contextuais em que a dialogicidade base da educacéao freireana e
vital para alcancar esse triplice objetivo é negado. Entdo relacionando essa

demanda com o que se espera do EM, |é-se:

No que concerne a reforma promovida pela Lei 5692/71,
faltaram todos esses aspectos para 0 ensino médio. Faltaram
meios a escola para que acionasse conteddos e técnicas que,
além da cultura geral basica, fornecessem uma real preparacao
para o trabalho. Faltou-lhe também uma soélida teoria
educacional que lhe permitisse um relacionamento humano
com auséncia de relacdes de poder a poda-lo. Na sociedade,
por sua vez, o ensino médio ndo encontrou receptividade que
Ihe permitisse ter o trabalho que desenvolvera e preparara nos
alunos valorizado e dignificado. Também essa sociedade néo
veio em seu reforco, assegurando, aos dele egressos,
condigbes de “exercicio consciente da cidadania” (FELIPPE,
2000, p. 38).

Como resultado pratico da estrutura do sistema educacional brasileiro

passou-se ao seguinte modelo: o ensino de 1° grau obrigatorio de 8 anos e o
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ensino de 2° grau de 3 anos. “O ensino de 1° grau passou a ter formacgao geral,
sondagem vocacional e preparacao para o mundo do trabalho. O ensino médio
passou a ser num sé nivel, com o nome de 2° grau, e passou a ter por objetivo
principal a formagao profissional” (FELIPPE, 2000, p. 39). Somente com a Lei
7044/82 ¢é suprimido, diante do fracasso e muitos questionamentos da
sociedade, a obrigatoriedade da formacao profissional e se volta a dar énfase a
formacgéao geral no EM.

Em 1985: uma passagem ao sonho democratico se estabelece com o
fim do Regime militar e as (re)conquistas aos direitos de expressao, eleicdes
diretas, liberdade de organizacdo partidaria, mas ndo se pode romantizar o
olhar sobre esse periodo de transicdo, pois para muitos a “Nova Republica”
encobriu “velhos” politicos e o clientelismo e a corrupgéo (PILETTI, 1996). E
valido evidenciar a Resolucdo CFE n° 6/86 responsavel por reformular os
curriculos de ensino de 1° e 2° graus a luz das demandas e criticas sociais.
Dentre as mudancas é interessante destacar o artigo 4° que recomenda, no
curriculo de 2° grau (EM) a incluséo da filosofia.

No que tange a educacdo se destaca o FoOrum da Educacéo
Constituinte, composto por instituicbes sociais e que no dia 2 de abril de 1987
divulgou o Manifesto a Nagdo com os principios de educacdo como direito,
responsabilidade de custeios das esferas de governos federal, estadual e
municipal, destinacdo de verbas exclusivas a educacédo e a democratizacdo da

escola para todos os niveis.

A Constituicdo de 1988, segundo Piletti (1996, pp. 138-139), incorporou
da Lei n°® 5692/71 os objetivos atribuidos ao ensino de 1° e 2° grau. Lé-se no
artigo 205 da Constituicdo de 1988 que a educacédo é direito de todos e dever
do Estado e da familia como o incentivo da sociedade, com o objetivo de se dar
o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificacéo para o trabalho. Sobre o EM destaca-se o inciso Il do artigo
208, fazendo mencdo a fungdo do Estado: “progressiva extensao da

obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) n°® 9.394, de 20

de dezembro de 1996, define a educacao basica no artigo 21°, inciso | como
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“formada pela educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio” - no artigo
4° inciso Il assegura a “progressiva extensédo da obrigatoriedade e gratuidade
ao ensino médio”. Esse artigo foi alterado pela Lei n° 12.796, de 2013, ficando
disposto o seguinte: “l - educacéo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro)
aos 17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: a) pré-
escola; b) ensino fundamental; c) ensino médio” (Brasil, 2013). A Lei n°® 12.796,
de 2013 assumiu, neste ponto, 0 que j& apontava a Lei n° 12.061, de 2009,

artigo 4°, inciso IlI: “universalizagdo do ensino médio gratuito” (BRASIL, 2009).

No artigo 10° inciso VI determina-se aos Estados “assegurar o ensino
fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio”. Esse inciso também
foi alterado pela Lei n° 12.061, de 2009 ficando a mudanga: “assegurar o
ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio a todos que o
demandarem, respeitado o disposto no art. 38 desta Lei” (Brasil, 2009). Ainda
na LDB 9394/96 (BRASIL, 1996) reza o artigo 35°:

O ensino médio, etapa final da educacéo basica, com duragéo
minima de trés anos, ter4 como finalidades:

| - a consolidagédo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de
se adaptar com flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacgéo
ou aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica,
no ensino de cada disciplina (BRASIL, 1996).

Atualmente o EM é oferecido em um periodo minimo de trés anos, com
a carga horaria minima anual de 800 horas distribuidas, em no minimo, 200
dias de efetivo trabalho escolar. Os Parametros Curriculares Nacionais —
Ensino Médio (2000) em termos de conteudos comuns indicam as seguintes
disciplinas: lingua portuguesa, matematica, biologia, quimica, fisica, geografia,
histéria, sociologia, filosofia, arte, educacdo fisica e uma lingua estrangeira
moderna. A disciplina de educacdo fisica, no periodo noturno, torna-se
optativa. Nao ha duvidas sobre o avanco histérico com relacdo ao ensino

médio, mas ainda ha muito o que ser feito. O Plano Nacional de Educacao
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(PNE) coloca um desafio, talvez, intransponivel em um primeiro momento, mas

€ necessario que a meta seja contemplada.

1.2. Desafios do Plano Nacional de Educacdo e do
Ensino Médio

Apos a reflexdo histérica do EM ao longo dos periodos do Brasil e sem
ter a pretensdo de esgotar outras possibilidades de olhares sobre esse
percurso, procura-se neste momento trazer algumas reflexdes sobre o PNE de
2014 com vigéncia até 2024. O PNE, Lei 13.005 de 25 de junho de 2014 se
caracteriza por ser uma construgdo com a conotacdo de maior participacéo
histérica do Brasil, portanto € um Plano carregado de grande densidade politica

e democratica.

De acordo com Cury (2010, p. 13), “Pode-se afirmar que a ideia de um
PNE foi bem-sucedida no sentido de sua inscricdo no texto constitucional de
1934”. Foi a partir, portanto, da Constituigdo de 1934 em seu art. 150 referente
ao que Compete a Unido na letra (a) assegura: “fixar o plano nacional de
educacao, compreensivo do ensino de todos 0s graus e ramos, comuns e
especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execuc¢ao, em todo o territorio do
Pais”. Cabe ressaltar que o primeiro PNE foi abortado em 1937 com o golpe de
Getulio. Ainda na mesma Constituicdo se estabelece no art. 152:

Compete precipuamente ao Conselho Nacional de Educacéo,
organizado na forma da lei, elaborar o plano nacional de
educacao para ser aprovado pelo Poder Legislativo e sugerir
ao Governo as medidas que julgar necessarias para a melhor
solucdo dos problemas educativos bem como a distribuigdo
adequada dos fundos especiais.

A Constituicao de 1934 abre portas para uma visdo de educacado mais
participativa com a formalizagdo do PNE e procura a expansao do ensino ao
afirmar a sua obrigatoriedade e gratuidade. O PNE se caracteriza como
instrumental de planejamento do Estado democratico de direito que orienta a
execucdo e o aprimoramento de politicas publicas do setor da educacdo. A
Base Nacional Comum Curricular (prevista na LDB 9394/96 (BRASIL, 1996)) é
um dos pilares do PNE — 2014. A estrutura do PNE conta com 20 metas com

um total de 254 estratégias que conforme se |€ na Linha de Base (2015, p. 11):
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Conferiram ao Pais um horizonte para o qual os esforcos dos
entes federativos e da sociedade civil devem convergir com a
finalidade de consolidar um sistema educacional capaz de
concretizar o direito a educacdo em sua integralidade,
dissolvendo as barreiras para 0 acesso e a permanéncia,
reduzindo as desigualdades, promovendo os direitos humanos
e garantindo a formacdo para o trabalho e para o exercicio
autdbnomo da cidadania.

Assim o PNE procura contemplar os grandes desafios educacionais do

pais categorizados em cinco grandes grupos:

Diretrizes para a superacao das desigualdades educacionais

| — Erradicacdo do analfabetismo.

Il — Universalizacédo do atendimento escolar.

Il — Superacdo das desigualdades educacionais, com énfase
na promoc¢ao da cidadania e na erradicagéo de todas as formas
de discriminacao.

Metas: de 1ab;9;11e 12; 14.

Diretrizes para a promogéo da qualidade educacional

IV — Melhoria da qualidade da educagéo.

V — Formacdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase
nos valores morais e éticos em que se fundamenta a
sociedade.

Metas: 6 e 7; 10; 13.

Diretrizes para a valorizacdo dos(as) profissionais da educacao
IX — Valorizacdo dos(as) profissionais da educacéo.

Metas: 15 a 18.

Diretrizes para a promocdo da democracia e dos direitos
humanos

VI — Promocdo do principio da gestdo democritica da
educacao publica.

VIl — Promogdo humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica
do Pais.

X — Promocao dos principios do respeito aos direitos humanos,
a diversidade e a sustentabilidade socioambiental.

Metas: 8 e 19.

Diretrizes para o financiamento da educagéo

VIll — Estabelecimento de meta de aplicagcdo de recursos
publicos em educacdo como propor¢cdo do Produto Interno
Bruto (PIB), que assegure atendimento as necessidades de
expansao, com padrao de qualidade e equidade.

Meta: 20. (BRASIL, 2015, p. 12-13).

O PNE - 2014 foi antecedido por trés planos mal sucedidos e também
corre esse mesmo risco de fracasso, sobretudo pela questdo econbmica de
dependéncia do petréleo, ou seja, o valor destinado a educacéo esta atrelado
ao valor que se obtera com a venda do petréleo que vem passando por uma
acentuda queda no valor do barril, por consequéncia se a arrecadacao for

baixa isso impactard nos investimentos no campo da educagdo. Essa tdnica
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ndo pode apagar a rigueza do PNE — 2014 como uma grande construcao
participativa desde as discussdes nos municipios, estados, distrito Federal e no
ambito nacional. Além disso, contou com o apoio dos poderes publicos. Nao
deixa de ser um PNE arrojado. Buarque (2014) faz uma analise critica do PNE
- 2014, pois se apresenta o risco de no futuro se ampliar a ilusao criada pelas

promessas de mais recursos que

[...] poderdo ser desperdicados pela incapacidade do raquitico
sistema educacional brasileiro em absorvé-los. De fato, o
dinheiro despejado no quintal de uma escola vira lama na
primeira chuva, se ele nao for canalizado corretamente
(BUARQUE, 2014, p.130).

Essa provocativa colocacdo de Cristovam Buarque é necesséria pelo
fato de se assegurar um olhar atento aos investimentos provindo das

exigéncias das metas do PNE - 2014. Sendo ainda mais duro:

O PNE-II em pouco se diferencia do PNE-I*4, instituido ainda no
governo de Presidente Fernando Henrique Cardoso, que trouxe
poucos resultados apés dez anos de implementacdo:
continuamos um dos paises com os piores indicadores
educacionais; o analfabetismo quase ndo diminuiu; 0 nimero
de concluintes do Ensino Médio manteve-se abaixo e sem
gualidade; a escola brasileira continua reprovada. O Unico
resultado positivo foi 0 aumento no ndmero de alunos no
Ensino Superior, mas com dramatica reducdo na qualidade por
causa de falta de base dos alunos, 0 que provoca uma evasao
em todos os cursos, por despreparo do Ensino Médio
(BUARQUE, 2014, p. 131).

Cristovam Buargque ao relacionar os dois PNE estabelece o vinculo a
partir das fragilidades, sobretudo, no campo da concretizacdo das metas do
PNE — I. No que tange ao EM fica evidenciado o baixo indice de conclusdes e a
qualidade aquém do esperado, refletindo no Ensino Superior. Ndo obstante, a

qualidade do EM esta atrelada a do ensino fundamental.

Ainda pontuando limitagcbes no PNE, Buarque (2014) entende haver a
concentracdo em dois aspectos: "metas-intencionais sobre onde chegar e
metas-financeiras de quanto gastar" (2014, p. 131). Mas sem defini¢cao clara de
como fazer isso acontecer, por exemplo, ndo apresentando um salario

necessario para atrair os melhores quadros da juventude para serem

14 Plano Nacional de Educacdo, Lei n° 10.172/2001, visava garantir o acesso ao Ensino Médio,
daqueles que tinham concluido o Ensino Fundamental em idade regular, a partir do ano de sua
promulgacéo.
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professores, tampouco se frisa como se dara as selecdes e avaliacdes e de

guem sera a responsabilidade.

Fazendo mencdo ao Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova
assegura que ha 80 anos atras ele trouxe mais "ousadia, lucidez e espirito
publico do que os planos PNE-I, PDE e PNE-II" (2014, p.131). Por fim,
Cristovam Buarque entende ndo ser necessario um PNE, mas uma revolucéo
educacional com a finalidade de fazer das escolas brasileiras aptas a alcancgar
patamares como os da Coreia do Sul e da Finlandia. Dando acesso as criangas

de baixa renda as escolas com a mesma qualidade das de alta renda.

Nessa toada serdo colocados dois pontos de analise: o primeiro no
sentido de uma reflexdo entre o PNE e a filosofia e 0 segundo uma andlise,
mais pontual, sobre a meta 3, no entanto ndo se pode deixar de passar o olhar
por outras metas. Ha muitas posi¢cdes sobre o PNE — 2014. Nao sendo tomada
neste texto uma posi¢ao contraria ou favoravel ao PNE se procurara ressaltar

os elementos desafiadores, ora surgindo visées contrarias, ora favoraveis.

1.2.1. Plano Nacional de Educacéo e Filosofia no Ensino Médio

As diretrizes do PNE demandam contribuicdes dos conhecimentos
filosoficos, sobretudo no campo da ética e formagdo cidadd. Como resposta a
necessidade posta pelo PNE é prudente o contato com a filosofia desde tenra
idade. Trata-se de uma premissa ignorada quase que em sua totalidade por
instituicbes de ensino e também por educadores. Mais do que um proselitismo
a filosofia essa postulacdo se caracteriza como uma ferramenta de formacéo

reflexiva dos estudantes.

Essas nocbOes de filosofia ndo passam pela exaltacdo conceitual
puramente, mas deve se dar de maneira dialdgica, na posicdo de desafios de
convivéncia e de construcdo de normas, valores e principios para a vivéncia
democrética em sociedade. Espera-se com isso, desenvolver um filosofar

desde o inicio da experiéncia escolar.

O filosofar é um exercicio complexo e necessario a consolidacdo das
diretrizes do PNE. Pode-se destacar o processo do filosofar como potencial ao
ser humano, assim como a fala, a escrita, o célculo, mas que ndo ocorre de

maneira natural, pois € fundamental a estimulacdo e a mediacéo para tais fins,
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assim como ao pensar filosofico, entendido como espaco de reflexdo radical,
rigoroso e de conjunto. O filosofar vai ser desencadeado com a promogao da
davida, o incentivo a critica e, sobretudo, a motivacdo ao saber-se limitado
como impulso no sentido do buscar saber cada vez mais. Quando se Ié na Lei
n° 13.005 de 25 de junho de 2014 no artigo 2° inciso lll: “superagcédo das
desigualdades educacionais, com énfase na promocdo da cidadania e na
erradicagao de todas as formas de discriminagdo”. A pergunta: “o que pode ser
entendido por cidadania? ” Caracteriza-se como uma pergunta filoséfica e a
sua resolucdo demanda um esforco reflexivo e de construcdo com os

estudantes de maneira dialogica.

Ainda no inciso V se |é: “formacdo para o trabalho e para a cidadania,
com énfase nos valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade”. A
énfase deve ser dada nos valores morais e éticos, objetos de estudo da
filosofia. Por fim, o inciso X afirma a: “promocado dos principios do respeito aos
direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental”. Essas
questdes sdo permeadas de ideias filoséficas e a filosofia pode estabelecer
pontes com as demais disciplinas no sentido da busca de um saber
contextualizado, significativo e situado dando especial atencdo as divergéncias
e convergéncias sobre os temas favorecendo o didlogo e o aprender a
aprender.

A Meta 3 do PNE vincula-se ao EM historicamente analisado neste texto
e que corresponde a Ultima etapa da educacdo basica e, a partir da aprovacéo
da Emenda Constitucional n° 59/2009, passou a ser obrigatério, devendo ser
também universalizado. Cabe agora uma reflexdo e anélise de alguns dados
preocupantes sobre a Meta 3 e suas 14 estratégias, por exemplo, o fato de ndo

ser uma meta de facil execugéo para os estados. A Meta 3 traz o desafio de

Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a
populacdo de 15 a 17 anos e elevar, até o final do periodo de
vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no Ensino
Médio para 85%.

Ela é composta por 14 estratégias e se agrupa na dimensdo das
diretrizes para a superacdo das desigualdades educacionais. Levando em

consideracao o exposto:
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O ensino médio € a etapa final da educacéo béasica e tem como
finalidades:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de
se adaptar com flexibilidade a novas condi¢cbes de ocupacéo
ou aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formagédo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica,
no ensino de cada disciplina (BRASIL.LDB, 1996, art.35).

Essa meta € importantissima para o desenvolvimento de uma adequada

formacdo dos jovens nas dimensfes cognitivas, preparacdo para o trabalho,

exercicio da cidadania, aprimoramento do ser pessoas ética e autbnoma e

capaz de compreender os fundamentos da ciéncia e tecnologia. Olhando essa

meta a partir dos dados disponiveis:

Gréfico 1 - Percentual da populacéo de 15 a 17 anos que frequentam a escola
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Fonte: Pnad/IBGE. Elaborado pela Dired/INEP

O percentual de jovens entre 15 e 17 anos de idade que
frequentavam a escola no ano de 2004 era de 81,8%. Esse
valor se expandiu, em uma década, para 84,3%, o que confluiu
em um crescimento de 2,5 pontos percentuais (p.p.), conforme
mostra o Gréfico 1. No entanto, a variacdo observada entre
2004 e 2013 denota certa estabilizagdo do indicador. Embora
acima de 80%, esse percentual continua ainda distante dos
patamares necessarios para a universalizacdo (Grafico 1). Os
dados registrados em 2013 para o indicador (84,3%) implicam
gue, em trés anos, 0 crescimento necessario deverd ser de
mais de 15 p.p., de forma a atingir a universalizacdo do
atendimento em 2016. (BRASIL, 2015, p. 54).
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Os dados apontam que a meta, em termos de numeros nao sera
atingida em 2016, mas nao se pode jogar fora toda a reflexdo da Meta 3 por
conta disso, pois em suas estratégias se encontram mecanismos legais para
busca de cada vez mais inserir os adolescentes na vida escolar. Corrobora
com essa problemética o texto Os jovens e o0 gargalo do ensino médio
brasileiro (SEADE, 2013). O trabalho traz, em linhas gerais, afirmacdes fruto da
pesquisa de que a escola publica de ensino médio € desestimulante,
desorganizada e insegura, o EM d& sinais de estagnacao tanto de cobertura
qguanto de qualidade, desse modo apresenta os dados ja vistos acima, chama
atencdo para o grande indice de abandonos e aqueles que nem trabalham e
nem estudam chegando a 24% da populagdo com 18 anos, sendo os “nem
nem” localizados entre as familias com renda familiar inferior a dois salarios

minimos.

A andlise do SEADE propde que a mudanca dessa situacdo passa pela
revisdo do curriculo, pela integragdo com a educacdo profissional e por uma
politica de diversificagdo do ensino médio. Essa indicacdo do SEADE é
interessante, pois a época da producédo do estudo (SEADE, 2013) quem estava
na diretoria executiva da Fundacdo Seade era a senhora Maria Helena
Guimaraes de Castro que foi inclusive uma das autoras do estudo do SEADE.
Em 2016, ela passou a ocupar no governo de Michael Temer a Secretaria
Executiva do Ministério da Educacéo, sendo uma das idealizadoras da MP 746
que acarretou na mudanca do EM aprovada pelo Senado Federal em 9 de
fevereiro de 2017. Essa problemética dos jovens (nem-nem) também é
apresentada por Enrique Dussel na entrevista concedida em especificamente
para a elaboracdo desta dissertacdo, sendo um tema que sera aprofundado no

altimo capitulo.

1.3. Algumas consideracdes criticas sobre o percurso do
EM e a disciplina filosofia em seu processo de
intermiténcia

Dentre os varios desafios da educacdo no século XXI, talvez aquele

mais destacado por pesquisadores, instituicdes de ensino, imprensa e mundo
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corporativo € o EM*®. Com o resgate histérico feito acima é permitido entender
a necessidade identificar qual é a finalidade especifica do EM e essa é a
questdo mais forte em sua existéncia. Pode-se afirmar haver uma longa crise
histérica sobre a identidade e especificidade do EM. Nota-se que o EM é
historicamente caracterizado por um certo dualismo estrutural, ou seja, de um
lado o EM como propedéutico ao ingresso ao ensino superior, por outro lado o
EM era visto como preparagdo para o mundo do trabalho, com destaque a
formacao técnica profissionalizante, nota-se no EM a continuidade do corte
educacional entre classes mais ricas, geralmente ocupando o EM com fins
propedéuticos e humanisticos e a classe mais pobre tendo no EM a formacao

para o mundo do trabalho quando poucas vezes tinham acesso a ele.

Com isso politicas educacionais diferenciadas para as camadas sociais
eram aplicadas no EM marcando a divisédo social, politica, cultural e econémica
dos modos de trabalho. Em sintese, o nivel médio jamais apresentou
propoésitos definidos e com constancia historica. Diante do cenéario de
incertezas do EM um fato se torna certo, ou seja, 0 EM se configurou durante
grande parte da histéria do Brasil, e também de outros paises “empobrecidos”,

como uma educacao da/e para as elites.

O EM é uma vertente da educacdo pouco vislumbrada ao longo da
histéria, tendo como caracteristica marcante o sinal de pertencimento a classe
dominante, ou seja, as elites dos varios periodos estudados. O EM entédo pode
ser entendido em varios momentos como propedéutico ao ensino superior feito
pelas elites responsaveis de lograrem a manutencdo do status quo e, para
seguimentos sociais “inferiores” (estatus de classe C e D), ter carater de
terminalidade para desemboque no Mercado de Trabalho como “técnicos de

nivel médio”. Trata-se de um nivel de ensino responsavel pela hegemonia de

15 N&o se tem o objetivo de esgotar as problemaéticas que envolvem o EM, nesta dissertacéo,
por isso indica-se as seguintes leituras para aprofundar a analise do EM.

1. Pesquisa “dialogos com o] ensino médio”. Disponivel em:
<http://lwww.uff.br/observatoriojovem/sites/default/files/documentos/EMDialogo RELATORIO_F
INAL_PESQUISA_Para.pdf>. Acesso em: 9 set. 2016.

2. Os jovens e o0 gargalo do ensino médio brasileiro. Disponivel em: <
http://www.observatoriodopne.org.br/uploads/reference/file/193/documento-referencia.pdf>.
Acesso em: 9 set. 2016.
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um grupo sobre outro. Com isso se reconhece o poder do conhecimento como

ferramenta de manipulacao politica e ideoldgica.

Como sustenta Felippe (2000) o EM esteve por 210 anos sob o dominio
da Coroa portuguesa, tendo a influéncia dos jesuitas que “em suas maos,
nasceu e desenvolveu-se para a formacao de uma elite intelectual de dirigentes
[...]" (FELIPPE, 2000, p. 49). Para essa elite o trabalho fisico era negativo,
entdo serviria ao povo, enquanto estrutura educacional os secundarios serviam

as elites e aos pobres era dada a educacao profissional e geral.

Resquicios disso se dao até hoje, pois o EM ainda se apresenta
elitizado, mesmo com a obrigatoriedade e aumento da oferta, nem todos,
sobretudo, 0s que precisam trabalhar conseguem cursar esse nivel. Alguns até
se matriculam, mas viram estatisticas de abandonos e evasdes. Outro impacto
histérico e atual é a desvalorizacdo docente. Esse fator pesa sobre a qualidade
do EM, pois sabe-se que professores desmotivados ndo motivardo seus alunos
e ai se pode entender o inicio de problemas como indisciplina, falta de
responsabilidade com os estudos. Nao se pretende com isso abonar as faltas

cometidas pelos alunos, mas ha um todo que leva a a¢des indecorosas.

A absorcdo da demanda do EM ainda n&o cumpriu seu papel, mas
diante disso vale ressaltar o fato de o EM, por muito tempo, ser questdo de
escolas privadas. Isso ja melhorou, mas ainda o processo de universalizacao
nao se deu. Além da melhoria do atendimento é urgente trabalhar o problema
do rendimento escolar também em declinio. Como pontua Felippe (2000, pp.
51-52): “A perda de alunos em fungéo do rendimento escolar atesta o alto grau
de seletividade que o ensino médio sempre apresentou no cenario nacional”. A
consequéncia disso é o aumento da diferenca escolar entre pobres e ricos do
ponto de vista dos conhecimentos impostos para se obter espacos na
sociedade para manutencao profissional e econdmica. Ganha importancia no

processo de transformacao desse cenario as politicas publicas educacionais.

Como bem argumenta Felippe (2000, p. 56) o EM durante longo tempo
vem sendo “terra de ninguém”, por estar entre o fundamental e o superior sua
qualidade depende da qualidade do ensino fundamental. “[...] ao invés de ser

uma ponte a ligar dois niveis de escolaridade ele tem sido um precipicio, uma
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garganta que engole muitos jovens brasileiros”. Essa falta de identidade do EM
o torna presa facil dos discursos conservadores que procuram a manutengao
das hegemonias de classes, com isso se criam cursos de EM diferentes para
diferentes publicos. E preciso resgatar a ideia da LDB n°® 9394/96 (BRASIL,
1996) no artigo 35 do EM como “etapa final da educagéo basica”, pois assim &

possivel pensar um sentido para além de propedéutico para o EM.

Trata-se da consolidacdo de conhecimentos fundamentais, da abertura
para novos desafios enquanto saberes, mas também de relacionamentos,
descoberta de potencialidades, espaco de autoria e autonomia, busca de
praticas sociais e projetos comunitarios de transformacdo da realidade,
vivéncia de um modo de ser escola democratico, e, sobretudo espaco para a
formacao ética e reflexiva a partir da leitura de mundo situada e abrangente.
“Seria 0 caso de nele pensarmos como um quadro com estilo proéprio,
paisagem definida, com cores, matizes e texturas a ela adequadas” (FELIPPE,
2000, pp. 56-57). Sem deixar de lado a presente ambiguidade entre o carater
intermediario ou conclusivo proprio do EM.

Diante de tal quadro de indefinicdo, de imprecisdo identitaria sempre
presentes na histéria e nas politicas educacionais que tangenciam o EM, é que
a filosofia, neste lugar e neste tempo, cumpre um papel importante, um papel
estruturante. Nessa condicdo de indefinicdo e impreciséo identitaria a filosofia
da libertacdo pode cumprir um papel estruturante importante do pensamento,
pois no pensar as questdes que estdo postas no mundo, na historia, na cultura
de um modo critico, entendendo critico ndo como mero exercicio intelectual ou
mental, mas o critico como sentido ético e moral, ou seja, discutindo as

guestbes da vida plena, dos direitos, deveres, da exclusao da incluséo.

No entanto, a disciplina de filosofia no Brasil vem sofrendo um constante
processo de presenca e auséncia no que tange a educacdo basica e ao EM.
Montero (2014) faz uma importante pesquisa sobre essa realidade e a partir
dessa andlise é possivel construir uma linha do tempo do movimento da
filosofia nesse processo. Seguindo a pesquisa toma-se como ponto de partida
a Reforma Francisco Campos (1932) e numa atualizagdo do texto chega-se a
MP 746/2016.



Quadro 1 - Trajetéria da Filosofia nas Reformas Educacionais (1932 — 2017)
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Reforma Campos
(1932)

Art. 4° Indica o ensino de historia da filosofia.

Reforma Capanema

O ensino de filosofia passa ser obrigatério nos cursos
classico e cientifico nas terceiras séries (Cf. artigos 12 - 17).

(1942)
LDB 4024/1961 A filosofia deixa de ser obrigatoria.
A filosofia é excluida dos curriculos.
LDB Em 1975 foi criada a Sociedade de Estudos e Atividades
Filosoficas (Seaf) — tratou-se de uma resposta a retirada da
5692/1971 . .
filosofia.
CEE/RJ A filosofia voltou ao curriculo do Rio de Janeiro como
Parecer

N° 49, de 21 de janeiro de
1980

“nogodes de filosofia”.

Resolugdo CFE n° 6/86

Recomenda no artigo 4° no curriculo de 2° grau (EM) a
inclusdo da filosofia.

LDB
9394/1996

Presenca (indcua) da filosofia, indica a necessidade de os
estudantes apresentarem no final da formacéo
conhecimentos filoséficos. Sem a obrigatoriedade a
presenca nao era efetiva.

Lei n® 11.684 de 2 de junho
de 2008

Alterou o artigo 36 da LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), e assim
passou a incluir e filosofia e a sociologia como disciplinas
obrigatérias no EM.

MP 746/2016 (Reforma do
EM)

Exclui do artigo 36 da LDB 9394/96 (BRASIL, 1996) o inciso
IV que reza: “serao incluidas a Filosofia e a Sociologia como
disciplinas obrigatérias em todas as séries do ensino médio”.
(Incluido pela Lei n° 11.684, de 2008).

Lei n° 13.415, de 2017
(Converséo da MP 746)

Artigo 35, paragrafo 2° “A Base Nacional Comum Curricular
referente ao ensino médio incluira obrigatoriamente estudos
e praticas de educagéo fisica, arte, sociologia e filosofia”.

Fonte: Autor

Destaca-se o fato de que a disciplina de filosofia, em seu percurso na

educacdo brasileira, vem sempre sofrendo um processo de presenca

intermitente, e que a sua presenga no ensino parece incomodar determinados

grupos. E muito simbdlico quando se da a saida da filosofia no periodo do

Regime Militar e 0 seu retorno gradual junto ao processo de redemocratizacao

do Brasil. Essa intermiténcia que tem sua ruptura dada em 2008 parece que

voltard a partir da Lei n® 13.415, de 2017 que retira a obrigatoriedade do ensino

de filosofia, sociologia, arte, musica e educacdo fisica. A retirada da

obrigatoriedade é praticamente a retirada da filosofia das escolas. E a proposta

da presenca como conhecimentos e praticas ndo assegura um espago

organico de desenvolvimento da filosofia.
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CAPITULO Il - OS JOVENS DO ENSINO MEDIO

2.1. Ensino Médio: espaco de autonomia e protagonismo

O jovem do ensino médio é observado e entendido por professores,
coordenadores, diretores e outros atores sociais apenas na condicdo de
estudante, perde-se a dimensdo de ser esse jovem historicamente situado,
possuidor de uma histéria de vida responsavel por constituir os tracos
indentitarios. O estudante dotado de materialidade em constante dialética
social ndo pode ser naturalizado ou enquadrado apenas na dimenséo cognitiva
em detrimento das outras. Estudar o ensino médio exige pensar os estudantes
como dotados de experiéncias variadas e coladas as realidades de angustia,

medos, violéncias, violacdes, sonhos e esperancas.

O EM deve ser o espaco de autonomia e protagonismo entendido de
acordo com Mirlene Simbes Severo (2014) com o intuito de dar um novo
carater ao EM e abri-lo a participacdo direta dos jovens na escola. “O
protagonismo surge, entdao, do envolvimento pessoal do jovem para solucionar
seus problemas” (SEVERO, 2014, p. 106). A postura das instituicdes
educacionais e seus “gestores” para com 0s estudantes ndo pode ser de
padronizacdo e rotulacbes muitas vezes preconceituosas e enfatizadoras da
juventude como problema e causadora de problemas. A negatividade com
relagdo a adolescéncia/juventude tende a tornar ainda mais distante a escola
da vida real das pessoas. Para os professores, sobretudo, € fundamental ndo
cair na armadilha da rotulagdo ou homogeneizacdo dos estudantes, pois isso
impede conhecer realmente quem sdo eles, quais sdo suas necessidades
formativas, seus sonhos e medos, suas limitacbes e potencialidades. Isso

também se aplica aos demais membros das escolas.

Uma escola significativa na vida de estudantes, professores, gestores e
pais € o sonho de qualquer pessoa dotada do minimo de responsabilidade pela
educacdo, mas ndo se trata de um sonho de féacil realizacdo. Uma das
principais demandas a realizagdo dessa escola significativa € buscar de
maneira ética e dialogica ouvir os estudantes dando voz a eles, quais sédo as
motivacdes que eles trazem? O que esperam da escola, do ensino médio, dos

componentes curriculares? Quais expectativas trazem, quais Sao seus
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projetos? E nesses dialogos surgem muitos elementos a serem trabalhados por
todos para a criacdo de uma escola significativa. Conforme Apple e Beane
(2001), uma escola democratica faz com que os jovens estudantes assumam,
de fato, o papel de atores centrais do EM, sendo debatedores e participes da

escola publica.

2.2. O gque é essa tal juventude: aproximacdes, nao
definicdes
Como definir uma categoria para a juventude? Afinal o que € juventude?
O Estatuto da Juventude®®, Lei n°® 12.852, de 5 de agosto de 2013, ratifica a
definicho da faixa etaria da juventude entre 15 a 29 anos definida pela
UNESCO. Entretanto, o corte feito nesta dissertacdo € da juventude dos 15 aos
17 anos, sendo esse 0 grupo que compdem, em sua maioria, na idade certa, o
ensino EM. Diante disso a concepcao de cultura € ainda complexa, pois ha

uma grande variedade cultural entre essa faixa etéaria.

N&o se trata de um tema de definicdo consensual, convém trazer
algumas categorizacdes de juventude, pois issoO garante uma aproximacao
mais cautelosa ao publico do EM. Bourdieu (1983, p. 113) afirma no artigo A
juventude € apenas uma palavra, que a juventude € uma construcdo para fins
de controle social responsavel pela consolidacdo da divisdo de poder criada
pelos adultos. E atribuida aos adolescentes/jovens uma irresponsabilidade
provisoria, sendo crianga ou adulto dependendo da situacéo e do interesse dos
adultos. Hoje, ao contrario do que afirmava Bourdieu, a juventude, conforme
Pereira (2010, p. 42):

[...] parece estar no comando do jogo. Caso contrario, nao se
despenderiam tantos esforcos e investimentos para
compreender 0s jovens, que passam a orientar diversos
mercados, como o da moda, da tecnologia e do
entretenimento. A publicidade é um espelho de nossos valores
e praticas sociais: desvendando os sentidos produzidos atraves
de andncios, filmes e outras acgbes publicitarias pode-se
compreender como a sociedade entende a juventude e

identificar, por outro lado, com base em que premissas a
juventude mesma passa a se autorreferenciar.

16 Cabe destacar que o Estatuto traz como primeiro principio a autonomia e emancipacéo da
juventude, sendo esses elementos fundamentais trabalhados nesta dissertacéo.
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A citacao traz, com base na dindmica do mercado a forca da juventude
enguanto grupo empoderado, pelo menos no viés de consumo, assim, aquilo
que outrora, segundo Bourdieu era apenas uma palavra atualmente € objeto de
analise enquanto grupo social solidificado e responsavel pela movimentacao de
mercados antes focados apenas nos adultos. O que n&o deixa de caracterizar
a fase da juventude como um periodo de grandes incertezas, tanto do ponto de
vista sentimental, quanto de estudos e trabalhos. Ai se encontra mais uma
tarefa para a escola, ou seja, ajudar os estudantes a lidar com as incertezas,
sendo alicerce do futuro promovendo politicas educacionais adequadas a

juventude, com isso se espera mais investimentos dos governos na educacao.

Além disso, ha outras narrativas como a que se destaca de Contardo
Calligaris (2000) que discorre sobre a adolescéncia como um conceito de
formacdo cultural e que acaba servindo de prisma para o ver-se do préprio
adolescente e dos adultos para com os adolescentes, desse modo, a
adolescéncia é objeto de admiracdo (amada) e ojeriza (odiada). Trata-se de um
periodo de passagem para um novo estdgio em que ao mesmo tempo em que
se atribuem novas responsabilidades a esse grupo, ainda séo vistos com certa
desconfianca. Dai provém uma primeira aproximacdo da definicdo de

adolescéncia.

1. que teve o tempo de assimilar os valores mais banais e mais
bem compartilhados na comunidade [...]; 2. cujo corpo chegou
a maturagdo necessaria para que ele possa efetiva e
eficazmente se consagrar as tarefas que lhes sédo apontadas
por esses valores, competindo de igual para igual com todo
mundo; 3. para gquem, nesse exato momento, a comunidade
imp&em uma moratéria (CALLIGARIS, 2000, p. 15).

Nota-se que nessa primeira aproximacao de definicdo o adolescente é
colocado na condicdo de um sujeito formatado pela comunidade, capaz de se
reproduzir e de competir com igualdade aos demais membros da sociedade e o
mais importante ele esta sobre a moratéria, ou seja, controlado socialmente.
Mesmo tendo assimilado valores, ser capaz de reproduzir-se ainda € tutelado
pelos ditos adultos. Como destaca Calligaris (2000, p. 16) “[...] preparando-se
para o sexo, 0 amor e o trabalho, sem produzir, ganhar ou amar; ou entao

produzindo, ganhando e amando, s6 que marginalmente”. Essa marginalidade
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é fruto da negacédo, muitas vezes, do processo de constituicdo da autonomia e

da condigéo de exclusao social de grande parcela desse grupo.

E preciso ainda olhar para a adolescéncia como reacéo e rebeldia frente
as imposicdes da comunidade adulta e reconhecer nessa fase “um periodo de
contestacdo aguda” (CALLIGARIS, 2000, p. 16). E é, nesse periodo,
fundamental se instigar os jovens a buscarem suas independéncias e
autonomias, mas diante da moratoria imposta ha uma contradi¢do. A isso, da-
se 0 nome de adolescéncia idealizada tomada pelo paradoxo de ser frustrada
pela moratdria imposta e ao mesmo tempo a idealizacdo de uma adolescéncia

direcionada a ser feliz.

Em nossa cultura, a passagem para a vida adulta € um
verdadeiro enigma. A adolescéncia ndo é s6 uma moratéria
mal justificada, contradizendo valores cruciais como o ideal de
autonomia. Para o adolescente, ela ndo & s6 uma sofrida
privacdo de reconhecimento e independéncia, misteriosamente
idealizada pelos adultos. E também um tempo de transic&o,
cuja a duracao é misteriosa (CALLIGARIS, 2000, p. 18).

bY

A aporia posta sera contemplada mais a frente no topico 2.2.1.
“Molecada sem juizo!” Um aporte das neurociéncias quando se fara uso da
neurociéncia para discutir a questao do processo de desenvolvimento do cortex
pré-frontal. Entende-se uma relacdo fortemente biolégica e ndo biologicista do
inicio da adolescéncia marcada por mudancas fisioldgicas como o
amadurecimento dos 0Orgaos sexuais o que leva a chegada dos desejos
sexuais agora conhecidos pelo sujeito e o entendimento de serem capazes de
competir com os adultos, ainda que sem muito juizo. Diante disso € posta a
questao: “O problema entdo ndo é: “Quando comega a adolescéncia?”, mas:
“Como se sai da adolescéncia?” (CALLIGARIS, 2000, p. 20).

Até se dar essa saida prevalece o que destaca Calligaris (2000): a
inseguranca, tensdo, pois se espera autonomia e ao mesmo tempo ela é
negada. Também h& uma relacdo de repressdo que pode se tornar critica
quando a saida € romper com a moratéria por meio de escolhas “fora da lei”,
na busca de ser um “vida loka”, por exemplo. Trata-se do dilema do obedecer
ou desobedecer. Calligaris vai trazer para a reflexdo o fato de que o
adolescente se d& conta de que para ser reconhecido ele parece ter que

transgredir. “Se o imperativo cultural dominante € “Desobedece! ”, “Prova tua
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autonomia! ”, entdo desobedecer pode ser uma maneira de obedecer. E
obedecer, [...], talvez seja o jeito certo de ndo se conformar” (CALLIGARIS,
2000, p. 33). Os adolescentes sao forcados a descobrir o que os adultos

guerem deles e como se instalar nessa nova comunidade.

Essas transgressbes tipicas dos adolescentes subjugados pela
moratoria dos adultos que visam o ingresso a comunidade dos adultos séo
muitas vezes entendidas como patologias sociais, sendo os adolescentes
considerados ameacas a ordem estabelecida e a paz familiar e social. Isso, de
certa maneira, soa engracado, pois toda essa dinamica se da no olhar de
Callegaris por conta da prépria moratoria estabelecida pelos adultos. “Se a
adolescéncia é uma patologia, ela € entdo uma patologia dos desejos de
rebeldia reprimidos pelos adultos” (CALLIGARIS, 2000, p. 34). ApoOs fazer
essas analises que servem de chave de acesso a adolescéncia Calligaris

formaliza cinco tipificac6es dos adolescentes como se vé a seguir.

O adolescente gregério — o adolescente negado ao mundo dos adultos e
nao reconhecido busca, entdo um grupo em que ele seja considerado em suas
condicBes e admitido como cidaddo pleno e ndo esteja mais sob a égide da
moratéria. O adolescente transforma a faixa etaria em grupo social. Dai se
constituem verdadeiras comunidades ou tribos capazes de gerar muitos

desconfortos nos adultos.

O adolescente delinquente — 0 adolescente rejeitado pela sociedade de
adultos procura se impor pela forca ou mesmo pela violéncia. Em linhas gerais,
da-se a producdo do medo quando o respeito buscado pelo adolescente ndo é
concedido, por exemplo pela familia. Nesse ambito, também entra na
discussdo a prostituicdo como escolha de impor-se pela seducéo,
evidentemente quando ndo se trata de uma prostituicdo forcada por meio de

violéncias e escravidao.

A prostituicdo adolescente com clientes adultos € um bom
exemplo de uma maneira de forcar o reconhecimento, quase
irdnico: “Se este corpo nao é desejavel, por que pagam para té-
lo por um momento? (CALLIGARIS, 2000, p. 44).

Talvez possa ser feita uma relagdo disso com os indmeros casos de

videos e fotos de adolescentes nus, transando etc, que circulam pelas redes
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sociais. Mais uma vez aqui cabe a observacdo de quando isso se da de

maneira livre e ndo forgada por peddfilos.

O adolescente toxicObmano — perpassa a questao da drogadicado que ora
é fruto da rebeldia dos adolescentes, depois da largada pelos pais. Mas o
ponto mais crucial € a nocédo de que a permissao ao consumo marca uma linha
de divisdo entre adolescentes e adultos e o uso dessas drogas é uma forma de
romper a moratéria e uma estratégia para chamar a atencdo dos adultos para
as suas existéncias e potencialidades.

O adolescente que se enfeia — € uma disputa estética com o padrao
moratério estabelecido pelos adultos. Os grupos de adolescentes adotam
padrdes estéticos internos que devem ser bem distintos dos adultos. Assim se
procura desafiar a aprovacdo do adulto. Além disso, o “ato de enfeiar
corresponde a uma recusa da sexualidade e, sobretudo, da desejabilidade
como valor social” (CALLIGARIS, 2000, p. 50). Diante disso, ha uma critica aos

valores financeiros e aos simbolos tradicionais.

O adolescente barulhento — traz de maneira muito sutil a ideia de levar o
adulto a surdez quando se utiliza de sons altos ou ndo o escutar quando se

coloca o fone de ouvidos. Em linhas gerais, afirma Calligaris (2000, p. 53):

Em as suas tentativas de desafiar e provocar, o adolescente
encontra uma dificuldade: por mais que invente maneiras de se
enfeiar, de se distanciar do canone estético e comportamental
dos adultos, a cada vez, rapidamente, a cultura parece
encontrar jeitos de idealizar essas maneiras, de transforma-las
em comportamentos aceitos, até desejaveis e invejaveis. Ou
seja, o adolescente descobre que sua rebeldia ndo para de
alimentar os ideais sociais dos adultos (CALLIGARIS, 2000, p.
44).

Esse € o0 grupo que habita as escolas, espagos muitas vezes de
afirmacéo e reafirmacdo das moratérias dos adultos. Para complementar essa
reflexdo em torno da questdo da adolescéncia/juventude cabe trazer alguns
elementos levantados pela pesquisa feita em parceria entre Presidéncia da
Republica; Ministério da Educacdo; Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusdo; Diretoria de Politicas de Educacao para
a Juventude; Organizacédo dos Estados Ibero-americanos para a Educacéao, a

Ciéncia e a Cultura (OEI) - Escritério no Brasil e a Faculdade Latino-Americana



56

de Ciéncias Sociais (Flacso). O trabalho de titulo: Juventudes na Escola,
Sentidos e Buscas: Por que frequentam?, foi publicado em 2015 sob a
coordenacao de Miriam Abramovay (2015).

O texto traz como questdo nuclear: entender por que 0s jovens
permanecem ou abandonam as escolas? Foram feitas varias pesquisas de
campo e uma afirmacéo forte do texto € a de que embora 0s jovens estejam
excluidos de muitas coisas pela cultura hegemoénica ingressam na instituicdo
escolar com a expectativa da construgcdo do conhecimento. Pensa-se nesse
dado como sinal de uma esperanca, sobretudo ao EM, pois é um espaco de

possibilidades e que ndo pode ser negado aos jovens.

O primeiro capitulo desse trabalho esta sob o titulo: Juventudes e Escola
— Modelando o Marco Compreensivo-Reflexivo. Procura discutir sobre as
juventudes e suas condicOes, nesse aspecto cabe fazer uso de alguns

apontamentos presentes no capitulo como base para entender a/s juventude/s.

No campo da discussao sobre a juventude vem ganhando terreno o
conceito de condicdo juvenil que se amplia no ambito da expressao utilizada
por pesquisadores do assunto que € a juventude e juventudes como forma de
garantir a singularidade do jovem como parte de uma geracdo dada em um
contexto especifico ndo se podendo, portanto, totalizar uma defini¢cdo Unica de
juventude. Isso demanda um reconhecimento das diversidades,
diferencas/distincdes e desigualdades que permeiam 0s cenarios juvenis. Isso
€ uma forma ética de olhar a juventude de maneira a exercer a alteridade e ter

ciéncia da complexidade em conceituar a juventude.

Essas juventude e juventudes estdo historicamente situadas e, portanto,
diante de multiplos e singulares desafios, conflitos e vulnerabilidades sociais. O
texto pautando-se em Bauman (2012) e outros tedricos coloca que diante de
um momento econdmico de crise mundial e sob um modelo de demandas que
enfatizam habilidades, experiéncias e socializagdo com a sociedade do
conhecimento e da informacdo promove um ethos préprio pautado na

mercantilizacdo das relagfes, no consumismo e no individualismo egoista.

Os jovens diante de tal contexto séo afetados pela crise com suas altas

taxas de desemprego e ao mesmo tempo sdo as presas prediletas dos
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consumos e as pluralidades do prazer que incidem num viver em “um eterno
presente”. O cenario posto é de exclusdo de muitos, pois obviamente os que
ndo trabalham ndo consomem aquilo que é posto como destaque, logo sdo

marginalizados.

O texto, ainda, coloca uma pertinente reflexdo sobre o termo juventude e
trazendo diversas abordagens, tais como a da juventude como um periodo
entre a infancia e a fase adulta; a juventude como uma questdo cultural,
portanto variavel e ndo passivel de uma atribuicdo etaria. O fato € que no
Brasil, desde 2005, o jovem é classificado entre os 15 a 29 anos'’. Considera-
se o fato do jovem atualmente experimentar um processo de “adultizagao”
muito precoce o0 que o leva a exposi¢cdo as vunerabilidades sociais e aos
desafios da vida adulta, assim enfrenta as incertezas e 0s riscos provindos,
sobretudo, da globalizacdo que exclui o joven das grandes periferias mundiais

de um projeto de futuro.

[Os jovens do século XXI] de maneiras diversas e
desiguais, seguem despedagando as certezas e
continuam assinalando também, através de diversas
maneiras, que o0 projeto social privilegiado pela
modernidade na América Latina foi, até hoje, incapaz de
realizar as promessas de um futuro inclusivo, justo e,
sobretudo, possivel (REGUILLO, 2000, p. 3. apud
ABRAMOVAY, 2015, p. 26).

A citacdo é muito importante para situar a(s) juventude(s) que ocupa
espaco central nesta dissertacdo, ou seja, a juventude latino-americana que
como ¢€ sinalizada a partir de Reguillo (2000, apud ABRAMOVAY, 2015), sédo
vitimas da crise social e politica excludente de algo muito sério, sobretudo
guando se fala de educacéo que é a possibilidade do desenvolvimento de um
projeto de futuro, em outras palavras essa exclusdo se caracteriza como uma
grande negacao da autonomia dessa juventude. Casa-se isso, com precisao, o
problema de pesquisa desta dissertacdo que versa sobre a falta de promocao

da autonomia dos estudantes e que traz como hipdtese as possiveis

17 “No Brasil, desde 2005, com a criagédo da Secretaria Nacional de Politicas de Juventude e do
Conselho Nacional de Juventude, a populacdo jovem é de 15 a 29 anos, levando em conta o
aumento do tempo dedicado & formagéo escolar e profissional, a permanéncia maior com as
familias de origem, assim como as dificuldades para se conseguir, principalmente, o primeiro
emprego. Caracteristicas que definem a chamada geracédo Y, ou jovens nascidos a partir do
inicio dos anos 1980 até o meio dos anos 1990, como uma geracdo com tendéncias a uma
moratéria social (alongamento do periodo na casa dos pais, na escola e fora do mercado de
trabalho, por exemplo)” (ABRAMOVAY, 2015, p. 24).
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contribuicdes da filosofia da libertacdo para a autonomia dos estudantes. Como
se verd mais a frente a autonomia demanda e gera projetos muitas vezes

negados aos terceiro-mundistas.

Apreciam-se, na atualidade, pelo menos quatro processos mais
demarcados e que tém impacto sobre a populagéo juvenil: i)
sdo o0s jovens menos centrais na producdo econdmica; ii)
assumem, a0 mesmo tempo, papéis socialmente esperados de
adultos e juvenis; iii) o significado de juventude perde
delimitagBes Unicas com as mudancas na constituicdo das
familias e na participacdo no trabalho; e, iv) ambiguidade na
representacao social sobre os jovens (ABRAMOVAY, 2015, p.
26).

A citacdo pode ser vista como uma sintese dos modos de vida que séo
submetidos os jovens na contemporaneidade. Diante disso, cabe retomar as
colocacdes de Calligaris (2000), pois as representacdes tidas acerca da
juventude estdo ligadas a moratdria (im)posta pelos adultos em que a
autonomia é um dilema que esbarra nos limites confusos das moratdrias
adultas. Por um lado, se espera dos jovens a autonomia adulta, mas de outro
0S jovens sdo vistos como irresponsaveis, ou seja, uma Visdo negativa. Ser

jovem no contemporaneo € muito diferente de uns 20 anos atras, pois eles

[...] se encontram em uma etapa de construgdo de identidades,
buscam autonomia, sao gregarios, procuram “galeras”, turmas,
gangues e mesmo a incorporacdo no trafico de drogas para
estar com “os seus”’. Os jovens vivem em constante
movimento, sao avidos para conhecer, provar 0 novo,
consumir, aprender. Mas sugerem muitos desencantos com a
politica convencional, com a sociedade, vivenciando
hostilidades, ambientes rispidos, falta de compreenséo
(ABRAMOVAY, 2015, p. 28).

A cultura juvenil é diversa, entdo as culturas juvenis se afirmam
socialmente, mas também sdo consequéncias das manobras da industria
cultural dominante responsavel pela promoc¢ao de um desejo muito grande de
consumo pelos produtos e pelos seus valores responsaveis por dar fornecer
determinados status sociais. Ainda diante de um bombardeio ideoldgico da
industria cultural h& nas culturas juvenis um anseio pela autonomia. Quando se
coloca em balanco as culturas juvenis afetadas pelas questdes ja postas com a
cultura escolar, em diversos cenarios, se encontra um grande abismo, ou até
mesmo, uma grande violéncia da parte da escola para com 0s jovens que sao

assimilados como despossuidos de um determinado curriculo cultural oriundo



59

dos diversos ambitos sociais, culturais, religiosos de que provem. A escola, por
vezes, é insensivel as culturas juvenis e usa uma linguagem que ndo chega
aos estudantes. Fazendo uma analise com base na alteridade ha uma negacéao

do Outro (jovem/vitima) pelo sistema-escolar.

O cenério posto faz refletir sobre o papel da escola para a vida da
juventude, serd que é um espago que vem contribuindo com o processo de
construcéo da identidade e da autonomia? Como estabelecer dialogos como
um grupo téao diverso e dinamico? Para dar um sinal positivo a escola precisa
se apropriar das distintas culturas que a compdem, se tornando espaco das

diversidades e promotora da alteridade cultural.

Na escola, o jovem é despido da condicdo social de ser jovem
e se transforma em “aluno”, ou seja, é visto por uma
perspectiva exterior a ele, em uma imposicdo normativa do
sistema de ensino, perdendo-se de vista a diversidade, as
buscas e os parédmetros de comportamento que fazem parte
das modelagens de juventudes. A escola desconsidera,
portanto, a cultura juvenil, a qual se caracteriza por ser
dindmica, diversa, flexivel e mével (ABRAMOVAY, 2015, p. 31).

Os jovens devem ser pensados no presente como sujeitos
historicamente situados e ndo como uma fase de passagem. As disputas de
formacdo dos estudantes no EM poucas vezes se da conta dessa necessidade
de uma formacdo mais solida e ndo meramente de passagem que acaba por
negar as culturas dos jovens. Frente essa reflexdo sobre as dimensdes mais
culturais e sociais da adolescéncia/juventude, procura-se no passo seguinte
amarrar a questdao da autonomia que é o mote desta dissertacdo num dialogo
com as contribuicdes trazidas pela neurociéncia para compreender a questao

da autonomia dos jovens.

2.2.1. “Molecada sem juizo!” Um aporte das neurociéncias

O juizo é a capacidade de tomar uma decisédo considerando o conjunto
de condicbes dadas, suas alternativas e 0s possiveis efeitos do ato. Do ponto
de vista das bases neurolégicas para o seu exercicio, 0 juizo é funcdo do
cortex pré-frontal. Quando se procura estudar questdes ligadas as ciéncias, em
especial as neurociéncias, € mister, de partida, ndo cair no cientificismo
entendido como instrumento de salvacao, universalista, generalista e redutor

da condicdo humana. Esse tipo de reducdo € perigoso, pois totaliza em uma
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determinada esfera do saber humano as possibilidades de conhecimento e de
reflexdes. Ao dialogar com a neurociéncia no campo curricular da educacao
ndo se deve buscar formulas magicas para as resolu¢cdes dos problemas
proprios da vida escolar, mas sim subsidios que possam somar forcas as

demais facetas do saber humano.

A adolescéncia é um periodo em que ainda nao ha juizo pleno, pois vao
apontar os estudos de neurociéncia ndo ter havido o desenvolvimento pleno do

cortex pré-frontal.

O sistema nervoso é extremamente plastico nos primeiros anos
de vida. A capacidade de formacao de novas sinapses é muito
grande, o que é explicavel pelo longo periodo de maturacéo do
cérebro, que se estende até os anos da adolescéncia
(COSENZA e GUERRA, 2011, p. 35).

Com isso, € possivel defender a tese de que a adolescéncia € um
periodo de transformacao e plasticidade cerebral, portanto o cérebro ainda ndo
esta totalmente desenvolvido, sobretudo o cortex pré-frontal responsavel pelo
desenvolvimento da capacidade de juizo, pois a neuroplasticidade se da até o
fim da existéncia biologica. Com relacdo ao desenvolvimento cerebral na fase
da adolescéncia, Japiassu e Rodrigo (2015) desenvolvem uma argumentacéo
contra a reducédo da maioridade penal no Brasil, apresentada pela Proposta de
Emenda Constitucional n.° 171 que propde essa reducédo para o patamar de 16

anos, com base em contribui¢cdes da neurociéncia.

Tomando a ideia da condenacdo de atos a culpabilidade demanda
autonomia nas escolhas das acdes e também consciéncia de consequéncias

das acdes tomadas

A culpabilidade tem como pressuposto logico a liberdade de
decisdo ou de escolha da pessoa humana, ou, em outras
palavras, a capacidade antropolégica de se determinar no
sentido da norma juridica. A responsabilidade penal somente
pode incidir sobre aquele que possuia aptiddo de dominar seus
instintos ao invés de cometer o fato antijuridico (JAPIASSU:;
COSTA, 2015, p.909).

A fim de melhor explorar essa questdo Japiassu e Rodrigo (2015) vao
trazer a discussao o critério biopsicolégico presente no artigo 26 do Caodigo

Penal que legisla sobre a inimputabilidade por insanidade.
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Art. 26 - E isento de pena o agente que, por doenca mental ou
desenvolvimento mental incompleto ou retardado, era, ao
tempo da agdo ou da omissdo, inteiramente incapaz de
entender o carater ilicito do fato ou de determinar-se de acordo
com esse entendimento (Redacéo dada pela Lei n° 7.209, de
11.7.1984).

A luz desse artigo colocam as seguintes questdes:

[...] seria 0 adolescente, mesmo entendendo o carater ilicito do
fato, capaz de se determinar de acordo com esse
entendimento? [...] qual a capacidade de contencdo do
adolescente frente a estimulos, especialmente os relacionados
a atividades ilicitas? (JAPIASSU; COSTA, 2015, p. 915)

Para ilustrar essas questdes Japiassu e Rodrigo (2015) apresentam o
caso de Roper V. Simmons, julgado pela Suprema Corte americana em 2005.
Ele aos 17 anos foi preso pela morte de Shirley Crook, tratou-se de um
homicidio cruel. Houve uma disputa juridica entre a Superma Corte e o Estado
de Missouri. A Suprema Corte entendia que um menor de 18 anos néo poderia
ser condenado a morte, e o Estado do Missouri, contrario a decisédo, apelou a
Suprema Corte Americana pela aplicacdo da pena de morte ao jovem. A
decisédo da Suprema Corte foi a de ser inconstitucional a aplicacdo da pena de
morte a menores de 18 anos nos Estados Unidos. Os argumentos utilizados

giravam em torno da tese de que

[...] os jovens serem mais vulneraveis a influéncias negativas e
pressbes externas, bem como o reconhecimento de que como
estdo em um estagio transitério da vida e que o seu carater ndo
é bem formado como o de um adulto (JAPIASSU; COSTA,
2015, p. 916).

Nota-se no ultimo argumento a presenca da neurociéncia. Japiassu e
Rodrigo (2015), entdo, vdo apresentar o artigo da revista Science intitulado

Crime, Culpability and Adolescente Brain:

[...] onde pontos interessantes séo levados em consideracao: a
parte do cérebro responsavel pela contencdo de
comportamentos impulsivos, o l6bulo (ou lobo) frontal, nao
inicia seu processo de maturacdo antes dos dezessete anos,
sendo certo que, quando se fala na capacidade de atuar de
acordo com o entendimento da ilicitude, € a esse tipo de
contencao que se esta referindo. Os cientistas concordam que,
durante a adolescéncia, o cérebro desenvolve um processo de
maturacdo, divergindo sobre o momento final dessa fase,
sendo certo que tais distingbes variam entre 20 e 25 anos.
Segundo Ruben Gur, neurocientista da Universidade da
Pensilvania, adultos comportam-se de forma diferente nédo
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apenas por possuirem estruturas cerebrais distintas das de um
adolescente, mas também porque utilizam essas estruturas de
forma diferente (JAPIASSU; COSTA, 2015, p. 916).

Japiassu e Rodrigo (2015) véao finalizar a argumentacdo com base em

Carlos Orsi Maioridade Penal (2015):

O que se sabe, de fato, € que o cérebro jovem é mais
vulnerdvel a estresse, a emocdes fortes e tem baixa
capacidade de analisar as consequéncias de longo prazo de
suas acdes. [...] Resumindo, a melhor evidéncia cientifica diz
gue o cérebro de um jovem de 16 ou 17 anos ainda ndo atingiu
o desenvolvimento pleno de areas fundamentais para a
responsabilidade criminal, como as envolvidas no controle das
acles impulsivas, das emocdes e da capacidade de resistir a
tentacdo de prazer imediato (JAPIASSU; COSTA, 2015, p.
917).

Para assim trazer a ideia de que o adolescente mesmo capaz, em

determinados momentos, de entender o carater ilicito de alguns fatos, ndo é

apto a determinar-se.

Desta forma, quando se recorreu aos ensinamentos fornecidos
pela neurociéncia, percebeu-se que o adolescente ndo dispbe
de um mesmo aparato cognitivo que o adulto, sendo muitas
vezes incapaz de se conter em face de estimulos préprios de
comportamentos impulsivos. Isto ocorre ndo apenas pelo fato
do adolescente ndo possuir uma maturacdo cerebral completa,
em especial no tocante ao l6bulo frontal, parte do cérebro
responsavel pela contencdo desse tipo de impulso, mas
também pelo fato dele ndo utilizar as &areas do cérebro da
mesma maneira que o faz um adulto (JAPIASSU; COSTA,
2015, p. 919).

O trabalho com os adolescentes é desafiador, pois ndo se pode deixar

de lado a necessidade da formacao para a autonomia e responsabilidade. A

questao € entender o processo sui generis de maturacdo e capacidade de lidar

com a impulsividade. Cabe ressaltar que diante disso ndo deve haver um

discurso de aceitacdo dos atos dos adolescentes com o olhar de constante

normalidade é preciso provocar para a autonomia, dai a necessidade do

desenvolvimento de trabalhos que ajudem os adolescentes ir passando esta

fase.

Muitas evidéncias relacionam a execucdo das funcbes
executivas a por¢cdo mais anterior do cortex frontal, a regido
pré-frontal, [...]. Essa regido expandiu-se progressivamente ao
longo da evolugdo animal, e na espécie humana esta muito
desenvolvida em relacdo ao que encontramos no cérebro de
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outros mamiferos. Além de ser uma regido recente do ponto de
vista da evolugdo, ela demora a amadurecer durante o
desenvolvimento da crianga e continua a modificar-se pelo
menos até o final da adolescéncia. Portanto, as funcgbes
executivas ndo estdo presentes em sua plenitude até o inicio
da vida adulta (COSENZA e GUERRA, 2011, p. 89).

O circuito executivo € muito importante para se entender a questdo do
processo de autonomia, logo de possibilidade de autorregulacdo. Esta em jogo
a capacidade de “modular o comportamento de acordo com as demandas
cognitivas, emocionais e sociais de determinada situagcdao” (COSENZA e
GUERRA, 2011, p. 45). O funcionamento consciente da aprendizagem se

relaciona ao bom funcionamento da atencao executiva.

Naturalmente, no ambiente escolar as funcdes executivas sdo
primordiais para que o estudante possa ter sucesso em todas
as etapas de sua educacao. Contudo, € preciso levar em conta
gue elas se desenvolvem gradualmente ao longo da infancia e
da adolescéncia. [...] O processo de aprimoramento das
funcBes executivas é continuo, embora diferenciado para seus
multiplos aspectos e parece haver correspondéncia com surtos
de desenvolvimento do coértex pré-frontal, que ocorrem, por
exemplo, entre 0 nascimento e os 2 anos, dos 7 aos 9 anos e
ja no final da adolescéncia, entre os 16 e os 19 anos
(COSENZA e GUERRA, 2011, p. 91).

bY

A Neurociéncia contribui com o processo de formacédo a medida que
sinaliza a importancia do desenvolvimento das fungbes executivas. De tal
forma que o texto citado evidencia a continuidade desse desenvolvimento. “As
fungBes executivas atuam como uma interface entre os individuos e o ambiente
com o qual interagem” (COSENZA e GUERRA, 2011, p. 92). Assim os fatores
de ambiente estdo ligados ao desenvolvimento das fungBes executivas. E
preciso estimular o seu uso, entdo a escola tem um papel fulcral nesse
movimento, mas sempre respeitando as distingdes entre os individuos. A
Neurociéncia ja traz vias pesquisas que “como as historias individuais sao
diferentes, também o desenvolvimento das funcdes executivas tera trajetorias
desiguais para cada pessoa, e as habilidades adquiridas serdo provavelmente
distintas” (COSENZA e GUERRA, 2011, p. 92). Um olhar com relagdo as
praticas escolares evidencia a ainda incipiente acao escolar em desenvolver as

funcdes executivas.

As atividades escolares sédo focadas mais na memorizacdo e
na repeticAo, e acredita-se que o0 estudante comum
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desenvolvera por conta prépria a capacidade de planejar o seu
tempo, priorizando informacgdes (separar as ideias basicas dos
detalhes ou do irrelevante), monitorando o seu progresso e
refletindo sobre o seu trabalho. Mas, principalmente nas
condicbes do mundo moderno, sabemos que isso
frequentemente ndo acontece. Criancas e adolescentes, na
maioria das escolas, e mesmo no ambiente familiar, ndo sdo
expostos a estratégias que privilegiem o desenvolvimento de
funcdes executivas. (COSENZA e GUERRA, 2011, p. 93).

A saida para esse modelo escolar pautado na repeticdo e memorizacao
€ a promoc¢do de uma aprendizagem com foco na autonomia, ou seja, formar
para a autonomia requer estratégias como pontuam Cosenza e Guerra (2011,
p. 93) em que o “aprendiz possa atingir o estadgio de mestre, criando as
condicdes para que ele se desenvolva em termos de planejamento,

desempenho, compreensao e expressao”.

Para que ele desenvolva sua capacidade de autorregulacdo e
saiba reconhecer limites, mas que também saiba identificar
oportunidades, avaliar riscos e refletir sobre os proprios erros.
Se tudo é compulsoério, ndo se aprende a lidar com a incerteza
e adquirir um comportamento flexivel. Se ndo ha desafios e o
ambiente é muito confortavel, ndo ha estimulo para mudar para
melhor. Se ndo ha tolerdncia aos erros, ndo se aprende a
desenvolver respostas alternativas e inibir indesejaveis.
(COSENZA e GUERRA, 2011, p. 94).

Muito ja vem sendo escrito e discutido no campo da educacéo sobre a
necessidade de se trabalhar com base em desafios, entender os erros como
impulsionadores de aprendizagens, saber ser flexivel e buscar novas respostas
aos problemas. E com a neurociéncia essas discussdes se sustentam ainda
mais. Isso forca uma mudanca na forma de entender o ambiente social, a

escola e a relagéo professor-aluno.

De tudo isso, resulta o0 necessario processo de contribuicdo da
escola/curriculo para o desenvolvimento da autonomia dos estudantes. Essa
construcdo no ambito escolar demanda o desenvolvimento das potencialidades
do cérebro humano. A funcéo da escola é a de contribuir com a atualizacao da
poténcia cerebral do sujeito, mas ha um paradoxo, pois muitas vezes a escola

consegue despotencializar a poténcia do sujeito ao aprender, a autonomia.

O ser humano potente é muito fragil, por isso é preciso tomar muito
cuidado nas préticas formativas. Um dos grandes perigos é o exercicio de um

continuo heterodoxar do estudante. A construcdo da autonomia é uma das
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grandes tarefas do educador, mas para isso ele precisa ser autbnomo, por isso
€ preciso sensibilidade para com a humanidade da crianca, do adolescente e
dos adultos e ndo se formatar a uma postura dogmética das teorias
pedagogicas. As teorias pedagogicas sdo elementos disparadores, mas nao
podem se postular como paradigmas rigidos. Sem duvida o exercicio docente

exige um lidar com o Outro fortalecido pelo conhecimento de si.

A busca por autonomia no processo de escolarizagdo ndo se coloca
como uma negacado das praticas disciplinares, pois a autonomia se aprende,
logo € pressuposto o seu ensino. Ensinar € deixar uma marca. O curriculo,
entdo, € um causador de marcas. Ha ai um paradoxo de que “ensinar”

autonomia passa pela heteronomia!

Sendo a adolescéncia um “segundo nascimento” € preciso investir nas
conexdes. O processo de autonomia deve possibilitar as escolhas. Pensando
no Brasil real, concreto a escola deve ajudar os estudantes a se preparem
para, de forma critica e ética, ganharem a vida que segundo Dussel (2002, p.
93) € o “principio da obrigagdo de produzir, reproduzir e desenvolver a vida
humana concreta de cada sujeito ético em comunidade”, é preciso esforco e
organizacdo. Precisa-se de um curriculo que forme para a autonomia. Como
destaca Pansarelli (2013, p. 62):

A filosofia da libertacdo tem, portanto, um fundamento
antropoldgico entendido na radicalidade do termo. Funda-se no
ser humano, nas relagcbes entre ethos e politica,
protagonizadas pelos homens e mulheres concretos, ndo os
conceitos homem, mulher, humano. Prop8e-se como uma
filosofia que parta da realidade concreta, existente, observada

[...].

Essa concretude estd muito presente no EM, entdo olhando para o
Ensino Médio, cabe destacar os importantes papéis desempenhados pela
filosofia e pela sociologia para a formacdo de estudantes criticos, reflexivos e
conhecedores das problematicas sociais num patamar de superagdo ao senso
comum, talvez por isso essas disciplinas causem tanto incomodo a grupos
mais conservadores. Toda forma de instrucdo coercitiva e que tire o espaco do
pensamento afeta a construgdo da autonomia. Prova disso sao 0s regimes
autoritarios. A autonomia ndo nasce de um processo de ensino pautado em

morais e civicas.
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Decisdes autbnomas e conscientes, logo responsaveis exige um sair da
caixinha da obediéncia silenciosa e submissa. Mais uma vez a autonomia tem
o carater de virtude pedagogica decisiva. O educador que ndo é autbnomo nao
gera autonomia. A autonomia € um exercicio de trazer a tona e entender as
vontades presentes na existéncia. Neste sentido, ter autonomia € produzir

conhecimentos.

2.3. Contribuicdes da Psicologia Social em didlogo com
a pedagogia freireana e a filosofia da libertagcdo na
perspectiva de uma educacao para a autonomia

A psicologia social possui diversas matrizes, desde as suas origens
europeias, seu desenvolvimento nos Estados Unidos e a sua presenca com
tom mais colonizado no Brasil. Para uma visdo mais ampla do desenvolvimento

da Psicologia Social é salutar consultar Farr (2014).

Como aporte desta reflexdo serd tomada a psicologia social critica no
corte feito a partir de Silvia Lane!® e desenvolvida por Antonio da Costa Ciampa
identificando o sentido de autonomia no sintagma identidade-metamorfose-
emancipacdo. Esses elementos serdo importantes para o processo de andlise

de conteldo das entrevistas.

A Psicologia Social no Brasil ganha muita forca critica a partir de Silvia
Lane que buscou fazer da Psicologia Social um espaco de encontro de
diversas dimensfes do conhecimento com um olhar sobre a realidade social e
dos sujeitos com base em ferramentas das teorias criticas, sobretudo tendo

como método e compreensdo do homem e da sociedade o materialismo

18 Nasceu em 3 de fevereiro de 1933, cidade de S&do Paulo, formou-se em filosofia pela
Universidade de S&o Paulo, em 1956. Atuou como professora na Faculdade de Psicologia da
Pontificia Universidade Catdélica de S&o Paulo, sendo a primeira diretora do curso. Foram mais
de 40 anos trabalhando na PUC-SP. Faleceu em 29 de abril de 2006. A vida de Lane se
mistura a vida da psicologia social, sobretudo a escola de Sao Paulo, vale conferir:

1-In Memoriam Silvia Lane

Silvia Lane, uma perda para a Psicologia da América Latina. Disponivel em:
<http://psicolatina.org/Siete/silvia-lane.html>.

2 - Silvia Lane: uma contribuicdo aos estudos sobre a Psicologia Social no Brasil. Disponivel
em: <http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-389X2009000100018>.
3 - Historias, Teorias e Metodologias de Silvia lane ao “compromisso social”. Disponivel
em:
<http://www.abrapso.org.br/siteprincipal/anexos/AnaisXIVENA/conteudo/html/mesa/1326_mesa
_resumo.htm>.

4 - Silvia Lane - Estilo em Movimento (Video). Disponivel em: <
https://youtu.be/FOgJbXoDuVI>. Acessos em 21 maio 2016.
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historico dialético. Em suma, buscando evidenciar um homem em movimento e
capaz de se transformar, transformar a sociedade. Esse movimento pensado
por Lane deu destaque a questao da identidade vista de maneira critica como
destacam Ciampa e Lima (2012, pp. 11-12):

No Brasil a tematica da identidade tem ocupado espaco de
destaque nas pesquisas da Psicologia Social Brasileira, em
especial na perspectiva de uma Psicologia Social Critica tal
como foi proposta por Silvia Lane nos anos de 1970 durante a
“crise”. Nesse periodo experienciavamos a chamada crise da
Psicologia Social brasileira e estavamos alinhados as
preocupacdes de tantos outros pesquisadores de construir uma
proposta tedrico-metodolégica que ndo somente superasse o
modelo positivista de psicologia ensinado no Brasil, mas que
refletisse nossa realidade.

Isso logo se soma as escolas de psicologia social da Venezuela e outras
da América Latina. Isso marca uma ruptura com o pragmatismo-positivista
importado ao Brasil ou aplicado de forma colonizadora! Silvia vai, entdo, langar
bases para o que ficou conhecida como escola de S&o Paulo da Psicologia

Social, tendo seu nucleo duro na PUC-SP.

Dado esse cenério, € possivel fazer a ponte com a producdo de Ciampa
(1977, 1986, 2005), orientando a época de 1960-70 de Silvia e que
desenvolveu a tese de doutorado que “contempla a Identidade a partir de seus
processos de metamorfose em busca da emancipagao” (CIAMPA; DANTAS,
2014, p. 139). A tese se consolida a partir da andlise da histéria de vida real de
Severina e ficticia, mas colada a realidade, de Severino. A partir das historias
de vida se buscam fragmentos de emancipacdo! Tem-se até agora trés
conceitos caros a psicologia social: identidade, metamorfose, emancipacéao. A
metamorfose vai contemplar os conceitos formando assim o0 sintagma:

identidade-metamorfose-emancipagao. Ciampa vai partir por esse caminho.

Para dar liga conceitual os préximos paragrafos fardo uma breve
evidenciacdo da tese de Ciampa para o trabalho em psicologia social, para
guem a metamorfose humana €é premissa central da psicologia, dando
destaque a questdo da autonomia como relacdo, ou seja, ndo sendo uma
pratica individualista, por isso a comunidade possui grande importancia para o
desenvolvimento da autonomia em virtude do reconhecimento. Posteriormente

se dara a relacéo disso com a educagéo.
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Em sua tese de doutoramento, Ciampa (1986) desenvolve uma teoria da
identidade. A tese contou com a metodologia da analise de histéria de vida a
luz de Severina, sem esquecer o Severino do poema de Jo&do Cabral de Melo
Neto (2007). O relato de vida de Severina € usado como mote a reflexdo
curricular € ampla da identidade-metamorfose-emancipacéo. Trata-se de uma
historia de vida apaixonante de ser ouvida, lida e relida, ndo obstante a
singularidade da historia é possivel ver na histéria da Severina, assim como na
estoria do Severino a histéria de muitas e muitos humanos destituidos da

identidade humana. Sao vidas peregrinas em movimento.

O peregrinar da vida € caminhar pelo incerto e correr os riscos de ser
jogado de um lado para o outro na propria existéncia. A medida que se
caminha se da o processo de construcdo ou desconstrucdo da vida, ou seja, da
identidade que € um processo de vida e morte, esse € o curriculo vida.
Severina tem sua identidade sendo construida e nesse processo ha um trecho

que cabe ser ressaltado:

Uma nova identidade: louca, doente mental. Se ndo a morte
bioldgica, entdo a morte simbolical A Severina-de-hoje
reconhece que foi salva pelo patrao, o médico dono do hospital
que trabalhava. Mas a Severina-de-ontem acreditava que era
doente mental. Com énfase afirma: e dai eu fiquei louca. E
fiquei! ldentifica-se como louca. E louca! Tudo faz sentido. O
significado socialmente compartilhado define, explica, legitima
a realidade — e a nova identidade. Quando Severina estava
sendo tratada no centro espirita, o noivo confirma o encosto.
Agora, tradada num hospital, o marido confirma a doenca
mental. E ele sempre acreditando. E agindo como tal! A
realidade simbolica sendo produzida socialmente. Como
afirmar a loucura num centro espirita? Como afirmar o encosto
num hospital? Loucura, destruicdo simbolica. Transformagéo
de identidade. (CIAMPA, 2005, p. 75).

O trecho destacado, embora com pontas soltas para quem nao conhece
o relato na integra de Severina, pode ser olhado como negacéo da identidade
construida pelo individuo, sendo uma identidade posta a Severina e por ela
assimilada e reproduzida, ou na linguagem de Ciampa, re-posta. O fato de
Severina “escolher” afirmar que ficou louca ndo garante uma autonomia, visto

que ela assume a loucura via dimenséo simbdlica.

A andlise desse trecho permite a afirmacdo do fato de ser a morte

simbdlica como responséavel pela transformacéo da identidade e da influéncia
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do social sobre a realidade simbdlica de Severina, sendo assim a identidade
dada a ela foi uma imposicdo externa, mas que ela passa a assumir. Ora 0

encosto, ora a loucura.

Quando se olha para as escolas e seus curriculos ha uma reproducao
constante da negacéao da realidade simbdlicas dos estudantes, nesse cenario o

curriculo assume um papel de formatador e negador das diversidades culturais.

O falar de Severina ou Severino € um falar de “n6s”. A singularidade
apresentada materializa o universal. Disso resulta, ser o particular a unidade do
singular e do universal. A vida se concretiza no movimento dialético material.
Essa dimensdo material determina a condi¢ao do individuo. Nao que exista um

determinismo, mas muito do que se “€”, se “é” por imposi¢cao e néo por escolha

autbnoma.

Sinto-me na obrigac&o de recordar ao leitor que isto € uma tese
de doutoramento em Psicologia Social. Por vezes podera ter
parecido um romance, um trabalho literario. Nao é, embora em
varios momentos eu tenha desejado que fosse: por exemplo,
eu gostaria que toda violéncia sofrida (e narrada) por Severina
(no Livro 1) fosse ficgdo. Ela falou de nossa sociedade, de
nossa época,; falou de nos, falando dela. O singular materializa
o universal (CIAMPA, 2005, p. 130).

As palavras de Ciampa sao fortes, pois marcam a dura realidade de
exploracdo e violéncia persistentes na sociedade (des) humana. A Severina
nao inicia uma saga, tampouco finaliza, mas € mais uma Severina na negacao
do ser. Entende-se haver na singularidade de Severina o classico exemplo de
negagado da autonomia do individuo ao se negar a vida. “Dai que a vida, a
liberdade, o trabalho, nunca s&o dados naturalmente; uma identidade humana

€ sempre negacgao do que a nega” (CIAMPA, 2005, p. 38).

A tese de Ciampa procura sinalizar a necessaria aderéncia ao concreto,
ou seja, a vida real das pessoas. Nao se trata de uma psicologia com fins
individualistas, mas uma psicologia de carater comunitario sem perder de vista
0 sujeito social. Esse dado exalta o materialismo historico dialético assumido

por Ciampa criticando a légica “ocidental” capitalista que nega'® a identidade

1% Quando se fala em negacéo da identidade é preciso pontuar que todos tém uma identidade,
nao é negada absolutamente, mas se da a negacédo de um determinado tipo de identidade e se
imp8em uma identidade convencional aos sujeitos. S&o as politicas de identidades se
sobrepondo as identidades politicas.
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das pessoas. Nesse ponto, se faz um pertinente dialogo entre Enrique Dussel
(2011), Paulo Freire (2015) e Ciampa (2005) que sera explorado mais a frente
tendo como eixos 0s conceitos de autonomia, exclusdo social, libertagcdo e

critica ao capitalismo.

Nem todos somos nordestinos ou migrantes. Mas, em nossa
sociedade de classes, somos todos explorados e violentados —
alguns mais, outros menos. Principalmente somos por ver
barradas possibilidades de concretizar nossa humanidade,
nesse sentido, até mesmo poderosos, privilegiados, sdo
também impedidos de se humanizarem. A exploracdo e a
violéncia sociais se concretizam, através de mediacoes,

7

sempre no particular, que € a unidade do singular e do
universal. Coletivamente constitui 0 conjunto das relacdes
sociais que no nosso caso, materializa um mundo: nosso
mundo capitalista (CIAMPA, 2005, p. 132).

O processo de construcdo da identidade ou da negacdo dessa
construcdo € marcado por barreiras a autonomia entendida como processo de
consolidacdo das potencialidades humanas. E o impedimento & humanizacéo
dos sujeitos no particular, sendo mediagdo do que ocorre no todo — entendido
aqui como o mundo capitalista totalizador e coisificador — essa comunidade
impede o vir-a-ser, ou 0 ser mais na linguagem de Freire (2015), ou a

libertacdo na colocacédo de Dussel (2011).

Negacdo do outro; negacdo da vida; negacdo da autonomia sdo frutos
de uma afirmacdo de um mundo por exceléncia. O mundo das personagens
sem acao e apenas com reproducdo. Reproducdo que ainda garante um certo
bem-estar social, pois séo Uteis ao sistema, ainda assim explorados. Mas ha os
ndo vistos, os indiziveis, ou seja, os que estdo fora do sistema, aqueles que
nao servem, pois bem, esses sao 0s leprosos do contemporéaneo sempre
eternos da humanidade. Sdo os povos originarios da Amerindia, tidos como
nao seres humanos, sdo os primeiros dos humanos negados em sua cor e
suas condicbes africanas, sdo 0s sem-terra, sem-teto, sdo as mulheres

colocadas na condicao de recatadas e do lar! Eis o exogrupo.

Ao falar de identidade Ciampa est4 negando a negacdo, assim como

outrora fez Antonio de Montesinos??, “a voz que clama no deserto” (cf. LAS

20 Frade da Ordem dos Pregadores — Sdo Domingos, ordenado sacerdote na Espanha do
seculo XV, um dos responsaveis pelo convento de Saint Stephen de Salamanca. Ao saber da
conquista das Indias, decidiu partir e levar consigo outros dominicanos. Pediu a permissdo e os
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CASAS, 1895, p. 15; JOSAPHAT, 2005), Bartolomeu de Las Casas?! (1985) e
tantos outros. Ciampa esta fazendo politica afirmativa. “A questdo da
identidade, assim, deve ser vista ndo como questdo apenas cientifica, nem
meramente académica: € sobretudo, uma questao social, uma questao politica”
(CIAMPA, 2005, pp. 132-133). Essa é realmente uma questéao vital.

Essa vitalidade passa pela identidade como metamorfose — nem sempre
leva — que deve levar a emancipagado/autonomia/libertacdo. Assim o individuo
sera aquilo que faz, mas sempre € bom ter a nocdo que o fazer pode ser
alienado. O individuo é sempre relacdo (Ciampa, 2005). Com esse gancho
Ciampa (2005, p. 143) vai definir a identidade como: “[...] articulagdo da
diferenca e da igualdade”. Isso posto, fica explicitada a contradigcdo que é a
propria identidade. Por isso, assumir a dialética é o mote de Ciampa. O
resultado desse movimento dialético é a metamorfose — nem sempre
emancipadora — emancipadora pressupfem uma transformacdo satisfatoria
para o individuo o que, em principio, é ter sentido. A emancipacao € o que da o
sentido mais forte para o processo de metamorfose. Volta-se a tese do

movimento como reinvencao e busca.

Um corolario base desse movimento é ser o capitalismo?® algo que

dificulta a emancipacao. E se tal coisa esta negando o individuo, isso deve ser

poderes necessarios a Roma, chegando em Santo Domingo, por volta de 1510. Foi o
responsavel por iniciar a defesa dos povos indigenas, como veremos adiante.

21 O religioso Bartolomeu de Las Casas nasceu em Sevilha — Espanha, em 1484 desde muito
jovem teve contato com a servidao, pois sua familia possuia servos e até escravos, sendo um
deles um indigena trazido pelo Pai de Las Casas. Quanto a sua formacéo religiosa, Las Casas
recebe as ordens menores entre 1498-1502, com o objetivo de ser catequista nas Indias. Além
disso, também se formou em direito pela Universidade de Salamanca, em 1502. Nesse mesmo
ano, em abril, embarcara rumo a América com seu amigo Nicolas Olvando, chegando em terras
americanas no dia 15 do mesmo més. Contudo, Las Casas retorna a Europa e, em Roma, em
1507, é ordenado padre, ja desejoso de voltar a Ilha Espanhola (Sdo Domingos e Haiti) com
ideal de prosperar e enriguecer, assim como o0s conquistadores espanhdis e de evangelizar os
indigenas. Tudo isso muda em virtude da conversdo que ele viveu se tornando um grande
defensor dos direitos dos povos originarios.

22 O que quer dizer posicdo-reposicdo? Isso é fundamental para se entender o Capital, e outros
modos de producgédo. O sistema se p6e e se repde, estd gerando constante movimento.

O capitalismo tem que estar repondo as condi¢bes de sua sobrevivéncia. Por exemplo, nao
basta gerar capital, é preciso gerar forca de trabalho. Como se gera for¢a de trabalho? O que é
forca de trabalho para o capital? A for¢a de trabalho é encarnada pelos sujeitos que nédo tem
meios de producdo, entdo o capital tem que produzir despossuidos de meios de producgéo. A
rigueza tem que gerar miséria para que ela cresca: a Unica forma de producdo capitalista é
através da producdo da miséria. Essa € a grande contradicdo do capital: vocé sé pode criar
condicdes de reproducéo do capital gerando forca de trabalho sem meios de producéo. E por
isso que o capitalismo precisa do terceiro mundo, ele precisa produzir a miséria do terceiro



72

negado, pois impede o ser do individuo. O ser humano nao pode virar fetiche.
‘O fato de vivermos sob o capitalismo e a complexidade crescente da
sociedade moderna impedem-nos de ser verdadeiramente sujeitos” (CIAMPA,
2004, p. 72). Essa problematica estd muito presente nos relatos dos
professores entrevistados quando buscam elencar as probleméticas e

dificuldades que permeiam a vida dos estudantes.

A possibilidade de um projeto de vida autbhomo em conjunto com a
construcdo de uma identidade politica sdo elementos responsaveis a levar o
sujeito a possibilidade da apresentacdo de fragmentos emancipatorios. Dito
isso, convém ilustrar com a vida de Severino do poema de Jodo Cabral de

Melo Neto (2007).

Severino é fantasia tdo real como o dia. Ele busca sua identidade, mas
se vé como um sujeito sem individualidade em que ndo ha a diferenca. Seu
nome substantivo préprio passa a ser adjetivo. Adjetivando a mesmice de sua
existéncia fadada a ser sempre a mesma ou o mesmo. “Buscando a diferenca
encontra a igualdade: se é diferente de seus pais, Maria e Zacarias, € igual a
outros Severinos, igualmente filhos de iguais-diferentes Zacarias e Marias”
(CIAMPA, 2005, p. 23). O que pode individualizar e identificar o sujeito?

No caso de Severino ndo foi o nome, o corpo, a familia, a geografia...

parece que Severino esta condenado a mesmice.

Nada o distingue, nada o singulariza: nem seu nome, nem seus
pais, nem o passado, nem o corpo, nem o lugar onde vive, nem
a vida, nem a morte o individualizam. Sua identidade
transcende sua individualidade (CIAMPA, 2005, p. 24).

Eis a vida Severina — vida que s6 a morte tem encontrado. Severino,
entdo, vai migrar, colocar-se em movimento na busca de identidade. “Migra,
como uma forma de defender a vida, de encontrar vida” (CIAMPA, 2005, p. 29).
Faz véarias experiéncias em seu migrar, destaca-se aqui a com 0s coveiros. Por
meio dos coveiros a identidade é dada, ou estabelecida, Severino, como
muitos, € um morto-ainda-vivo, um moribundo no aguardo do coveiro. Assim
Severino aborta a busca pela vida e procura apressar o0 cortejo — a

morte/suicidio.

mundo, sem o que falta m&o de obra. A fonte de mais valia é o trabalho, ndo existe producdo
sem trabalho. (CARONE, s/d)
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Apressando o cortejo Severino conhece um tal José, morador de um
mocambo. O encontro com José — nome sugestivo aos cristdos — traz uma
marca forte na formacéo da identidade de Severino. José provoca Severino a
pensar a vida. Vida que se renova no nascimento do filho de José, assim outra
histéria comeca. Severino e José se convertem em segundo plano e passam a
ser observadores da acdo desenvolvida por um conjunto de atores, isto €, a
comunidade de José em funcdo da vida nova. Severino se depara com a

alegria, pois bem, ha um auténtico natal.

Tudo o que até entdo Severino ndo encontrara comecga a surgir
ante seus olhos: alegria, animacdo, entusiasmos,
solidariedade, amizade, confianca no futuro, beleza, forca,
transformacao, saude etc. [...] A solidariedade e a amizade ndo
sao impedidas pela pobreza. Os amigos trazem presentes para
0 recém-nascido. [...] Fraternidade, comunidade, humanidade.
Vida que se encarna no recém-nascido. Mas, vida que se
encarna principalmente nas relagbes sociais de vizinhancga,
compadrio, amizade, solidariedade, que fazem do nascimento
uma festa do grupo. E na acdo que cada membro da
comunidade desempenha que a vida pode ser encontrada
(CIAMPA, 2005, pp. 35-36).

Severino, por fim, encontra a vida no respeito e no amor pela vida
franzina do rebento. A vida é valorizada por esse grupo, excluido da totalidade-

mundo. Severino percebe que sozinho ndo se reconhece a identidade humana.

Encontrar um grupo com esses valores € encontrar vida. Num
grupo assim, pode-se supor, cada individuo reconhece no outro
um ser humano e é assim reconhecido por ele — sozinhos
certamente ndo podemos ver reconhecida nossa humanidade,
consequentemente ndo nos reconhecemos como humanos.
Ter uma identidade humana é ser identificado e identificar-se
como humano. (CIAMPA, 2005, pp. 40-41).

O mesmo processo — de maneira e pinturas distintas — se dara com
Severina e tantas outras pessoas. O fato ndo é simples, pois € preciso estar
numa comunidade que reconheca o humano do outro. Um olhar pela historia
mostra exemplos de negacfes desse olhar humanizador, ou olhar para o
distinto, mas igual enquanto dignidade e direitos. “A existéncia de um projeto
de vida autbnomo e a construcdo de uma identidade politica levam o sujeito a
possibilidade de apresentar fragmentos de emancipacao” (CIAMPA; DANTAS,
2014, p. 139).
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Dussel (2011, pp. 88-89) vai trazer uma necessidade de transcendéncia
no interior do sistema injusto, sendo essa exigéncia promotora do
desenvolvimento de comunidades solidarias, pois o singular se da no
comunitario e a comunidade é de extrema importancia para a vida e
valorizacdo da vida, sobretudo quando se apresenta a comunidade como
comunidade de fato humana, isto €, apta a permitir a humanizacdo dos
membros numa vivéncia na exterioridade do ser. Esse € o papel da
comunidade escolar, ou seja, ser espaco ético de humanizacao, sobretudo dos
vitimizados pelo sistema. Entende-se que isso esta apontando para a
superacdo de um sistema de exclusdo e impeditivo da formacao plena do

outro. E uma superacao sistémica e de sistema.

La tension metafisica de un momento del sistema lanzada
hacia la exterioridad, hacia el otro como otro, la
denominaremos solidadiedad, pulsion de alteridade (el “deseo
meta-fisico” de Levinas). Esta pulsion, deseo, amor de justicia
real, es como el huracan que destruye los muros, abre la
brecha en la frontera ontoldgica y se vuelca torrencialmente en
la exterioridad. La metafisica no sélo se juega en la fe ante la
palabra interpelante sino en la solidariedade, la pulsiéon que
moviliza, transforma, subvierte la realidad misma (DUSSEL,
2011, p. 90).

Dussel traz para a metafisica um sentido muito pratico de afirmacéo nao
do ser, mas do néo ser, isto equivale a dizer que os seres sdo 0s possuidores e
detentores dos poderes econémicos e 0 ndo-ser sao 0s explorados e sobretudo
os excluidos do sistema capitalista, cabe lembrar que na totalidade ha muitos

mundos, mas o sistema capitalista se impdem a esses mundos 0s contamina.

Sé&o nos processos de politica de identidade?® e identidade politica que
se dardo de maneira concreta o processo de construgcédo da reflexdo sobre a

autonomia dada por meio do processo de individuagao. O conceito de Goffman

23 “[...] questdo de politicas de identidade desde o inicio envolve um conflito entre autonomia e
heteronomia [...]” (CIAMPA, 2012, p. 3). Ciampa (2012) traz como pano de fundo a discussao
acerca das massas e para isso passa por Horkheimer e Adorno quando afirmam ser para
Freud a massa dotada de uma conotagdo positiva, pois faz a transicdo do egoismo para o
altruismo. O individuo participa de muitas massas e nesse ambito pode elevar-se a autonomia
e a originalidade. Entender as politicas de identidade exige compreender o papel das massas e
a manipulacdo sobre elas. As massas sdo manipuladas e horrores se produzem desse
engendramento feito pelos “engenheiros de almas”. “Ao discutirem sobre a técnica de dominio
de massa, deixam claro que esta € um produto social e que as condi¢cdes que permitem sua
manipulacdo estdo socialmente condicionadas, pois pressupdem a atomizacao, a alienacéo e a
impoténcia individual” (CIAMPA, 2012, p. 4). Os “engenheiros de alma” guardam o segredo de
construir a ilusdo de autonomia.
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(1988) de “estigmatizado?” como aquele a quem “é atribuida uma identidade
pressuposta, cristalizada, que ndo necessariamente condiz com sua forma de
ser e de agir’ (CIAMPA; DANTAS, 2014, p. 142), ajuda a entender a né&o
existéncia de uma autonomia quando os individuos sao obrigados a viver na
l6gica de determinada politica de identidade n&o escolhida por ele. Isso
caracteriza um viver inauténtico. Buscando um contraponto a politica de
identidade estigmatizante do individuo, Ciampa (2002) vai cunhar o conceito de
identidades politicas entendido como: “lutas pela emancipacdo de diferentes
grupos sociais, que, em sua acao coletiva revelam velhas ou novas opressées”
(Ciampa, 2002, p. 139).
Uma identidade politica € aquela que conjuga a igualdade e a
diferenca. Requer que o individuo em seu processo de
socializacdo busque associagdo a grupos, ideias, causas que
Ihe deem sustentacdo, sem aprisiona-lo a eventuais politicas
de identidade impostas ao/pelo grupo. Dessa forma, o individuo
encontra espago para o exercicio de sua autonomia, por meio
do seu processo de individuacdo. (CIAMPA; DANTAS, 2014, p.
142).

Autonomia, entdo, € possivel quando o individuo encontra espaco de
exercicio do processo de individuacéo?® e néo se torna fetiche das politicas de
identidade, das concepc¢des hegemodnicas de curriculo e das estruturas
epistemoldgicas de um pensar colonizado. Fazendo mais uma referéncia,

[...] entende-se que tanto as politicas de identidade impostas
ao grupo como aguelas impostas pelo grupo podem limitar a
autonomia do individuo, e isso ndo condiz com uma teoria de

identidade-metamorfose orientada para a emancipagéo
(CIAMPA; DANTAS, 2014, p. 142).

2 Lembro que nessa obra o autor refere-se aqueles que ndo se afastam negativamente das
expectativas sociais como “normais”. Os outros podem ser classificados como
“estigmatizados”, em trés tipos de estigma: 1. as abominag¢des do corpo (ou as deformidades
fisicas), 2. as culpas de caréter individual (inferidas a partir de relatos, p. ex., de distirbio
mental, prisdo, vicio, alcoolismo, homossexualismo, desemprego, tentativas de suicidio,
comportamento politico radical etc.) e 3. Os estigmas tribais de raca, nacao, religido etc. Para
0s que ndo sdo considerados “normais”, ha duas situagcbes possiveis: “desacreditados” e
“desacreditaveis” (estes quando a caracteristica ligada ao estigma ndo é conhecida). Nessa
época, embora predominasse uma abordagem que buscava distinguir o “normal” do
“patolégico”, mesmo assim, Goffman j& antecipa o carater politico da questdo ao afirmar que ha
dois tipos de discursos que podem ser apresentados para o estigmatizado, um com fraseologia
psiquiatrica (pelo exogrupo) e outro com fraseologia predominantemente politica (pelo
intragrupo). Uma “politica de identidade” (a expressao é de Goffman) (CIAMPA, 2002, p. 2).

25 Na concepcéo trabalhada por Ciampa ndo se nasce humano, mas sim humanizaveis. O
tornar-se humano é fruto do processo de socializacdo, assim se da a constituicdo do individuo
como individuo humano. A individuacdo € resultante da internalizacdo das instancias
controladoras do comportamento. A individuacao é fruto da socializacao.
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A busca pela autonomia do individuo é fundamental ao ser emancipado.
E tudo aquilo que nega a autonomia, nega, dessa maneira, a identidade-
metamorfose. As politicas de identidades cumprem, sobretudo, na ldgica
capitalista a funcdo de, ao negar a individuacdo, ou seja, impossibilitar a
autonomia, coisificar o individuo a servico de um projeto identitario de
“severinizar’ — isto é, negar as perspectivas existéncias e de construgdo de

identidades politicas.

Projetos que ndo se definam aprioristicamente por um modelo
de sociedade e de homem, que todos deveriam sofrer
totalitariamente (e identicamente), mas projetos que possam
tender, convergir ou concorrer para a transformacdo real de
nossas condi¢cdes de existéncia, de modo que o verdadeiro
sujeito humano venha a existéncia. Qualquer tendéncia,
convergéncia ou concorréncia que se arvore em Verdade, em
acao, em expressao definitiva e acabada de um anico projeto
de transformacéo, absolutiza-se, tornando-se antidialética, anti-
histdrica, anti-humana (CIAMPA, 2004, p. 73-74).

O sintagma identidade-metamorfose-emancipacédo € parte do projeto de
vida, sendo a autonomia da construcdo desse projeto fundamental. Uma
comunidade que nega a autonomia estq, ao mesmo tempo, impedindo a
emancipacgaol/libertacdo ainda que vivida em fragmentos. Focando a educagao
regular ha que se perguntar se existe o espaco necessario a formacado de um
individuo permissivo a um projeto de vida consciente e construido de forma
autbnoma. Qual o papel da filosofia enquanto componente curricular para
viabilizar isso? A filosofia da libertacdo € banhada por esse problema, mais que
aprender dados e historias da filosofia é preciso aprender-se como filosofo
construtor de identidades politicas e transformador das realidades comunitarias

de exclusao. Isso sera mais explorado a frente.

N&o ha duvidas de nesse ponto haver um belo dialogo entre a Psicologia
Social Critica — representada por Ciampa; a Pedagogia da Libertacdo —
estruturada pelas colocacdes e experiéncias de Paulo Freire e a filosofia da
libertacdo latino-americana — defendida e desenvolvida por Enrique Dussel.
Pegando todas essas forcas epistémicas se pode assegurar a busca pela
libertacdo capaz de construir a identidade autbnoma; critica ao mundo

capitalista, totalizado e negador das distin¢des; critica a uma educacdo em que
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o curriculo assume a posicdo de imposicdo formatadora de politicas de

identidades achacadoras do vir-a-ser, do ser-mais, do bem-viver.

A histéria de vida de Severino e de Severina se encontra a necessaria
afrmacdo da solidariedade como referéncia a uma comunidade
verdadeiramente comunicativa, onde a voz ndo € dada no sentido de ato de
ceder do que pode mais para o que menos pode, mas a voz é ouvida por gesto
de alteridade e de reconhecimento do outro como outro igual e diferente. Trata-
se de reunir condigOes para a emancipacao fazendo as transformagdes sociais.
O que esta posto deve ser deposto. Sempre respeitando as singularidades e

reforcando as identidades politicas.

Deparamo-nos com algumas possibilidades: o sujeito pode,
principalmente por pressdo do sistema, submeter-se as
politicas de identidades que restringem o desenvolvimento de
projetos de vida orientados a emancipacdao. Mas ha também
outro caminho: o caminho das metamorfoses de identidade que
encampam lutas por emancipagcdo, onde o0 sujeito sai da
condicdo de refém da l4gica sistémica e adota uma posicdo de
protagonismo, a partir de um projeto de vida autbnomo
(CIAMPA; DANTAS, 2014, p. 150).

Ha como fazer a diferenca, isso é fato, mas é preciso lutar, e lutar se faz
imperativo ao fildsofo comprometido com a autonomia, se faz exemplo de
pratica ao pedagogo que busca na educagdo os meios de dignificacdo dos
outros, se faz sentido do agir dos psicélogos tomados pela ideia de qualidade
de vida como vida qualificada. Olhando para o EM, é urgente a preparacao, dai
um curriculo, que entenda que a escola é uma instituicdo além das dimensdes
fisicas, ou seja, 0 muro da escola é apenas artificial e ndo se pode cair na
armadilha de pensar a escola com algo fechado e sem relacdo. A escola esta
no intangivel muito mais do que no material-limitador. Assim, o campo de
forcas chega até muitos lugares. Os estudantes de EM precisam, sobretudo
das escolas publicas, para ganhar a vida. Ganhar a vida ndo no sentido
capitalista do termo apenas, mas no sentido de ganhar autonomia e
capacidade para autonomamente formarem sua identidade. Como ja colocado:
“‘produzir, reproduzir e desenvolver a vida humana concreta de cada sujeito
ético em comunidade” (DUSSEL, 2002, p. 93)

A filosofia tem esse importante papel na escola, ser o pensamento critico

que incomoda e provoca as metamorfoses necessarias @ a
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emancipacao/libertacdo. Se outrora, educacdo moral e civica serviam para
orientar os caminhos, mas negava a autonomia do desenvolvimento dos jovens
mantendo o controle via politicas de identidade. Era a moral e o civismo como

obediéncia acritica. Tirava-se 0 estatuto do pensar critico.

Hoje, a filosofia ndo pode assumir o papel de moral e civica positivista
de antes, ela deve ser libertadora contribuindo para a problematizacdo do
mundo, da vida real dos estudantes. Assim se promove decisfes autbnomas,
consciente e, logo responsaveis. Sair da caixinha da obediéncia é experimentar
o homem em movimento do sintagma identidade-metamorfose-emancipacao.
“Sujeitos que nédo desenvolvem um projeto de vida para si acabam vivendo de
forma heterbnoma” (CIAMPA; DANTAS, 2014, p. 150). A esse papel a filosofia
da libertagdo se propde. E uma filosofia nascida das lutas dos excluidos e que
busca descontruir um pensar colonizado, eurocéntrico ndo capaz de enxergar a
filosofia feita na América Latina, desde Bartolomeu de Las Casas até hoje.
Sendo um fazer filoséfico nascido da realidade de exclusdo e negacao do ser
do Outro. Assim a filosofia da libertacéo traz contribuicdes para a formacéo de

um estudante autbnomo.

A heteronomia é necesséria até certo ponto, pois 0 humano é um ser
dependente o tempo todo, mas de modo mais forte quando na fase de
nascimento. Olhando o filho de José que ao nascer fez florescer a
solidariedade da comunidade e assim fez Severino se entender como humano.
Esse fato faz surgir um novo projeto de um sujeito mais consciente.

Conscientizagdo é processo de maturagdo do ser-no-mundo.

Quando 0 sujeito passa a ter maior consciéncia de seus
projetos de vida (os quais possuem, pelo menos parcialmente,
um carater auténtico), deixa de reproduzir automaticamente
aquilo que as politicas de identidade apresentadas impdem
como “necessarioc” e 0 passa a experimentar uma certa
sensacgdo de autonomia (CIAMPA; DANTAS, 2014, p. 150).

Condicdes materiais de vida, as circunstancias?® podem atrapalhar e até

retardar o processo, mas como todo movimento é preciso superar as barreiras

26 “Entdo, eu — como qualquer ser humano — participo de uma substancia humana, que se
realiza como histéria e como sociedade, nunca como individuo isolado, sempre como
humanidade. [...]De um lado, portanto, 0 homem n&o esta limitado no seu vir-a-ser por um fim
preestabelecido (como a semente); de outro, ndo esta liberado das condi¢Bes histéricas em



79

e isso ndo se da sozinho. Os movimentos sociais sdo simbolos das identidades
politicas que se encontram para juntos surpreender os negadores da vida. O
projeto de vida autbnomo é vital para uma identidade politica emancipada do

ser-mais.

Os oprimidos, nos varios momentos de sua libertacdo,
precisam reconhecer-se como homens, na sua vocacgao
ontologica e historica de ser mais. A reflexdo e a acdo se
impdem, quando néo se pretende, erroneamente, dicotomizar o
contetudo da forma histérica de ser do homem (FREIRE, 2015,
p. 71).

Apés embrenhar as dimensdes conceituais de Ciampa € possivel
apontar a relacdo entre tudo isso e uma educacdo para a autonomia como
libertacdo da opressdo a medida que os oprimidos como salienta Freire (2015)
buscam no processo de libertacdo se reconhecerem como vocacionados ao ser
mais, sem negar a histéria. Para melhor fazer esse processo € preciso pensar
sobre a dualidade de identidades, isto €, identidades politicas e politicas de
identidade, sendo a primeira o exercicio de autonomia. Em sintese a autonomia

passa pela ndo reposicdo da mesmice, mas pela mesmidade?’.

Lendo Habermas (1983) identifica-se uma busca pela identidade poés-
convencional. Isso demanda a superacdo a la Habermas da racionalidade
instrumental para a comunicativa. A primeira racionalidade serve ao capital
promovendo, segundo Ciampa (1997, p. 140): “colonizacdo do mundo da vida
pela ordem sistémica”. O sistema € aquilo que nega a vida (aqui pode ser
retomada a relacdo entre CIAMPA, DUSSEL e FREIRE), pois ambos
defendem, cada um a seu modo, o mundo da vida que gera metamorfoses
libertadoras/emancipadoras, sendo assim dialogam psicologia, filosofia e
pedagogia. “O mundo da vida é a solidariedade” (CIAMPA; DANTAS, 2014, p.
141). O mundo da vida vivido por Severino (cena do natal) € o mundo da
comunidade acolhedora, j& 0 mundo sistémico do dinheiro, do poder e do ter

aquela comunidade de interesses de ganhos econémicos?® que exclui e

gue vive, de modo que seu vir-a-ser fosse uma indeterminagao absoluta” (CIAMPA, 2004, pp.
68 - 72).

27 Buscar a autodeterminacéo, procurar virar sujeito.

28 Dussel estabelece uma critica a ideia de fraternidade limitada a um grupo de interesses. Por
isso ele vai pontuar a solidariedade como fundamental para romper a ideia capitalista que cria
um mundo negando 0s outros.
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dificulta a formacdo autbnoma da identidade. Como fechamento-abertura, cabe

destacar o que Ciampa e Lima (2012, p. 21) chama de imperativo ético:

O imperativo ético dessa concepcdo de identidade é
explicitado: ndo ha como determinar um a priori para as formas
de vida e a identidade dos sujeitos. Cada biografia deve
expressar uma histéria Unica que possa tanto identifica-la como
uma singularidade dotada de direitos individuais quanto uma
universalidade que expressa uma coletividade. (CIAMPA;
DANTAS, 2014, p. 150).

A luta contra o a priori negador da identidade e, portanto, da autonomia,
do movimento que é reinvengdo e busca, ocorre nas escolas? Os curriculos
servem ao desenvolvimento de politicas de identidades ou a identidades
politicas? Sera que a escola favorece a construcdo de um caminho de

emancipagao?

2.4. Educacao e Emancipacao: uma passagem critica

Theodor W. Adorno (1995) em um debate com Becker?®, transmitido pela
Radio Hessen em 13 de agosto de 1969, versa sobre a temética educacéo e
emancipagdo. A emancipagcdo & para Adorno uma exigéncia no contexto
democratico, ele abre a fala trazendo a questdo do esclarecimento colocada
por Kant que se liga a menoridade ou tutela como condicdo de falta de deciséo
e de coragem para servir-se do esclarecimento. A emancipacao entdo passa

pelo processo de esclarecimento.

Diante do posicionamento de Adorno, Becker traz um dado do cenério
educacional alemdo a época em que se dava a triplice estruturacdo da
educacdo em escolas destinadas aos altamente dotados, aos medianamente
dotados e aos desprovidos de talentos. Com base nesse modo de classificacéo
aprioristica por “talentos” se mantém o processo de desigualdade de condi¢des
do exercicio do esclarecimento, logo da emancipacdo. Adorno corrobora a
critica posta por Becker e a amplia a propria universidade reveladora de uma
ciéncia castrada e estéril, desse modo se da também a quebra da ideia do

talento como uma disposi¢ao natural. Esse movimento é importante, pois serve

2% O debate compde um capitulo intitulado “Educacdo e Emancipac&o” inserido na coletanea de
mesmo titulo.
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a desconstrucdo de uma sociedade limitadora e negadora da liberdade. A

emancipagao tem como pressuposto uma sociedade livre.

Adorno faz um alerta que serve de base para todos aqueles que buscam
contribuir para um processo educacional critico quando pontua a auséncia da
educacdo para emancipacdo nas literaturas pedagogicas da época. Adorno
ainda chama atencéo para o fato da construcdo da autonomia néo se dar pelo
fato apenas de protesto contra algum tipo de autoridade. O processo de

rompimento € necessario, mas demanda o encontro com a autoridade.

Becker destaca no dialogo com Adorno o fato de que a emancipacao é
posta em risco a partir da fraqueza do eu. Adorno corrobora esse entendimento
acerca do risco e afirma ser esse 0 ponto critico da discussao sobre educacédo
e emancipacao, ou seja, retomando Kant vai trazer a probleméatica de nao viver
se em uma época esclarecida, mas de esclarecimento. Justamente essa época
de esclarecimento é questionada por Adorno diante da pressao exercida sobre
as pessoas, pela organizagdo do mundo e pelo controle planificado e pela

indUstria cultural.

Adorno adverte sobre o risco de se usar a palavra emancipacdo numa
dindmica apenas retérica quando ndo se observa as dificuldades que se
colocam contra a emancipagcdo na organizacdo do mundo, portanto neste
aspecto no proprio curriculo. Diante desse contexto as teorias criticas do
curriculo procuram identificar essas dificuldades que impedem a emancipacéo
e se colocam no movimento de superagdo do cenério até hoje presente e

entendido por Adorno de forma critica, pois

[...] a organizacdo social em que vivemos continua sendo
heterbnoma, isto é, nenhuma pessoa pode existir na sociedade
atual realmente conforme suas proprias determinacdes;
enguanto isto ocorre, a sociedade forma as pessoas mediante
inimeros canais e instancias mediadoras, de um modo tal que
tudo absorvem e aceitam nos termos desta configuracdo
heterbnoma que se desviou de si mesma em sua consciéncia.
E claro que isto chega até as instituicdes, até a discussio
acerca da educacéo politica e outras questdes semelhantes. O
problema propriamente dito da emancipacao hoje é se e como
a gente — e quem é "a gente", eis uma grande questdo a mais
— pode enfrenta-lo (ADORNO, 1995, pp. 181-182).

A educacédo que vise 0 processo de emancipacédo na visdo de Adorno
precisa ser uma educac¢do para a contradicdo e para a resisténcia. Adorno dara
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algumas sugestdes, tais como assistir de forma critica a filmes comerciais
mostrando as falsidades ali presentes, assim como a programas televisivos, ver
as ilusdes postas por revistas ilustradas. Nisso resulta a proposta de Adorno de
promover uma educagao junto aos jovens do “tornar infecto”, ou seja, nojento,
com mau cheiro. Pode-se entender disso uma educacdo que leve a
desconfianca daquilo que € posto. E preciso despertar a consciéncia dos
sujeitos para o fato de que sdo enganados permanentemente, “pois hoje em
dia o mecanismo da auséncia de emancipacdo € o mundus vult decipi em
ambito planetario, de que o mundo quer ser enganado” (ADORNO, 1995, p.
183).

Adorno reconhece o desafio de fazer uma educacdo emancipadora,
sobretudo pelo fato de ela ser, pelo homem n&o-emancipado, submetida a
resisténcias enormes de advogadores dessas hegemonias “que procurardo
demonstrar que, justamente o que pretendemos encontra-se de ha muito

superado ou entdo esté desatualizado ou é utépico” (ADORNO, 1995, p. 185)

Adorno encerra a entrevista com uma importante reflexdo de alerta, pois
diante da ansia de transformar, a repressdo se torna facil. O educador que
pretende transformar a educagdo em um processo de emancipacao deve
converter a impoténcia (repressédo) em “um momento daquilo que ele pensa e
talvez também daquilo que ele faz” (ADORNO, 1995, p. 183).

Esse movimento pode ser vislumbrado na leitura do préximo capitulo

qgue apresenta o curriculo critico.
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CAPITULO lll - TEORIAS CURRICULARES

Tendo em vista as discussdes anteriores é possivel localizar em muitos
momentos o dialogo com o curriculo, por isso, este capitulo se coloca como
processo reflexivo da Teoria do Curriculo. Por ser de extrema importancia o
dominio conceitual das teorias que cercam a concepcao ou as concepc¢des de
curriculo este capitulo traz, em linhas gerais, recortes de textos, teorias e
tedricos estudados a fim de fundamentar a pratica curricular do ensino da
filosofia como uma pedagodgica libertadora a lume de Enrique Dussel (1977) e

das contribuicbes da pedagogia de Paulo Freire (2015).

N&o se trata de um texto com pretensdes de esgotar as analises sobre o
curriculo, o que seria algo demasiado pedante, mas é uma construcao
fundamentada a partir das teorias criticas sobre o papel do curriculo e por
extensao da educacdo como movimento de transformacéo social. Pensadores
importantes foram trazidos para o debate e muitos outros n&o foram
contemplados no texto, tendo ciéncia disso se evidencia a perpétua labuta do
pesquisador de buscar conversar com os teoricos e fazer escolhas, diante de
fatores como espaco e tempo, sem deixar as portas fechadas para novas
incursdes e didlogos com outros autores de matriz critica, por exemplo, Henry
Giroux e também com a matriz pos-critica. Esse dialogo pode ser estabelecido

a partir de Enrique Dussel, pois, como pontua Danilo R. Streck (2014, p. 85):

[...] defende um pensamento transmoderno, que conserva o
nicleo emancipador da modernidade, mas aponta, ao mesmo
tempo, para a superacdo da modernidade eurocéntrica, ao
reconstrui-la a partir do outro, a face esquecida e tornada
invisivel no processo de conquista.

As notas basicas de um curriculo critico passam por palavras-chaves,
tais como: comprometimento com a transformacao social; inclusivo; articulado
a um projeto social; democrético; respeitador e valorizador dos saberes; dotado
de préatica reflexiva; em movimento dialégico entre educando e educador;
conteudos atualizados e articulados com as vidas reais e as necessidades dos

alunos; valorizacdo dos professores etc.
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3.1. A construcéo do conceito de curriculo

Neste texto sera feita uma incursdo pelo conceito de curriculo na
tentativa de fundamentar um fazer filosofico libertador. Dar-se-4 a construcao
do conceito de curriculo trazendo a problematizacdo sobre os efeitos do
curriculo, resgatando um olhar genérico e comum, bem como conceitual
temporalizado e histérico do curriculo. Buscar-se-4 analisar o curriculo no
cotidiano escolar, o curriculo como manifestacdo da cultura e as influéncias
tedricas que permeiam a discussédo curricular. O curriculo, como um territorio
de ideologias em disputa, sera analisado com mais énfase no prisma de

Michael Apple.

Ao se entender a necessidade de emancipacédo do curriculo e a relacéo
dessa emancipacao com o ensino de filosofia sera pontuada a articulacao entre
Paulo Freire e Enrique Dussel, ou seja, educacéo e filosofia como libertacao.
Estudar a &rea da educacdo € um movimento de levantar hipoteses em relacao
as praticas, as teorias, as dificuldades e aos sucessos do processo de ensino e
aprendizagem. Muitos se enganam com frequéncia ao pensar a educacéo
como uma atividade neutra, simpléria ou, até mesmo, de cunho meramente

cognitivo.

A educacdo é um espaco permeado por diversas visbes, ora
convergentes, muitas vezes divergentes. Nao se programa a educacdo aos
moldes de um software com uma légica de finalidades determinadas a partir de
funcBes sequenciais. Evidentemente, grupos atuantes na area da educacao
(especialistas ou interessados na educacdo, mas sem formacdo especifica)
esperam da educacao uma reproducéo a exemplo de um software. A educacéo
€ vista, como evidencia Licinio C. Lima (2009) com base no contexto
portugués, mas que nao se distancia da realidade do Brasil, como campo em

que progressivamente vem se

[...] abandonando palavras como democracia, cidadania,
liberdade, cooperacdo, solidariedade, bem comum, justica,
para se concentrar na modernizagdo, racionalizacdo, eficacia,
concorréncia, rivalidade, aproximando-se consideravelmente
do universo semantico mais tipico da esfera econbémico-
empresarial (LIMA, 2009, p. 241).
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Com isso, a educacdo serve a reproducdo de modelos sociais com
vistas a manutencao e privilégios econdémicos formando sujeitos desprovidos
da possibilidade do exercicio — na escola — da razao critica e transformadora. O
modelo de mercado suplanta o fazer pedagogico ou o fazer pedagdgico passa
a servir aos mandos empresariais, sendo assim excluida a educacao para a
formagdo cidada/politca e implantada a educagdo tecnicista e
instrumentalizada, sendo, dessa maneira, desvinculada da transformacao

social.

A reflexdo sobre o papel que a educacdo exerce na formacédo dos
sujeitos e da sociedade perpassa as questbes relativas ao curriculo, pois o
curriculo, sendo explicitado ou oculto, € responsavel pelo desvelar do modus
operandi do fazer educacédo. Por isso é de grande importancia entender as
problematicas do curriculo para o desenvolvimento de acdes educacionais.
Mas o que € um curriculo? Numa definicdo mais comum e genérica, entende-
se a palavra curriculo - origem latina: curriculum — como um substantivo

préprio: Corrida, carreira.

Na educacao formal, o Curriculo € a interacéo planejada dos alunos com
o conteudo instrucional, materiais, recursos e processos para avaliar a
consecucdo dos objetivos educacionais. Olhando o Dicionario da lingua
portuguesa se tem como definicdo a ideia de o “Curriculo (1): O conjunto de
disciplinas de um curso. Curriculo (2): adaptado de curriculum vitae.
Documento com dados sobre formacdo e experiéncia profissional que

geralmente de pede a candidato a um emprego” (BECHARA, 2011, p. 473).

Essas definicdbes mais genéricas de curriculo, sem duvida, sdo as mais
ventiladas nas esferas do senso comum. No entanto, essas definicbes néo
contemplam a diversidade e complexidade do que é o curriculo. Aponta-se
agora algumas visées mais complexas sobre o curriculo a partir do olhar de

alguns curriculistas.
Segundo César Coll (1996, pp. 33-34),

[...] no curriculo, concretiza-se e toma corpo uma série de
principios de indoles diversas — ideoldgicos, pedagogicos,
psicopedagogicos — que, em conjunto, mostram a orientacao
geral do sistema educacional [...]. O curriculo é um elo entre a
declaracao de principios gerais e a sua traducao operacional,
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entre a teoria educacional e a pratica pedagogica, entre o
planejamento e a acdo, entre 0 que é prescrito e o que
realmente sucede nas salas de aula.

Cabe destacar que Coll (1996) evidencia que a pergunta o que € um
curriculo é dificil ser respondida, pois ha uma polissemia de defini¢bes, talvez
uma no olhar de cada pesquisador-especialista. Um caminho a ser feito é
responder a pergunta: o que se entende por curriculo em determinada
proposta? Assim Coll vai apresentar a definicdo de curriculo a partir das
funcdes a serem desempenhadas cumprindo uma funcdo importante na
reforma, educacional espanhola embora com algumas limitagcbes do ponto de

vista da dimenséo funcionalista e psicologizante.

Uma das func¢des do curriculo é a de explicitar o projeto, ou seja, as
intengdes e o plano de acéo referente as atividades educacionais. Lembrando
que o curriculo ndo pode se caracterizar como uma gama de intengoes,
principios e orientagcdes distantes da realidade escolar, trata-se de ser
necessario ao curriculo levar em conta as reais condi¢cdes de trabalho dos
projetos. Encaminha-se assim o fato de o curriculo ndo se colocar como
instrumento de execucao, um manual de uso aos professores. O curriculo deve

ter aberturas para 0S necessarios respiros.

Coll (1996, pp.44-45), ainda, apresenta um agrupamento dos
componentes de um curriculo. 1° proporcionar informacdes sobre o que ensinar
(conteudos, conceitos e objetivos). 2° proporcionar informagdes sobre quando
ensinar (sequéncia de acédo). 3° proporcionar informacgdes sobre como ensinar.
4° proporcionar informacgdes sobre que, como e quando avaliar. Enfim, para
Coll (1996, p. 45),

Em resumo, entendemos o curriculo como o projeto que
preside as atividades educativas escolares, define suas
intencdes e proporciona guias de acao adequadas e Uteis para
os professores, que sdo diretamente responsaveis pela sua
execucdo. Para isso, o0 curriculo proporciona informacoes
concretas sobre que ensinar, quando ensinar, como ensinar e
gue, como e quando avaliar. Em principio, esta colocacéo esta
préxima da defendida por autores como Stenhouse, para quem
“Um curriculo € uma tentativa de comunicar os principios e
caracteristicas essenciais de um propésito educativo, de tal
forma que permaneca aberto a discussdo critica e possa ser
efetivamente transladado a pratica” (1984, p. 29).
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Winch e Gingell (2007), ao trazerem a definicdo de curriculo, procuram
sinalizar que o curriculo é responsavel pelo planejamento e implementagéo dos
objetivos educacionais. Interessante evidenciar o fato de serem 0s objetivos

educacionais, muitas vezes ocultos.

s

[...] o curriculo €, talvez, mais bem definido se considerado
como aquele conjunto de atividades planejadas cuja
elaboracdo almeja a implementacdo de um objetivo
educacional particular — ou um conjunto de objetivos
educacionais - em termos do contelido daquilo que deve ser
ensinado bem como do conhecimento, das habilidades e das
atitudes que devem ser deliberadamente fomentadas. (WINCH
e GINGELL, 2007, pp. 59-60).

A definicdo segue a visdo de curriculo como carregado dos fazeres e
conteudos a serem desenvolvidos e ensinados. Mas correspondendo ao
objetivo educacional. Destaca-se o curriculo como responsavel pela execucéo
de ideias preconcebidas e a fungéo dele é a de implementa-las. Nota-se, entéo,

a funcao determinante do curriculo.

Veiga-Neto (2004) traz a visdo e compreensao do curriculo atreladas a
dimensao cultural, sendo o curriculo a por¢cdo da cultura “que, por ser
considerada relevante num dado momento historico, € tanto trazida para a
escola, quanto entra como elemento constitutivo das Pedagogias Culturais”
(VEIGA-NETO, 2004, p. 52).

Resulta dessa afirmacéo ter o curriculo se transformado no centro da
vida escolar e, em partes, da propria sociedade servindo como referéncia do
culturalmente e socialmente aceito e valorizado. Dai ndo € de se estranhar o
porqué da grande valorizacdo de formacdes técnicas e mais focadas nos
conhecimentos matematicos. Esses saberes sdo exigidos pelo mercado e
fazem parte da manutencéo da industria e das préticas capitalistas. Por serem
elementos muito presentes no cotidiano social passam a ser assimilados como

prioridades pelos curriculos e pelas pessoas.

Sacristan (2000) entende o curriculo como praxis, sendo dindmico e

fruto das interacdes e reacdes derivados dos dialogos.

O curriculo € uma praxis antes que um objeto estatico
emanado de um modelo coerente de pensar a educacdo ou as
aprendizagens necessarias das criangas e dos jovens, que
tampouco se esgota na parte explicita do projeto de
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socializag&o cultural nas escolas. E uma pratica, expresséo, da
funcdo socializadora e cultural que determinada instituicdo tem,
gue reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou
praticas diversas, entre as quais se encontra a pratica
pedagdgica desenvolvida em instituicbes escolares que
comumente chamamos de ensino. O curriculo é uma prética na
gual se estabelece dialogo, por assim dizer, entre agentes
sociais, elementos técnicos, alunos que reagem frente a ele,
professores que o modelam (SACRISTAN, 2000, pp. 15-16).

Desdobra-se da afirmacédo de Sacristan a ideia de um curriculo mais
critico, sendo um espaco de dinamicidade e dialogicidade, parece haver aqui
mais uma intencdo do que um fato, pois, geralmente, o curriculo é engessado e
aplicado de cima para baixo, sem 0 espaco para a critica e a reformulacédo a
partir do que fazer local. A visdo apresentada por Sacristdn marca uma ruptura.
Sai de um curriculo bem definido e posto para um curriculo em definicdo e em
processo de aceitacdo. Em linhas gerais, € uma definicdo de curriculo de

construcao coletiva.

3.1.1. Curriculo: tempo e histéria

Elliot W. Eisner (1974), no capitulo Five Basic Orientations to the
Curriculum do livro sob o titulo de Conflicting Conceptions of Curriculum
classifica as posturas curriculares mais frequentes na pratica escolar. Foram
agrupadas em cinco categorias permeando das tendéncias tradicionais as
criticas. Trata-se de um referencial capaz de contribuir na identificacdo das

praticas e orientacdes provindas dos curriculos prescritos.

As cinco orientacdes curriculares basicas prescritas por Eisner séo:
Development of Cognitive Processes; Academic Rationalism; Personal
Relevance; Social Adaptation and Social Reconstruction; Curriculum as

technology.

Noémio Xavier da Silveira Filho (1981) em texto de andlise sobre o
enfoque dominante do curriculo na Faculdade de Arquitetura e Urbanismo de
Santos, traz a tona o trabalho de Eisner e apresenta os cinco enfoques, citados
acima, com a seguinte traducdo: o Processo Cognitivo; o Racionalismo
Académico; a Autorrealizacdo; a Reconstrucao Social e a Tecnologia do

Ensino.
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Em linhas gerais, os enfoques podem ser explicados da seguinte

maneira.

O Processo Cognitivo tem como fundamento o papel da resolucdo de
problemas com o objetivo do desenvolvimento das habilidades mentais. A
grande meta é a autonomia intelectual do aluno. Os conteudos sao validos
quando promovem o desafio e 0 excitagdo do aluno rumo a autonomia e

autossuficiéncia.

O Racionalismo Académico representa a fungcdo conservadora da escola
de formacao do individuo a partir da tradicdo cultural dominante. O papel da

escola é o de capacitar os alunos. Da-se a relagao transmissao/recepcao.

A Autorrealizagéo procura promover a individualidade com a promocéo
de conteudos significativos e do interesse dos estudantes, sendo muito forte a

ideia da lideranca exercida pelo aluno e o professor visto como um facilitador.

A Reconstrucdo Social o aluno é entendido como precursor de uma nova
ordem social, os conteudos servem para a contribuicdo aos temas mais
significativos da vida dos educandos. Busca-se uma atencdo aos problemas
gue mais afligem a comunidade com a valorizacdo do conflito de opinides e a
liberdade de opinides discordantes. HA uma responsabilidade social quanto ao

futuro da sociedade, sendo a escola como agente da reforma social.

A Tecnologia do Ensino visa meios eficientes pelos quais o0
conhecimento € comunicado e a aprendizagem é facilitada. O foco esta no
processo e nao nos fins da educacgédo. Por meio do desenvolvimento de um
conjunto de técnicas sistematizadas pode ser trabalhado qualquer conteado. O
aluno deve absorver e o professor, programar e controlar o processo de

aprendizagem.

Abramowicz (2006) apresenta a trajetdria e como o curriculo foi visto
durante véarias décadas até os dias atuais e a visdo polissémica que existe

atualmente. E valido trazer textualmente essa trajetoria.

Durante décadas, o curriculo foi visto em um enfoque
tecnicista, em uma visdo técnico-linear entendido como rol,
elenco ou conjunto de disciplinas, enfatizando-se este aspecto
estatico enquanto grade curricular, grade no sentido de
verdadeiro aprisionamento, apontando para uma concepcéao de
curriculo como arranjo sistematico de disciplinas, de matérias,
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de contetdos. Essa vertente privilegia o planejamento com
énfase em objetivos, controle, estratégias e avaliagdo,
caracterizando o curriculo com uma UuUnica dimensdo: a da
racionalidade técnica. Essa concepc¢do foi hegemobnica até o
fim da década de 50. No inicio dos anos 60, se inicia um
movimento de repensar o curriculo, redefinindo-o a partir das
mudancas ocorridas no contexto soécio-educacional. Na
Inglaterra a nova sociologia da educacdo se volta para um
enfoque de estudo curricular que enfatiza as relacdes entre os
saberes escolares e as classes sociais e a ndo neutralidade do
conhecimento escolar. Nos anos 70, ganha importancia a
sociologia do curriculo com Apple e Giroux, sob a inspiracéo de
Paulo Freire. Contra o tecnicismo anterior, se propfe uma
concepcgédo de curriculo relacionada a interesses sociais mais
amplos. Discute-se a condi¢do do curriculo de ser perpassado
por interesses de grupos e refletir as relagbes de poder na
sociedade. Os anos 80 assistem a uma ampliacdo dos estudos
no campo do curriculo. A pratica ilumina e informa as reflexdes
e diferentes dimensdes sao invocadas para caracterizar
curriculo tais como a cultural, a epistemoldgica, a histérica, a
politica e a social. Nos anos 90, flagramos o campo do
curriculo, ganhando uma absoluta centralidade nas discussfes
educacionais. A cultura constitui um pano de fundo para a
reflex@o curricular e o conhecimento expresso no curriculo ndo
pode ser visto de fora de sua constituicdo social e histérica e se
consubstancia como parte de uma tradicdo seletiva. Hoje, inicio
do século XXI, a concepc¢do contemporanea de curriculo é
polissémica, com diversos significados, vista como uma
construcao em processo (ABRAMOWICZ, 2006, pp. 14 - 15).

A polissemia do curriculo, hoje, apresenta diversas dimensfes sobre o
modo de ver o curriculo, ou seja, cultural; social; pratica; historica e politica. Em
seu texto Abramowicz defende pontos que favorecem o melhor
desenvolvimento do curriculo que serdo destacados a seguir. 1 - Citacdo de
Paulo Freire: “Na pdés-modernidade progressista, enquanto clima historico
pleno de otimismo critico, ndo ha espaco para otimismos ingénuos nem para
pessimismos acabrunhados”. 2 - “O curriculo se constitui em uma construgao
permanente de praticas com um significado marcadamente cultural e social’
(ABRAMOWICZ, 2006, p.16). 3 - “O resgate do papel da escola na elaboracao,
desenvolvimento e implementacéo do curriculo” (ABRAMOWICZ, 2006, p. 17).
Desafio: o que propdem o trecho: “ressignificagdo do papel da escola como
construtora de curriculo, como um espaco privilegiado de elaboracdo coletiva
curricular’. (ABRAMOWICZ, 2006, p.17). 4 - Dialogo como mediacao
privilegiada para a construcao do curriculo. 5 - Curriculo e multiculturalismo. 6 -

Dar voz as vitimas:
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Na mesma linha de raciocinio, aponta-se para a desconstrugéo
de fronteiras entre a cultura erudita, a cultura popular e a
cultura de massa. Isso representa uma outra dimensao
importante no estudo atual de curriculo, ou seja, a valorizagdo
da cultura popular que foi ignorada por muito tempo
(ABRAMOWICZ, 2006, p.20).

Ivor Goodson (1995), em linhas gerais, subsidia a compreensédo do
desenvolvimento historico-tedrico do curriculo. Apresenta a nogéo de curriculo
em constante fluxo e transformacdo e que uma andlise histérica do curriculo
demanda a captacao de rupturas e disjuntaras em torno do objeto de estudo.
No que se refere a compreensao do curriculo é valido buscar entender por que
determinadas organizac¢des curriculares ocorrem e sdo validadas e outras ndo
0 sdo. Com isso, Goodson, destaca que a construcao do curriculo ndo € um
processo logico, mas com varios fatores sociais. O curriculo € constituido de
saberes considerados socialmente validos. Por isso fazer uma histéria do
curriculo exige buscar as pistas que permitam localizar os conhecimentos e
saberes que foram deslocados em fun¢édo de outros. O curriculo ndo é mera
representacao, pois ele faz e as inclusdées ou exclusdes no curriculo podem ser
conectadas a inclusGes ou exclusdes na sociedade. Nota-se o papel muito forte

do curriculo na construcéo social.

J. C. Forquin (1993), resumidamente, traz a analise do curriculo em
dialogo com a cultura evidenciando ser imprudente pensar o fazer pedagdgico
sem refletir sobre a cultura. Segundo o autor curriculo e cultura possuem uma
relagdo intima, sendo a cultura um patrimdénio de conhecimentos e
competéncias da(s) comunidade(s) humana(s). A educacgéo € um elemento que
permite a crianca chegar ao estado de cultura. A cultura, portanto, € o contetudo
substancial da educacdo, mas é preciso ter consciéncia que a educagdo nao
transmite toda a cultura, mas algo da cultura. A escola torna comunicavel, por
meio da transposicédo didatica elementos dos saberes humanos. Em sintese,
nota-se o seguinte movimento: Educacao e cultura incorrem na relacéo intima
de educar alguém, sendo algo que depende de uma relacdo, nessa relagédo
alguém exerce o papel de educador e esse alguém se encontra em dada
cultura que o cosntitui, entdo na relacdo de ensino ha certa troca cultura,

portanto o ser humano € instituido pela cultura.
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Antonio Flavio Barbosa Moreira e Tomaz Tadeu da Silva (1994) no
capitulo 1 do livro Curriculo, cultura e sociedade, se propdem a introduzir a
reflexdo sobre o curriculo no olhar da sociologia e da teoria critica. Destacam-
se as relagdes curriculo e sociedade e curriculo e cultura, sendo evidenciado a
guestdo da ideologia ou das ideologias como formatadoras do curriculo. O
curriculo, em resumo, é visto como um terreno de producao politica cultural. A
acdo humana é criadora de cultura(s), h4& um movimento dialégico do humano
fazedor e moldado pela cultura. Sendo a cultura dotada de dinamismo isso se
aplica ao curriculo como “manifestagéo deliberada de cultura” (DOMINGUES,
1988, p.17).

O curriculo pode ser entendido como, ja observava Miguel Arroyo em
Curriculo: territorio em disputa (2011), uma construcdo feita por 6éticas
ideologicas que disputam ndo sO a definicdo de curriculo como o0 que se
formara a partir dele, incluindo a disputa professor-aluno. E preciso perguntar-
se se 0 que se ensina nos curriculos interessa aos protagonistas da educacdo,
ou seja, os jovens e adolescentes. E porque os conhecimentos da realidade

nao entram no curriculo?

O curriculo como pratica pedagdgica, se aplica a vida dos estudantes
servindo como molde e formatacdo da sociedade aos padrbes dos grupos
dominadores-colonizadores, sendo o curriculo estabelecido apenas como uma
lista de conteudos com o que deve ser aprendido tecnicamente por
determinado grupo de sujeitos. Em detrimento desse modelo colonizador do
curriculo, espera-se uma criagao do curriculo a partir do cotidiano daqueles que
estdo na escola e que vise uma formacgéo libertadora como anunciado por

Paulo Freire e outros tedricos criticos.

Isso ndo significa deixar de lado procedimentos importantes para a
organizagdo metodologica do curriculo. Tais como o 0s procedimentos
apresentados pela progressista, Hilda Taba, filosofa e uma das maiores
influéncias no campo do desenho curricular, Taba sugere clareza quanto a
diferenca entre as finalidades (aims) — mais amplas - e 0os objetivos (objectives)
— mais especificos - no campo educacional. Taba indicou as seguintes etapas

para o planejamento de curriculo:
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[...] diagnéstico das necessidades, formulagdo de objetivos,
selecdo de conteudos, organizacdo de conteldos, selecdo de
experiéncias de aprendizagem, organizacao de experiéncias de
aprendizagem, determinacdo do que se deve avaliar e o0s
modos e meios de fazé-lo (ROCHA, 2008, p. 84).

Diante desse breve cenario sobre a construcdo do conceito de curriculo
e as diversas compreenséao ao longo da histéria segue-se que o curriculo como
complexidade e espaco de grandes andlises e possibilidades, mas se
caracterizando como o ente educacional por exceléncia. Por exceléncia, pois é
o curriculo modelador/modelado que da dinamismo as praticas educacionais,

aos processos dialdgicos de ensino e aprendizagem etc.

Estudar as teorias do curriculo nos ambitos culturais,
filosoficas/epistemoldgicas, sociologicas, histdricas e ideoldgicas € fator de
grande enriquecimento para entender o curriculo, como espa¢o de poder.
Usando da linguagem mais popular: poder tanto para o bem, quanto para o
mal. Por isso é importante fazer o curriculo trabalhar a favor dos grupos e

classes oprimidas, sendo um curriculo libertador.

3.2. Apple: aguem interessa o curriculo?

Michael Apple®® é uma das referéncias nos estudos criticos sobre o
curriculo. As grandes influéncias teoricas que permeiam o pensamento de

Apple sao, segundo Paraskeva (2002, pp. 111-112):

Marx, Shutz, Wittegenstein, Mearleau-Ponty, Gramsci,
Marcuse, Horkheimer, Williams, Gerth, Habermas, Dewey,
Rugg, Counts, Bode, mas sobretudo as interacbes com
Huebner, McDonald, Kliebard, Mann, Bernstein, Young, Freire,
Whitty, Dale, Bourdieu, Chomsky, Beane e Selden, Enguita e
Torres Santomé, ndo esquecendo o didlogo e constante
desafio que tem mantido, por exemplo, com Ravitch, Bennett,
Herrnstein & Murray, Michael Apple inaugura o século XXI
mantendo-se na lideranca do debate educativo e curricular,

30 Apple nasceu em 20 de agosto 1940 em Paterson, New Jersey, oriundo de uma familia
pobre e operaria. Seu av0, imigrante da Polbnia, era stalinista e seu pai fazia parte do grupo de
sindicalistas dos caminhoneiros, toda sua familia sempre foi envolvida com contextos politicos
sobretudo de linha mais esquerdista, por isso sua reflexdo perpassa a visdo a partir das
classes. Como educador vivenciou todas as fases da educacdo sendo professor desde as
criancas até nivel de pés-graduacdo e doutorado. Suas obras giram em torno dos Direitos
Humanos, ativismo politico, do sindicalismo de classe de professores.

Para saber mais sobre a vida de M. Apple, conferir o texto de Jodo M. Paraskeva sob o titulo
de Michael W. Apple e os estudos [curriculares] criticos. Disponivel em:
<http://www.curriculosemfronteiras.org/vol2isslarticles/paraskevaconf.pdf>. Acesso em: 20 nov.
2015.



94

assumindo-se como o grande precursor da Escola de Frankfurt
no campo da educacao e do curriculo.

As principais perguntas colocadas por Apple sdo: O que significa um
bom ensino? Quem tem o direito de fazer essa pergunta? Quem tem direito de
responder? A quem interessa esse curriculo? Quem se beneficia com esse

curriculo?

Ideology and Curriculum de Michael Apple (2006) foi considerada uma
das 20 obras mais importantes do século no campo da educacdo. A obra
denuncia a “promiscuidade entre Ideologia, Cultura e Curriculo e 0 modo como
oS movimentos hegemdnicos (e também contra hegemoénicos) se
[re][des]constroem e disputam um determinado conhecimento” (PARASKEVA,
2002, p. 112).

Apple partindo da questao do liberalista britanico Herbert Spencer (1820
—1903) “Qual é o conhecimento de maior valor?” Lé nessa questdo algo muito
profundo, pois entende o curriculo local de conflitos sempre presentes sobre o
que ensinar. Apple reforca sua fala a uma segunda questdo “De quem € o
conhecimento de maior valor?” O curriculo, nesse dmbito, se torna como um
“futebol politico”. Sofre imensa pressao de objetivos da area de negdcios e da
industria. Toda crise é transferida para a escola e ela se torna responsavel pela
resolucdo. Ha uma “economizacio” controladora do curriculo por extensao dos
professores e alunos. Como previu Apple cresceu as tendéncias conservadoras

isso consta ja na primeira publicacdo de “ideologia e poder”.

As motivacdes politicas relatadas por Apple em Ideologia e Curriculo
considerando sintese dessas tematicas sao reforcadas. Baseado em Deney e
Count no aspecto da definicdo da educacdo democratica anteriores a reforma
democratica. Muebner defensor da nao retirada do pessoal, do ético e do
politico nos discursos do curriculo. Greene com a dimenséo existencial dos
educadores. O poder diferenciador esta “presente na alma do curriculo e do
ensino” (APPLE, 2006, p.23).

Apple defende um programa, um projeto “o bem comum Raskin”, trata-
se de um programa de critica e renovagdo afirmador do principio de que
‘nenhum ato desumano deve ser usado como atalho para um dia melhor”

(APPLE, 2006, p. 23). Os objetivos gerais de Apple ao escrever o livro: que 0s
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“professores examinassem criticamente as hipéteses que tinham sobre o que a
educacédo faz” (APPLE, 2006, p. 23). A busca de uma tarefa conceitual,
empirica e politica. Buscava esclarecer a ligagdo da educacdo com a
reproducéo das relacdes sociais. Mas sem uma reducdo econdémica, mas tendo
consciéncia da forte influéncia dela na educacao. E investigacdo rigorosa do
curriculo — aberto e oculto na escola. Apple motivado por perguntar como: “qual
a relagéo entre cultura e economia? Como a ideologia funciona?” Devendo ser

respondidas em relacdo a escola, enfatiza Apple

Assim, precisamos investigar rigorosamente a forma e o
conteudo do curriculo, as relacfes sociais da sala de aula e as
maneiras pelas quais conceitualizamos essas coisas, como
expressoes culturais de determinados grupos em determinadas
instituicdes e em determinada época (APPLE, 2006, p. 24).

Os objetivos — por detras dos curriculos — e os resultados atingirdo
pessoas que podem ser ajudadas ou prejudicadas nas escolas. Por isso é
preciso romper um pensamento ingénuo e confrontar os sistemas para que 0s
problemas possam desaparecer. Apple incentiva um pensar critico e nao
estatico. Destaca Apple que a grande presenca do seu livro em muitos paises
tem contribuido para o engajamento — autorreflexdo e a reflexdo social unidas.
A proposta de Apple que no livro se faz com analises sobre a reproducéo
ideoldgica é gerar um trabalho contra-hegeménico. Outro aspecto presente no
livro € a énfase as relacdes de classe. Apple amplia o olhar para as relacdes de

género e de raca.

Penso que seja suficiente agora observar como a problematica
estabelecida primeiramente em Ideologia e Curriculo se
expandiu, incluindo as maneiras pelas quais as dinamicas
contraditérias de género, raca e classe operam em toda a sua
complexidade em nossas instituicbes e como podem estar
apontando para direcdes progressistas, e ndo apenas
retrégradas (APPLE, 2006, p. 26).

A argumentacdo da obra parte da critica ao liberalismo como modelo
para as politicas sociais bem como teorias e praticas educacionais. Apple
aponta algo muito interessante com relagdo ao ataque sofrido pelo liberalismo
da prépria direita fruto da coalizdo entre neoconservadores e “modernizadores
econbémicos” que seguem uma estratégia de “populismo autoritario”
(combinagao de “ética do livre-mercado” e politica populista. Como resultado se
obtém as politicas de democracia social).
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Tudo isso tem sido associado de maneira muito inteligente as
necessidades, aos medos e as esperancas de muitos grupos
de pessoas que se sentem ameacadas durante uma época de
crise aberta na economia, nas relacdes de autoridade, na
familia e em outros aspectos (APPLE, 2006, p. 26).

Apple chama a atencédo para o fato de suas analises sobre as principais
deficiéncias das posigdes liberais o contexto mudou. “Em um contexto em que
mesmo as politicas liberais e os direitos sdo atacados, precisamos concentrar
nossa atengdo nas ameacas que vém do populismo autoritario de direita”
(APPLE, 2006, p. 26).

O ponto central do livro esta associado as questdes sobre o0 que importa
ao conhecimento legitimo e a andlise de se criar consenso cultural e politico.
(APPLE, 2006, p. 27). Isso ressalta a importancia de trabalhar a ideologia. A
ideia de uma cultura comum é uma forma de impor valores de um determinado
grupo — em geral ou dominantes. Nao assevera 0 respeito a uma cultura
comum a todos. “Uma cultura comum a todos jamais pode ser imposicéao

daquilo que uma minoria é e acredita” (APPLE, 2006, p. 27).

Ideologia e curriculo é um falar com a vida. E quase um relato da
superacéo do proprio Apple. E um n#o aceitar situacdes de exclusdes, ir contra
uma educacao formatadora de capital humano ofertado ao deus capital, mas
demanda fblego conceitual e interpretativo, pois é um livro profundo fruto de
uma década de construcao a partir da realidade educacional alertando para o
perigo da restauracdo conservadora. O livro trabalha com a metodologia
escorada na filosofia e na sociologia de romper barreiras / fronteiras, sobretudo
em Bourdieu3! com o conceito de “trespassar’®?/transgredir pré-requisito para

avangcar.

Esse avanco exige que os sistemas de significados e valores
gue essa sociedade gerou — sistema cada vez mais dominado
por uma “ética” de privatizacdo, individualismo intransitivo,
ganancia e lucro — tém de ser contestados de muitas maneiras
diferentes. Entre as mais importantes esté o trabalho intelectual
e educacional sustentado e detalhado. Este trabalho ndo sera
realizado com facilidade, pois muito do aparato cultural desta

81 Cultura de classe média — ainda sob influéncia de Bourdieu, Apple afirma — o capital cultural
armazenado nas escolas promove a filtragem de uma sociedade hierarquizada, naturalizando o
habito da classe média e ainda o emprega com a falsa ideia de que todos tém a mesma
oportunidade, ou seja, a escola como reproducao da sociedade de classes (Apple, 2006 p. 67).
32 Do inglés trespass traduzindo para o portugués pode ser usada a palavra transgredir. Mas
sera mantida a traducéo do livro consultado em portugués.
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sociedade é organizado de forma que ndo obtenhamos um
guadro claro do que se esconde por debaixo da superficie
(APPLE, 2006, p. 29).

Alerta Apple que tudo isso ndo se dara sem riscos, pois as criticas
deixam as pessoas em condi¢des desconfortaveis, contestar politicas e
praticas comumente aceitas pode afetar até a prépria carreira. Mas essa € a
tarefa do educador, mesmo com o risco das perseguicdes, ensinar e aprender,

sabendo que as ideias sdo armas. Por fim, adverte Apple.

Trata-se de uma jornada de esperanca, mas que tem como
base uma avaliagcdo n&do-roméantica do que nos confronta como
educadores, para quem a democracia ndo é um slogan
(APPLE, 2006, p. 30).

A educacao representa um dos maiores mecanismos pelo qual o poder
se mantém, nesse caso, ao se discutir probleméticas sociais a escola ndo pode
ser ignorada. A educacédo é um ponto de conflito entre o que se ensina, o que
se deve ensinar e como avaliar, por isso pensar a educacdo exige um navegar
para além de questdes técnicas de como ensinar eficiente e eficazmente. Apple
reforca a ideia da necessaria relagéo critica entre educacéo, poder econdémico,
politico e cultural. Como salienta Apple (2006, p. 7):

[...] hd um conjunto muito real de relagBes entre quem, de um
lado, tem o poder econbmico, politico e cultural na sociedade e,
de outro, os modos pelos quais se pensa, organiza e avalia a
educacao.

A capacidade de “trespassar’, conceito de Bourdieu, € destacado
novamente por Apple, assim como o fez no prefacio a 22 edicdo. Ideologia e
curriculo, afirma Apple, se consolidou como “breaks” epistemoldgico e
conceitual, pois rompeu tradicbes anteriores, deslocando-as e as reagrupando
sob uma nova ordem. Por isso Apple, com apoio em Gramsci, fez uso de dois
importantes instrumentais: ideologia e hegemonia. Mesmo com a escrita de
outros livros Apple afirma que “os conceitos ainda sdo responsaveis pela
fundamentacdo essencial das analises criticas da politica de conhecimento
“legitimo” e “ilegitimo” (2006, pp. 8-9).

Um dado especial no prefacio € o relato de Apple sobre o aluno Joseph
trazido do livro Educating the right way. Trata-se de uma experiéncia vivida por
Apple quando professor de 42 série. Em sintese, o relato é a apresentacdo de
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um fracasso da escola como instituicdo, mas por motivos que estdo além dela.
Motivos, sobretudo, de cunho estrutural econdmico politico. Joseph reprovado
abandonou a escola e a ultima noticia que Apple teve dele era de ele estar
preso. Segundo Apple esse € um relato presente. Nesse ponto aproveita para
criticar as politicas educacionais de George W. Bush no programa No child left
behind — constituido de testes de responsabilidade final (accountability) com
padronizacao e controle rigoroso da pedagogia e dos curriculos. 1sso virou um
“espetaculo politico” e ndo um conjunto de iniciativas sérias e bem pensadas

para lidar com a escola. A historia de Joseph se repete.

A preocupacao colocada por Apple com relacdo ao conservadorismo, no
prefacio & segunda edicao, é infelizmente evidenciado com o neoliberalismo e
0 neoconservadorismo na posicdo de comando e ndo apenas da educacéo.
Deve-se assim, conforme Michael Katz, a estratificacdo dos cidaddos norte-
americanos em cidadaos de primeira e segunda classe. Tudo isso atrelado aos
problemas trabalhistas. Como pontua Apple, “vivemos uma época perigosa e
precisamos enfrentar esses perigos caso ndo queiramos reproduzir historias,
tendéncias ideoldgicas e condicbes que aponto neste livro” (APPLE, 2006, p.
2312).

O que fazer diante de tal nebulosa situac&o? E possivel ter esperancas
de mudancas? E possivel fazer algo diferente? Apple cré que sim e apresenta
o cenario do Brasil com pensadores progressistas como Paulo Freire e até a
criacado do Partido dos Trabalhadores. Apresenta o projeto realizado em Porto
Alegre com destaque aos projetos colocados em pratica pelo Partido dos
Trabalhadores como Orcamento Participativo e Escola cidada. Bem como
outros exemplos dos EUA possiveis de serem encontrados no livro Democratic
schools. O que Apple, portanto, defende em termos de educacéo e curriculo se

expressa na citacao abaixo:

Tenho defendido até aqui que qualquer apreciacdo critica do
papel da educacdo em uma sociedade complexa deve ter pelo
menos trés elementos como parte majoritaria de seu projeto. E
preciso situar o conhecimento, a escola e o préprio educador
nas verdadeiras condi¢gdes sociais que “determinam” esses
elementos. Tenho também sustentado que esse ato de situar,
para ser significativo, precisa ser orientado por uma visdo de
justica social e econdmica. Portanto, tenho também defendido
gue a posicdo do educador ndo € neutra nem nas formas de
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capital cultural distribuido e empregado pelas escolas e nem
nos resultados econdbmicos e culturais do préprio
empreendimento de escolarizacdo. Essas questdes sdo bem
analisadas por meio dos conceitos de hegemonia, ideologia e
tradicdo seletiva, e s6 podem ser totalmente entendidas por
meio de uma analise relacional. (APPLE, 2006, pp. 46-47).

Dos conceitos destacados no livro Ideologia e Curriculo os mais
importantes parecem ser os de Hegemonia, ldeologia e Tradicdo Seletiva,
sendo os demais auxiliares a reflexdo e aprofundamento. Bem como a critica
feita a ideia da realidade como construcdo social — trata-se de uma ideia

combatida por Apple:

[...] o principio geral da construgdo social da realidade n&o
explica por que determinados significados sociais e culturais, e
nao, outros, sao distribuidos por meio das escolas; nem explica
como o controle do conhecimento que preserva e produz
instituicdes pode estar relacionado ao predominio ideoldgico de
grupos poderosos em uma coletividade social (APPLE, 2006, p.
62).

Diante de tal contexto, é urgente a constru¢do curricular critica e
libertadora. A compreensédo curricular desprovida do olhar critico serve a
reproducdo hegemadnica tomada pelos detentores do capital e que promovem
um processo de reprodugcdo e manutencao das classes. Isso traz um impacto
direto as questdes éticas e também de promocdo da autonomia dos
estudantes, tendo como perspectiva o fato de se aludir nesse movimento um
curriculo limitador e ideologicamente ocupado por discursos conservadores e

reacionarios.

A discussdo acerca do curriculo feita até agora permite estabelecer
algumas consideracdes e relacbes com a filosofia da libertacdo. Percebeu-se
gue o curriculo se da num processo de constante mobilidade, sendo o curriculo
tido por diversas definicbes, mas o fato, talvez, mais relevante se postula
quando se entende a integracdo entre vida cotidiana atrelada ao curriculo
gerando uma interpretacdo nao univocista. Com isso, quando se toma Apple
fica muito evidenciada que as relagcdes de dominacao e exploragcéo presentes
na sociedade também assolam o universo escolar. O processo educacional
esta ligado ao poder. Sendo o processo educacional determinado pelo curriculo

ele ndo pode ser visto sem o olhar critico, dai a necessidade das perguntas: o
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gue se ensina, para que se ensina, quem se forma e quem se deixa de formar?

O curriculo, portanto, ndo é neutro, mas tomado por ideologias hegemonicas.

O curriculo exige uma postura, uma escolha, um lado. Um curriculo que
se pretende critico ao discurso hegemoénico pode ser pautado numa reflexdo
filosofica desconstrutora da logica eurocéntrica / ocidentalcentrica. Nesse
anseio, a filosofia da libertacdo pode se colocar como uma referéncia teorica,
sobretudo pelo fato de ter como uma das teses centrais 0 movimento de
conscientizacdo da condicdo de vitima para o0 processo de
autonomia/libertacdo. A ideia de conscientizacdo presente da filosofia da
libertacdo desenvolvida por Enrique Dussel encontra em Paulo Freire uma

sustentacao pedagdégica, sobretudo com relacdo a questédo da conscientizacgéo.

Um curriculo e um ensino de filosofia voltado para a promocédo da
autonomia critica dos estudantes mediante um processo de conscientizac&o
disparado pelos conteddos estudados é fundamental para a superacdo do
curriculo hegemonico encobridor, muitas vezes, das distintas culturas e modos
de vida sinalizado por Apple. Portanto, € muito importante postular as
perguntas: o que vem sendo a filosofia no EM? Por onde pode a filosofia da

libertacdo caminhar a partir da pedagogia freireana?
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CAPITULO IV — PAULO FREIRE E ENRIQUE DUSSEL:
EDUCACAO E FILOSOFIA COMO LIBERTACAO

Procura-se neste tdpico estabelecer um dialogo sobre o curriculo
emancipatorio e libertador a partir de duas figuras responsaveis por mudancas
de paradigmas acerca da compreensdo da educacdo e da filosofia. Nesse
aspecto, sera feita a reflexdo sobre as contribuicbes dos pensadores as areas
de educacdo e da filosofia que impactam diretamente nas concepcdes
curriculares e de ensino e aprendizagem, sobretudo trazendo as bases da
filosofia da libetacdo e a sua compreensdo acerca do homem, bem como, a
presenca de Paulo Freire nas obras de Enrique Dussel, pois assim se demostra
a importancia do pensamento freireano no desenvolvimento e aplicacdo da
filosofia da libertagcdo. Com isso, ndo se pretende esgotar outras leituras que

relacionem os dois pensadores.

4.1. Afilosofia da libertacéo

Para fazer filosofia latino-americana se faz necesséario o processo de
des-truicdo ou des-construcao da historia (DUSSEL, 2011, p. 17). Para isso €
preciso reconhecer que ha uma guerra, desde Heraclito do Norte contra o Sul.
Uma guerra pela hegemonia do conhecimento. Até o ponto de se buscar a
origem da filosofia por parte dos dominadores. Diante disso, Dussel (2011,
p.11) faz a apresentagdo da origem da filosofia como nascida em espagos
periféricos em seus tempos e que pouco a pouco foi passando ao centro de
suas épocas classicas, mas com isso foi se degradando e passando a servir
aos dominadores como forma de justificar sistemas e formas de poder. Isso
vem perdurando ao longo da histéria. A filosofia ainda é disputada pelas elites
do mundo. Dai o maior muro néo foi o de Berlim, mas o criado a partir de 1492
gue separa o Norte desenvolvido e o Sul empobrecido, desde o Rio Colorado,

o Mediterraneo e as aguas territoriais do Japéao.

Dada essa modernidade excludente, “La Filosofia de la Liberacion es el
contradiscurso de la Modernidad em crisis, y, al mismo tempo, es
transmoderna” (DUSSEL, 2011, p. 18). A filosofia moderna eurocéntrica se

fundamenta num ego conquiro, ou seja, eu conquisto, segundo Dussel essa é a
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prévia do ego cogito, isto €, eu penso. Essa foi a imposi¢cao do centro sobre as
periferias conquistadas a cerca de cinco séculos. Essa dominacdo chegou a
imposicao da identidade ou identificagdo de seres inferiores, ndo humanos que
para ser considerado humano deveria ter a racionalidade eurocéntrica. [...]
“somos so6lo mano de obra, si no irracionales, al menos “bestiales”, incultos —
porque no tienen la cultura del centro -, salvajes... subdesarrollados”, destaca
Dussel (2011, p. 19).

A ontologia eurocéntrica postuladora dessa concepcdo € fruto de
experiéncias de dominacdo sobre outros povos e da opresséo cultural sobre
outros mundos®3. O processo de libertacdo se impdem como necessario, e

afirma Dussel:

Para ello deberiamos ir mas all4 de la modernidade, pero no en
el sentido de um posmodernismo nihilista. Nuestro camino es
outro, porque hemos sido y somos la “outra-cara” de la
modernidad. Se trata de um proyecto “transmoderno’,
“‘metamoderno”, que debe assumir el nucleo racional moderno,
pero debe saber criticarlo superandolo (DUSSEL, 2011, p. 19).

Nesse trecho, encontra-se o caminho para o fazer uma filosofia
libertadora e latino-americana, ndo com isso caindo no regionalismo ou na
negacdo das criticas europeias a modernidade, mas que, por vezes, se
construiram em matrizes eurocéntricas. Esse caminho se da pela superacao da
modernidade. Cabe destacar a linha pds-moderna como ja iniciada no fazer
filosofico latino-americano. Isso pode ser demonstrado pelas fagulhas do
filosofar de Bartolomeu de Las Casas na sua disputa com Sepulvida em que
defendia a humanidade dos indigenas ou nas criticas de Lepoldo Zea (1993) e
Salazar Bondy (1969).

Sobre a conquista Dussel (2011, p. 33) traz uma reflexdo. Ele evidencia
que a filosofia da libertacdo nasceu na Argentina no final da década dos anos
60. Mas sua origem germinal ja vem desde Las Casas com a sua critica aos
modos de dominacéo e exploracdo que em resumo se dava no exterminio, na
dominacéo erdtica das mulheres e na dominacdo pedagogica das criangas.

Trata-se de uma critica feita por Dussel, mas como resgate de muitas vozes

33 Para Dussel mundo pode ser entendido como fundamento de tudo o que vai acontecer nele
cognitivamente de tudo o que eu conhec¢o. Numa leitura de Marx a partir de Dussel, 0 mundo é
o fundamento de todos os fundamentos.
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antes dele capaz de provocar a seguinte questdo: o que mudou daquela época
para a atual, pois ainda sdo muitos os imolados nas fornalhas do capitalismo
no seu rito de exploracao e expropriacdo do ser do outro.

A filosofia da libertacédo se coloca na condi¢cao de pensar essa realidade,
mas nao apenas um pensar infecundo. O pensar articulado com o transformar.
Isso faz da filosofia da libertagcédo, desde as periferias, desde os condenados da
terra, buscar possibilidades de um fazer filoséfico mais amplo partindo da
realidade em que se pisa. Longe se se estabelecer como uma dogmatica ela é
uma possibilidade dos encontros e dos didlogos. Buscando um corte para esse
didlogo, salutar é apontar o dialogo de Dussel e Freire no sentido da proposta
de uma pedagogia libertadora e conscientizadora capaz de romper com a
falocracia e dar a voz e a vez as vitimas que tem os seus mundos excluidos do

sistema preponderante em parte da América Latina, Africa e Asia.

Dussel (2011, p. 36.), faz questado de destacar que o primeiro processo
de emancipacdo tem seu inicio com a independéncia dos EUA, em 1776. A
filosofia da libertacdo pode beber desse desejo de liberdade.

Los fildsofos modernos europeos piensan la realidade que les
hace frente: desde el centro interpretan la periferia. Pero los
fildsofos coloniales de la periferia repiten uma visién que les es
extrafia, que no es la propria: se vem desde el centro como no-
se, nada, y ensefan a sus discipulos, que todavia son algo (por
cuanto son analfabetos de los alfabetos que se les quiere
imponer), que em verdade nada son; que son como nadas
ambulantes de la historia. Cuando han terminado sus estudios
(como alunos que todavia eran algo, porque eran incultos de la
filosofia europea), terminam como sus maestros coloniales por
desaparecer del mapa (geopoliticamente no  son,
filosoficamente tampouco). Esta triste ideologia com el nombre
de filosofia es la que todavia es ensefiada em la mayoria de los
centros filos6ficos de la periferia por la mayoria de sua
professores (DUSSEL, 2011, p. 38).

Dussel traz uma afirmacéo relevante: os fildsofos europeus pensam a
realidade que estéo a frente deles. Realmente esse € o papel do filosofar, ou
seja, levantar problemas a partir dos contextos em que se vive. Nesse sentido,
olharam a periferia (“feita por eles”) da posicdo em que ocupam. Nao é motivo
de condenacdo, mas a reproducdo disso pelos periféricos € lamentavel e
responsavel pela expansao eurocéntrica de suas formas de pensar, de suas

manifestacOes artisticas e simbolicas, dos gostos musicais e dos filosofos a
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serem analisados. Por isso a ideia do ndo-ser. Isso se reproduz no ensino da

filosofia até hoje.

Um breve olhar pelos curriculos de filosofia de redes publicas e privadas
servira para ver que nao se vé a filosofia latino-americana e seus pensadores.
Essa pode ser uma das hipéteses de ter em muitos momentos a avaliacao da
filosofia no Ensino Médio como chata e descolada da vida dos jovens. N&o
ocorre algo que tanto Dussel como Freire consideram fundamental, ou seja, um
processo de conhecimento a partir da realidade em que se pisa e dos
problemas que as meninas e os meninos enfrentam. A filosofia se torna historia
da filosofia e o fazer filoséfico se camufla de uma interpretacdo dos ja

interpretados filosofos europeus, com ressalvadas excecoes.

A filosofia da libertacdo se coloca contra a ontologia classica do centro,
desde Hegel até J. Habermas. E uma proposta de ontologia “desde el no-ser, la
nada, lo opaco, el outro, la exterioridade, el excluido, el mistério del sinsentido,
desde el grito del pobre parte nuestro pensar” (DUSSEL, 2011, p. 42). A
radicalidade de E. Dussel pode até ser alvo de criticas ou até mesmo vista
como uma pregacao caritativa em defesa dos excluidos. Esse tipo de visédo
esconde um erro epistemolégico, pois ndo é uma filosofia assistencialista. Ela
nao tem por objetivo um fazer por, ou seja, pescar para o vitimizado. Pelo
contrario € uma filosofia que ao partir do grito do pobre escuta a sua voz e o faz

sujeito de sua libertacao.

Esse fazer-se sujeito da libertacdo aproxima mais uma vez Paulo Freire
e Enrique Dussel sobretudo a partir das ideias pedagdgicas de ambos, pois
passam pelo movimento de autonomia, emancipacéao/libertagcdo, mas por meio
dos oprimidos. Dussel vai afirmar ser a filosofia da libertagdo uma “filosofia
barbara, que intenta sin embargo um proyecto de trans o metamodernidad”
(DUSSEL, 2011, p. 42). E entdo uma filosofia da pratica, assim como a
pedagogia freiriana se coloca. Desmascaram 0s academicismos cinicos e
provocam aqueles que se entendem de esquerda e da praxis de libertacao
apenas no campo abstrato, como sugere Dussel (2011, p. 43) os criticos pos-
hegelianos.

Es necessario describir em sentido de la praxis de la liberacion
gue solo abstractamente vislumbraron los criticos poshegeliano
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de izquierda europeos y que la praxis de los actuales pueblos
oprimidos de la periferia, los trabajadores assalariados ante el
capital, de la mujer violada por el machismo, y de las
generaciones futuras que recibiran um planeta ecologicamente
destruido, pueden em realidade revelarnos (DUSSEL, 2011, p.
43).

Esse é o desafio do fazer filoséfico a luz da filosofia da libertagcéo e,
tentando mais uma aproximagdo, da pedagogia freireana. Essa
manifestacdo/epifania do ser que se revela transcendendo ao sistema é o
comeco da real libertacdo. Por isso € fundamental desvelar (Freire) a condicéo
de alienacdo, exploracdo e marginalizacdo das vitimas (oprimidos) como
primeira etapa da libertacdo. Ela comecga pela consciéncia. Entéo é justamente

esse movimento que se procura elucidar a partir das praticas dos professores.

4.1.1. A antropologia de Enrique Dussel: que humano?

A concepcdo antropoldgica sustentadora deste texto entende o ser
humano como uma unidade substancial. Assim, as perspectivas dualistas de
matrizes platbnica e cartesiana, embora importantes para a evolugdo do
pensamento humano, ndo sdo aceitas na tentativa de definir o homem. As
raizes antropoldgicas de uma corporalidade unitaria se remontam, sobretudo, a
cultura semita sob influéncia de outras matrizes culturais. Com o objetivo de
fazer um balanco disso de forma sintética, toma-se por base o livro do filosofo

Enrique Dussel, El Humanismo Semita (1969).

Dussel (1969) apresenta o histérico da tradicdo semita dando énfase aos
hebreus como uma das familias semitas. Os semitas ocupavam uma posi¢cao
geografica estratégica, pois se localizavam como ponte entre o continente
africano e o asiatico, estando, portanto no caminho das caravanas. S&o
caracteristicas marcantes desse grupo as relacbes com outros grupos, o
nomadismo e o processo de urbanizacdo. Trata-se de um grupo com um longo
percurso histérico que culminou na constituicdo dos judeus e depois dos
cristios e dos mulcumanos. Nesse processo 0s semitas desenvolveram
posicdes éticas e morais com Hamurabi (semita, que governou entre 1792-
1750 ou ¢1728-16867? a.C); consolidaram tradicbes orais pelas escritas, com
destaque a Tora; tiverem na ontologia um capitulo fundamental da metafisica,

ou seja, isso mostra a ndo exclusividade do fazer filoséfico ao mundo helénico.
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Dussel (1969) frisa a unidade antropoldgica e ética, sendo a ética
pautada pela concepg¢édo semita que concebe o homem unitariamente e como

um todo indivisivel. Esse monismo semita se contrapde ao dualismo helénico.

De igual modo, la vision semita de la realidad social se
caracterizara por una solucién propia que evita la ambigiedad
de la visién helénica [...]. La politica y la ética semitas se
originan en su monismo antrépico, que no necesita concebir un
dualismo éntico-ético tal como el zoroastrismo lo expresa, por
la entificacion objetiva en “dos” poderes opuestos que
existencian el “bien” y el “mal”. Es, entonces, una posicién sui
generis entre el dualismo antrépico de los griegos y el dualismo
o pluralismo jerarquico (los “poderes”) ontico-ético de las
religiones iranicas (DUSSEL, 1969, p. 21).

Para o contexto histdrico em que se inseria 0s semitas, aquilo que
Dussel classifica como solugéo prépria para a compreenséao da realidade social
serve de marco categorial para toda a estruturacdo social-politica-ética. Essa
“originalidade semita” parece ganhar muita forga atualmente. “En nuestro
tiempo, el hecho de que la existencia humana ha sido redescubierta no como
“teniendo un cuerpo”, sino como “siendo un cuerpo™ (DUSSEL, 1969, p. 22).
No campo da neurociéncia, a modo de exemplo, esse discurso também ganha
forca, pois ndo ha uma dissociacdo do cérebro com o corpo. A visao,
predominante, € ser tudo corpo, Damasio (2012) salienta bem isso quando faz,
em certo sentido, sua critica ao dualismo cartesiano. Pode-se entender que a
antropologia dualista vai fundamentar uma ética salvacionista da alma e com

isso se da a negacao da dignidade corpérea.

Dussel (1969) vai tomar como exemplo de distingdo o modo como se
lida com o cadaver entre os semitas. Para o autor ha todo um cuidado, pois se
espera a ressurreicdo do todo®4, fazendo o sepultamento e as oferendas, ja

para os helénicos isso é feito, em linhas gerais, pensando na salvacao da alma.

Basar no significa cuerpo, porque esta nocién no existe en el
pensamiento hebreo, sino “carne”, o la manifestacion material
de la néfesh. El “cuerpo” en el sentido griego o cartesiano, es
solo el “cadaver” (gufah). El Nuevo Testamento traducira basar
por sarx (carne) y no por séma (cuerpo). Juan dira: “El Verbo
se hizo carne” (Juan 1,14). Un griego habria dicho: “El Verbo

34 Desde un punto de vista antropoldgico, sin embargo, no existe todavia resurreccién de un
“cuerpo”, sino de un “durmiente”, es decir, de la totalidad humana. La néfesh permite continuar
la identidad personal, mientras que el riaj infunde la nueva vida (DUSSEL, 1969, p. 30).
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tomd un cuerpo”’, lo que es radicalmente distinto (DUSSEL,
1969, p. 28).

A citacdo expbe de maneira objetiva a distincdo entre as bases
antropoldégicas. Por isso, o pano de fundo deste texto é tecido pela ideia de que
nés nos comandamos a partir da corporeidade entendida aqui como
carnalidade®®, pois isso surge um imperativo ético a partir do corpo negando a
negacdo do corporal/carnal. S&o esses corpos que constituem os curriculos
nas experiéncias compartilhadas de trajetorias de vida.

O corpo € a fonte de direitos: alimentos, integridade fisica, conforto,
bem-viver. O corpo € a primeira coisa que se faz presente na escola. Sdo o0s
corpos: corpo docente, corpo discente. O corpo € o lugar da autonomia,
eticamente ninguém pode determinar o corpo do outro. Dai a contribuicdo a

ética como bem pontual Dussel (1969, p. 39):

Si la originalidad de la antropologia semita es presentar al
hombre como unidad indivisible, la originalidad de la ética
hebrea es la de haber guardado ese monismo en el plano
moral. Si todo lo real ha sido creado por Yahveh, el bien y el
mal moral, es decir, los actos humanos en tanto buenos o
malos tienen una fuente Unica creada: el corazéon humano —y
no un dios—. Siendo operados por el hombre —el bien y el mal—
no pueden ya ser “creaturas” (cosas), por cuanto el hombre no
crea, sino que fabrica, modifica. EIl mal y el bien serd una
relacion intersubjetiva. EI hombre falta, comete una infidelidad
contra (relacion negativa) Yahveh, contra la Alianza, contra otro
hombre... Pero ese “mal’ no es una cosa, ni un dios, sino un
modo de ser, un “estado” de alguien.

O mal ndo poder ser atribuido a uma for¢ca divina ou ao corpo que
aprisiona a alma e assim a torna suscetivel ao mal. Dussel (1969) vai frisar que
o mal “reside y se origina en el “corazén” del hombre. EI hombre hace el mal,
pero puede igualmente operar el bien; en ambos casos es responsable [...]
(DUSSEL, 1969, p. 42). Essa ideia tomada dos semitas hebreus vai
desencadear na légica do homem como “senhor”, sendo criador e livre para
constituir-se em dignidade e integridade frente ao Criador. Quando o homem

diante de Deus se envergonha da desobediéncia. No entanto, Addo e Eva

35 La sangre, los oidos, los huesos, cada érgano es una facultad de la unidad viviente que es el
hombre. No hay, entonces, estrictamente hablando una “corporalidad”, sino mas bien uma
“carnalidad” de la existencia espiritual del hombre en su radical unidad viviente (DUSSEL,
1969, p. 28).
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parecem ter mais vergonha por ndo terem assumido a responsabilidade pela

escolha que fizeram.

Trata-se de creditar a existéncia (Dussel, 1969) uma dramaticidade
enguanto riscos necessarios ao existir ndo sendo nada necessario, mas como
responsabilidade do coracdo humano. O que Paulo vai expressar na Carta aos
Romanos 5, 12: “Por isso, como por um s6 homem entrou o pecado no mundo,
e pelo pecado a morte, assim a morte passou a todo o género humano, porque
todos pecaram...”.

Essa base antropologica unitaria com relacdo ao ser humano se coloca
como pano de fundo para se pensar as questdes da educacédo. A partida é do

concreto, do real, portanto o outro é carne.

4.2. A presenca de Paulo Freire nas obras e pensamento
de Enrique Dussel

N&o ha duvidas de que Paulo Freire pode ser considerado um filésofo da
libertagdo pedagdgica latino-americana, suas afirmagfes sobre 0 necessario
processo de libertacdo da educacdo perpassam o pensar da filosofia tanto na
epistemologia, quanto na pratica. Lourengo Stelio Rega (2007, p. 51) afirma, na
tese de doutorado defendida na PUC-SP A f“outra” Historia da Igreja na
América Latina escrita a partir do Outro pobre e oprimido — a Alter-Historia
construida por Enriqgue Dussel, que o contato de Enrique Dussel com Paulo

Freire € uma descoberta de uma original pedagogia critica.

Paulo Freire na sua dialogicidade estimula a criticidade que leva a
transformacdo da realidade, com a abertura ao outro. Essa é a esperanca
freireana do inédito viavel, o viar-a-ser, o esperancar. Paulo Freire, destaca
Enrigue Dussel no documentario Enrique Dussel — Biografia intelectual
(55,37’)%, faz a Pedagogia da Libertacdo, em resposta a teoria de haver uma
cultura dominada e outra, vista como melhor, dominadora, buscando ensinar ao
outro que ndo € um barbaro. Dussel faz questdo de afirmar ser essa a

pedagogia que o serve, pois € um resgate do outro e superacdo de que as

36 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=aqSHYoMwsrw>. Acesso em: 21 nov.
2015.
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culturas dominadas sao tidas como barbaras. O outro é de uma cultura distinta

da cultura dominadora.

Dussel na obra Caminos de Liberacion Latinoamericana de 1972 faz
duas mencdes a Paulo Freire, sendo a primeira no sentido de pontuar o uso do
método de Paulo Freire no Movimento de Educacdo de Bases. Num segundo
momento, Dussel (1972) apresenta Freire como um pedagogo da libertacao
servindo de base para pensar a acao pastoral da Igreja catdlica.

Para que haya proceso de liberacién, es necesario que se
constituya, como fuera del proceso mismo, una élite
pedagdgico liberadora. Es lo que Pablo Freire llamaria un
grupo que conozca Yy practique la “pedagogia de la liberacion”
(DUSSEL, 1972, p. 147).

Dussel entende que o movimento de critica ao sistema-mundo vigente
demanda a consolidagédo formativa das bases. A escola € lugar fundamental
para fazer esse processo. Dai a necessidade de uma pratica pedagdgica de
libertacdo. Citacdes e referéncias a Paulo Freire nas obras de Enrique Dussel
sao frequentes, mas com especial destaque no texto escrito por Dussel e
Guillot, Liberacion Latinoamericana y Emmanuel Levinas e na obra Filosofia
Etica Latinoamericana: de la Erdtica a la Pedagogica. Segue-se agora o0

destaque das citacdes e suas contextualizagdes.

Pero lo que meta-fisicamente me iba alejando de Levinas es
algo mas grave. El gran filésofo de Nanterre describe
magistralmente -siguiendo los pasos de Rosenzweig- la
posicién del cara-a-cara, la relacion irrespectiya del rostro ante
el rostro del Otro, y, sin embargo, no logra terminar su discurso,
me explico. El cara-a-cara originario, como bien lo entendié
Levinas contra la fenomenologia todavia intuicionista, es la del
éros, de un varén ante la mujer. Pero ya aqui la mujer es
descripta como pasividad, como la interioridad de la casa,
como el recogimiento del hogar. Es decir, su descripcién aliena
la mujer en una cierta vision todavia machista de la existencia.
Sin liberacion de la mujer Levinas puede hablar del hijo, pero,
por su parte, queda mal planteada la cuestién de la educacién
del hijo, es decir, lo que Paulo Freire llamaria la liberacion del
oprimido. Sin liberacion del hijo queda igualmente sin
plantearse la cuestion del hermano, es decir, el problema
politico (DUSSEL & GUILLOT, 1975, p. 8)

No trecho da obra Liberacion Latinoamericana y Emmanuel Levinas se
destaca a necessidade da libertacdo do oprimido para a consolidacdo de uma

educacao fraterna. O que se refor¢ca na citacdo a seguir na qual E. Dussel
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define, em linhas gerais, a pedagdgica como movimento de respeito ao filho
por parte dos pais (pai e mae), ele cita Paulo Freire tido como desvelador de

uma pedagogia profética, uma pedagogia do respeito.

La superacion del varon-mujer es la segunda dialéctica, la de
padres-hijo. El varon y la mujer dejan irrumpir lo nuevo. Lo
nuevo, por una parte, es el varén-mujer abiertos, vale decir, la
pareja, y en tanto fecunda, pro-creante de lo nuevo: el hijo.
Pero no es el hijo de la filosofia de Platén, que es "lo mismo"
gue los padres, sino que es el hijo de la Alteridad: el Otro. El
Otro, novedad discontinua en la historia, surge como alguien
gue es distinto. Como es distinto es tiempo nuevo. El tiempo
ungido en la novedad es un tiempo mesianico. Efectivamente el
padre, no sélo el padre sino los padres (por eso siempre en
plural), que son vardn-mujer, descubren en el hijo al Otro, y al
descubrir en el hijo al Otro, ya no pueden "usarlo" como "lo
mismo", sino que respetuosamente deben encontrar una nueva
pedagogia. Asi surge, por ejemplo, la pedagogia
problematizadora de un Pablo Freire; es pedagogia profética,
pedagogia del respeto. De tal manera que el nuevo ensefia
algo al maestro y el maestro, que es antiguo, también ensefia
algo al nuevo. Mutuamente aprenden. ¢ Qué? El Otro como hijo
€s un nuevo proyecto histérico, y como nuevo, sobre todo en
filosofia, el nuevo proyecto histérico del discipulo es la materia
del discurso. Lo Unico que el maestro puede agregar al
discipulo es la "forma" en el sentido de que no da el ser al Otro
sino el saber pensar lo que ya es; pero lo que ellos son, el
maestro, no lo sabe, y se lo tienen que ensefar a él. Entonces
ya no hay mayéutica, sino verdadera paternidad. ¢Por qué?
Porque el maestro viene a gestar lo nuevo en el Otro,
mediando su pensar pedagdgico, y esto no es sacar como el
mayeuta el hijo de otro, sino gestar el hijo nuevo en la dialégica
(DUSSEL & GUILLOT, 1975, pp. 33 - 34).

A pedagdgica consiste no processo de criacdo do novo numa dialégica
libertadora. Ha grande sintonia desse pensamento dusseliano com a pedagogia
freireana e as demais analises criticas sobre a educacdo como movimento de
emancipacao e transformacao da realidade. Chega-se com isso a critica de um

ensino, definido por Freire, como bancario.

Pablo Freire denomina "pedagogia bancaria" a la que deposita
en "lo mismo" "lo mismo", y entonces, claro, como depdésito de
lo mismo, lo Unico que puede hacer el discipulo con lo
depositado em él, como en un banco, es el recuerdo o el des-
olvido de Platén (la reminiscencia). Por eso es una pedagogia
memorista, como también era rememorativa la pedagogia
platénica, la ontologia del Erinnerung de Hegel o del "olvido del
ser' de Heidegger. Lo mas grave es que son pedagogias
dominadoras. Mientras que lo que proponemos no es
mayéutica, sino que es gestacion del nuevo, es una nueva
categoria; la categoria de "fecundidad" es la categoria
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pedagdgica de la liberacién, donde el antiguo libremente
procrea lo nuevo (DUSSEL & GUILLOT, 1975, pp. 34).

Dussel em Filosofia Etica Latinoamericana: de la Erética a la
Pedagdgica (1977), também retoma ideias do pensamento de Paulo Freire,
enfatizando o uso do sistema de educacdo bancaria como mecanismo de
manutencdo e manipulacdo social de dependéncia num sistema capitalista
apoiado pelo uso das armas. Essa educacdo bancéria e, por isso ndo critica
torna a ciéncia um cientificismo responsavel por mascarar os condicionamentos

econdmicos, politicos e sociais nos paises excluidos.

Los Estados que optan por la dependencia dentro de un
capitalismo apoyado por la fuerza de las armas se proponen
um proyecto y modelo pedagdégico (tal el caso de Brasil, Chile,
Bolivia en 1974, y de manera semejante Nicaragua, Haiti, etc.).
Este modelo no puede sino ser de dominacion, autoritario, don-
de se da primacia al sistema pedagdgico que Paulo Freire
denominaria de "educacion bancaria", no critica. La ciencia en
estos paises cae en ‘“cientificismo", que es la actitud
enmascaradora de los condicionamientos econémicos, politicos
y sociales (de la misma ciencia) con la pretension de que el
ejercicio que se hace de la ciencia es de valor universal
(DUSSEL, 1977, p. 177).

A ruptura a esse modelo bancéario®” - mascarador da realidade -
demanda um novo fazer educativo resgatador da cultura e impulsionador de
um pro-jeto de libertagdo, mais uma vez Dussel se apoia em Freire nessa

defesa. E preciso liberta-se do opressor.

La cultura popular, entonces, cuya riqueza insospechada em
poco o nada ha sido descubierta en América latina, tiene um
pro-yecto de liberacién: ese pro-yecto es el pro-yecto
pedagdgico nuevo. Pero, un pro-yecto pedagdgico existencial
debe ser formulado como proyecto dntico o modelo. Como el
pueblo ha asimilado gran parte de la cultura de masa del
sistema no llega a dar ese paso: la estructuracién teérica de un
proyecto-modelo a partir del pro-yecto practico existencial. "El
pueblo -nos dice Paulo Freire-, en tanto aplastado y oprimido
introyectando al opresor no puede, solo, construir la teoria de
su accién liberadora. Solo en el encuentro de éste con el
liderazgo revolucionario, en la comunién de ambos, se
constituye esta teoria". Surge asi una nueva nocién, la de
cultura revolucionaria o mejor aln cultura liberadora, que
originandose fontanalmente en la cultura popular es el fruto de
la mutua fecundacion del intelectual revolucionario (el

87 Dussel (1994, p. 173) mais uma vez retoma a ideia de educac&o bancéaria criticada por Paulo
Freire quando salienta que a questéo da reproducdo cultural se da por meio de uma totalidade
educativa hegemdnica dominadora do outro como objeto bancério.
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"maestro” o el "pro-feta" propiamente dicho) y el pueblo em
camino de liberacion. Frantz Fanon llama al "hombre culto” de
los estados coloniales o neocoloniales el ‘“intelectual
colonizado". Este tiene ciertas exigencias pedagogicas que
cumplir; "El intelectual colonizado que decide librar el combate
a las mentiras colonialistas (imperiales), lo hard en escala
continental. El pasado es valorizado". (DUSSEL, 1977, pp. 181-
182).

A educacao libertadora parte da situacdo real do educando. Essa
situacao é a que exige transformacéo e essa transformacédo se da a medida em
gue o educador promove a formacdo de um sujeito ativo, criador e construtor

de uma nova ordem, com um novo significado.

El discipulo con-verge asi hacia sus condiscipulos, hacia la
exterioridad, para re-conocer sus propios valores (de hijo
nuevo, de generacion dis-tinta como juventud, de -cultura
popular propia). Pero esa convergencia debe ser movilizante.
Es decir, debe poder ejercer una cierta praxis educativa, donde
en el riesgo de su propia novedad exteriorizada vaya cobrando
conciencia de su destino. Es asi como va surgiendo el sujeto
activo, creador, con-structor del nuevo orden. A partir de su
situacion real podra aprender a construir su huevo mundo. Si
siempre se le ensefié un mundo mitico, lejano, irreal, nunca
podra crecer en la realidad. El nifio debe descubrir la
hidrografia en el arroyuelo de su pueblo; la historia en la vida
de su padre y su abuelo; la lengua en su lenguaje infantil. La
juventud debe descubrir desde su realidad local, econémica,
politica, la realidad del mundo. El pueblo debe tomar
conciencia critica de su situacion de clase, de grupo, de regién
desde su mismo mundo cotidiano. Por ello Paulo Freire indica
gue es esencial para "la educaciéon como practica de la libertad"
la reflexion en grupo y con toda sencillez de "las situaciones
existenciales que posibilitan la comprension del concepto de
cultura"®. Desde el descubrimiento de su realidad el educando
debe organizarse, debe estructurar su praxis, compartir
responsabilidades, hacer de su teoria un momento
esclarecedor de lo que se vive en grupo. (DUSSEL, 1977, pp.
194-195).

Dussel, ainda, ao estabelecer a critica a ideia de cultura universal
colocada pelas elites coloniais por meio da pedagogia da dominacéo, traz o

pensamento de Freire, como se |é no texto abaixo:

% Trata-se da nota 518 do livro de Dussel (1977, pp. 276-277): “Cfr., La educaciéon como
practica de la libertad, pp. 151-179, Apéndice. Nos propone diez situaciones, que permite al
hombre de pueblo, a través de dibujos o fotos de su vida cotidiana, la del barrio, pueblo o lugar,
descubrir las estructuras reales en las que vive pero que no habia advertido. De alli surgen "las
17 palabras generadoras seleccionadas del universo vocabular" (p. 173) del educando. Ellas
deben ser una sintesis de su vida, sea cultural, econémica, politica, familiar; em ellas debe des-
cubrirse como exterioridad dis-tinta. Desde su exteriorioad comienza la liberacion.”
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Y ¢por qué era la Edad de Oro? Porque esa cultura era tenida
por las élites coloniales incuestionadamente como la cultura
universal. Habia entonces una verdadera pedagogia de la
dominacién, pero pedagogia por mediacion de la cultura
ilustrada. Tenemos asi tres niveles. El "centro", y en la
"periferia": uma élite y un pueblo. La cultura imperial tiene una
metodologia pedagdgica; es pedagogia de la dominacién,
como lo muestra Paulo Freire. Proyecta en la propia conciencia
del dominado su cultura como la Unica, hegando asi la cultura
del Otro. Habria todo un estudio a realizar sobre la introyeccion
en el colonizado de la cultura imperial. Por otra parte, el
colonizado produce una desvalorizacién de su propia cultura.
Puedo decir que la cultura del pueblo, que no es lo mismo que
la cultura nacional, empieza a ser negada desde las pautas de
la cultura del "centro”. (DUSSEL, 1977, pp. 209-210).

Na nota 514 Dussel (1977, p. 276), estabelece uma interessante relacao
entre as ideias pedagodgicas de Paulo Freire, presentes na obra Pedagogia do
Oprimido com a conhecida posicao do “intelectual organico” de Gramsci. Como

se vé a seqguir:

Es lo que nos decia Paulo Freire: "Sélo en el encuentro del
pueblo con el liderazgo revolucionario, en la comunién de
ambos, se constituye la teoria" (Pedagogia del oprimido, p.
242)%. Sin esta "teoria" el espontaneismo la demagogia o la
contrarrevolucion desvian al pueblo de su pro-yecto de
liberacion historico. Es la posicién de Gramcsi, "el intelectual
organico" (DUSSEL, 1977, p.276).

O fazer filosofia com os educandos deve seguir essa mesma postura, ou
seja, o filosofo deve ser um intelectual organico capaz de mobilizar os
educandos para serem transformadores de suas vidas e realidades, mas para
iSso é preciso 0 pensamento critico e reflexivo. A filosofia da libertacéo procura
ser a propria libertacdo da filosofia. “El maestro aprende entonces
continuamente del discipulo; el discipulo ensefia continuamente. La relacion no
es dia-léctico dominadora, sino ana-léctico liberadora.” (DUSSEL, 1977, p.193).
Nesse aspecto, estabelecem-se atitudes diferentes nas préaticas, como
exemplifica Dussel (1977, p.193) mais uma vez a luz da Pedagogia do
Oprimido:

39 Versbes das obras de Paulo Freire Usadas por Dussel (1997, p. 18):

Freire, Paulo, Pedagogia del oprimido. Siglo XXI, Buenos Aires, 1970.

Freire, P., La educacién como practica de la libertad, Siglo XXI, Buenos Aires, 1971.
Freire, P., Concientizacién, Indo-America Press, Bogota, 1973.
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Quadro 2 - Distincdo entre a dialética libertadora e a analética libertadora

Dia-léctico liberadora Ana-léctico*? liberadora
Actitud conquistadora Versus actitud co-laboradora
Actitud divisionista versus actitud convergente
Actitud desmovilizadora Versus actitud movilizadora
Actitud manipuladora versus actitud organizativa

Actitud invasora cultural Versus actitud creadora

Fonte: DUSSEL (1977, p.193)

Em geral, os curriculos voltados para a formacdo na area de ciéncias
humanas fazem mais uso de concepg¢des eurocéntricas (inclui-se os EUA) do
mundo. Mesmo com todos os movimentos de andlise critica do processo de
aprendizagem pouco se aprende sobre as questdes e os pensadores latino-
americanos, africanos e asiaticos, pois a ideia de curriculo muitas vezes é
transplantada de 14 para ca. Sendo um curriculo colonizado que deve ser
descolonizado, conforme CASALI (2014, p. 261) “a descolonizagdo como
negacdo da negacdo equivale ao ato educativo que desaliena, emancipa

(literalmente, ex-manu-capere: sai-da-mao-do-outro) e gera autonomia”.

Casali ainda enfatiza ndo haver uma reducédo da pedagdgica a escola,
pois se trata de algo mais amplo. Na dissertacdo sdo apresentadas quatro
aberturas para futuras pesquisas das quais a quarta é fundamental para a

construcdo desta dissertagao:

Corrigir o destinatario tradicional do discurso filoséfico. E
preciso ndo apenas discursar "acerca do" povo, "acerca da"
dominacdo, mas sobretudo voltar o discurso filoséfico em
direcdo ao povo, aos dominados, que sdo também o seu mais
legitimo ponto de partida. O filosofar tem estado disponivel aos
intelectuais e ndo ao povo e suas liderancas (CASALI, 1979, p.
170).

A dissertacdo de Eli Carlos Dal"Pupo (2005) com o titulo: A “pedagogica”
de Enrique Dussel elementos comparativos com Paulo Freire. O texto traz
como pano de fundo a tese de que a relacdo de dominacédo do "Eu" do centro
sobre o "Outro" marginalizado pode ser transformada a partir da atitude critica

do dominado a medida que ndo aceita passivamente a imposi¢do sistémica.

40 Alipio Casali (1979) na dissertacdo de mestrado sob o titulo de A "pedagdgica” de Enrique
Dussel: elementos para um estudo critico - uma das primeiras pesquisas realizadas em torno
do pensamento de Dussel no Brasil defendida em 1979 na Pontificia Universidade Catdlica de
Sao Paulo - traz elementos significativos do processo educacional a luz dos conceitos de E.
Dussel. A pesquisa contribui para a analise do conceito de analética tendo o outro como rosto
da pedagédgica, huma situacdo em que o0 conhecimento se transmite a partir da situacéo
existencial. Nesse processo ha uma libertacdo pedagogica. Casali ainda enfatiza ndo haver
uma reducao da pedagogica a escola, pois se trata de algo mais amplo.
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Assim prevalece a importancia da consciéncia criticas encontradas tanto em
Dussel como em Freire. O processo pedagdgico de resgate da cultura se faz

libertacao.

Ainda olhando para as obras de Dussel que trazem elementos pautados
em Paulo Freire, cabe destacar o capitulo 5 da Etica da Libertacédo (2002).
Dussel afirma que Paulo Freire € o anti-Rosseau, ou seja, aquele que procura
fazer do processo educativo ndo uma formagédo burguesa, solipsista, sem
comunidade como foi a de Emilio. Nesse mesmo capitulo da obra Dussel
(2002) vai trazer no item C a questdo da conscientizacdo em Paulo Freire como
um processo oriundo de uma praxis dialdgica fundamental para o processo de
libertagdo comunitaria das vitimas (sdo as vitimas que devem tomar
consciéncia critica, sendo o papel do educador possibilitar o0 descobrimento da
condicdo de vitima). Dussel sugere a retomada da Pedagogia do Oprimido
entendida como a obra maxima de Paulo Freire. Mais elementos dessa relacéo
trazida por Dussel (2002) serdo postas no capitulo de analise das entrevistas.
Pedagogia essa para Dussel (2002, p. 443) “[...] planetaria que se propde o

surgimento de uma consciéncia ético-critica”.

4.3. Dussel: Centralidade da Pedagdgica na Filosofia da
Libertacao

Enrigue Dussel que implica aos problemas da filosofia latino-americana
um carater de universalizacdo quanto as condicdes humanas de opressao
espalhadas nos continentes, especialmente, americano, africano e asiatico, ou
seja, de ‘libertacdo”, denominando-a “filosofia da libertagcdo” sendo uma
filosofia que € alter, ou melhor, uma alter-filosofia. Dussel enriqguece a
dissertacdo com sua critica a, segundo ele, primeira forma de dependéncia
latino-americana foi a cultural. Uma dominacédo que se realizou ho momento
em que o espanhol pisou a Ameérica. Depois se perpetuou com a chegada do
portugués, do holandés, do inglés, do francés e do norte-americano. E a

dominacédo dada pela forte presenca da cultura europeia.

Ha niveis, dentro da filosofia dusseliana, a partir dos quais a libertacédo

se concretiza: a erética (relacado homem-mulher, a vida doméstica); a
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pedagogica (relacdo pai-filho, mestre-discipulo); e a politica (a vida em

sociedade) e a arqueoldgica. Como sinaliza José Carlos Freire (2012, p. 4),

Embora a filosofia de Dussel trate de diversos aspectos e
conceitos, nesses trés niveis estd a referéncia que julgamos
mais importante para a critica das praticas educacionais. Uma
vez que o nivel da pedagdgica se constitui como intermediario
entre 0 espaco da casa (a erética) e a vida em sociedade (a
politica) e para que pensemos a relacdo entre professor e
aluno.

Ganha destaque nesta dissertacdo a questdo da pedagdgica, pois como
citado acima ela tem o importante papel de articular a erética e a politica. A
pedagogica entdo vai assumir um importante papel no fazer do filosofo que nao
pode se colocar como o centro da relagdo, mas como Outro diante do Outro.
Essa talvez seja a maior contribuicdo da filosofia da libertagéo para a formacao
dos estudantes visando a autonomia. E importante trazer a afirmacdo de
Dussel (1974) sobre a centralidada da pedagdgica em sua compreensdo. A
filosofia da libertacdo como um movimento prioritariamente pedagdgico, sendo
o papel do filosofo ser discipulo do seu discipulo. Trata-se de um
reconhecimento da palavra do Outro.

La filosofia asi entendida es no una erética ni una politica,
aungue tenga funcién liberadora para el eros y la politica, pero
es estricta y propriamente una pedagdgica: relacion maestro-
discipulo, en el método de saber creer la palabra del otro e
interpretarla. El filésofo para ser el futuro maestro debe
comenzar por ser el discipulo actual del futuro discipulo. De alli
pende todo. Por ello esa pedagdgica analéctica (no sélo
dialéctica de la totalidad ontolégica) es de la liberacién. La
liberacion es la condicion del maestro para ser maestro. Si es
un esclavo de la totalidad cerrada nada puede interpretar
realmente. Lo que le permite liberarse de la totalidad para ser
si mismo es la palabra analéctica o magistral del discipulo (su
hijo, su pueblo, sus alumnos: el pobre). Esa palabra analégica
le abre la puerta de su liberacion; le muestra cuél debe ser su
compromiso por la liberacién practica del otro. El fildsofo que
se compromete en la liberacidon concreta del otro accede al
mundo nuevo donde com-prende el nuevo momento del ser y
desde donde se libera como sofista y nace como filésofo
nuevo, ad-mirado de lo que ante sus 0jos venturosamente se
despliega histdrica y cotidianamente. El mito de la caverna de
Platon quiso decir esto pero dijo justamente lo contrario. Lo
esencial no es el ver ni la luz: lo real es el amor de justicia y el
otro como misterio, como maestro. Lo supremo no es la
contemplacion sino el cara-a-cara de los que se aman desde el
gue ama primero (DUSSEL, 1974, p. 194).
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A citacdo é de grande importancia na compreensdo pedagogica de
Dussel e cabe bem & educacdo critica-libertadora em que o professor primeiro
deve conhecer os estudantes. E possivel fazer uma critica curricular nesse
ambito, pois numa pratica conteudista se nega a relacdo como parte do
processo do aprender a ser humano, ser mais, ser autbnomo. D4-se base para
um corte ético do curriculo que deve ser um curriculo do ouvir a voz do Outro, o
perfil do professor é o da dialogicidade. O Outro do didlogo tem nome e se
reconhecam por meio da problematizacdo de si mesmos. Todo esse

movimento € assegurado e ratificado por Paulo Freire.

Paulo Freire e sua vasta obra servirdo ao debate sobre a libertacdo
pedagdgica de um curriculo engessado aos moldes europeus e néao
provocadores de um aprender critico, mas meramente tecnicista e reducionista
a conteudos praticos, mas sem espaco para a formacdo do sujeito autbnomo.
Com isso nao se pretende negar a formalizacdo de alguns saberes comuns,
mas € preciso ir além e fazer da educacdo um processo de formagdo humana-
cidadd com valorizacdo aos direitos humanos, as diversas culturas e
expressodes populares. Em suma, a educacdo bancaria deve ceder lugar a uma

educacao libertadora. Conforme Dussel (2002, p. 441):

Freire em sua pedagdgica transmoderna de libertacdo, apoia-
se em uma comunidade de vitimas oprimidas, imersas em uma
cultura popular, com tradicbes apesar de analfabetos,
miseraveis... “os condenados da terra” [...]. Por isso no Capitulo
IIl da Pedagogia do oprimido, aborda o tema da “dialogicidade”
como método que permite a pratica da liberdade aos nao-livres;
€ a acéo discursiva da comunidade dos sujeitos da sua prépria
libertacdo. A conscientiza¢cdo continua 0 seu processo e se vai
desenvolvendo como um movimento de radicalizagédo
crescente.

Apos todo esse percurso buscando entender e refletir sobre o curriculo e
a sua articulacdo como a filosofia de Dussel. Cabe, de maneira geral, afirmar
um curriculo critico e transmoderno para o ensino da filosofia, deixando de lado
uma tendéncia tecnicista para um olhar mais humanistico. Buscar a
interdisciplinaridade e o trabalho integrado no lugar das segmentacdes e
divisdes disciplinares; evitar a fragmentacdo teoria e pratica tdo presente no

curriculo tecnicista; trabalhar ndo de maneira verticalizada, mas numa
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pedagogica horizontalizada, sem negar os papeis de educador e educando, ou

seja, favorecer o movimento de baixo para cima e de fora para dentro.

Descer do pedestal e desenvolver a construgdo coletiva do saber com
fins de transformacao da realidade pelas vitimas, como fizeram os estudantes
da Rede Publica de Ensino do Estado de S&o Paulo, no ano de 2015, ao
ocuparem escolas buscando assegurar os direitos sociais conquistados de ter
escola. Isso é descentralizar o fazer, o aprender. Com isso, pode-se verificar a
vitalidade de um curriculo historicamente determinado e politizado, pois toda

acao educacional é acao politica democrética.

O curriculo contemporaneo, por fim, deve desenvolver dimensfes
historicas, politicas, étnicos e raciais, de género, filosoficas, estéticas etc.
Assim filosofia da libertagcdo e curriculo critico fazem uma bela parceria
responsaveis por causar incOmodos a grupos conservadores, responsaveis
pela manutencdo de uma educacdo alienante e sem significado a vida dos

estudantes.

Diante das entrevistas com o0s professores mais elementos da
pedagogica de libertacdo serdo destacados, numa tentativa de desvelar a
presenca disso na pratica dos docentes de filosofia que se pautam em

elementos da filosofia da libertacdo e das compreensdes criticas do curriculo.
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CAPITULO V — “ES MUY DIFIiCIL ABRIRSE CAMINO A
LA VIDA” (E. DUSSEL)

5.1. Sobre afundamentacédo da anélise das entrevistas

As pesquisas resultam de um processo da humanidade de buscas
metodicas para explicar fendmenos naturais, sociais e pessoais. Nao se trata
de um movimento de inteligéncia isolada, “mas € um produto histérico e social
porque resulta de um esforgo coletivo e permanente da humanidade, no curso
do tempo, para construir todas as dimensdes da vida” (CHIZZOTTI, 2006, p.
19). A pesquisa, especialmente no campo das ciéncias humanas, deve
reconhecer o saber humano acumulado ao longo do tempo e precisa
aprofundar as analises a fim de fazer novas descobertas em favor da

humanidade. A pesquisa, portanto, segundo Chizzotti (2006, p. 19):

E, em suma, uma busca sistematica e rigorosa de informacdes,
com a finalidade de descobrir a l6gica e a coeréncia de um
conjunto, aparentemente, disperso e desconexo de dados para
encontrar uma resposta fundamentada a um problema bem
delimitado, contribuindo para o desenvolvimento do
conhecimento em uma area ou em problematica especifica.

Pesquisar é um oficio e arte pertencente aos que ousam saber apoiados
na ética, na razao e na liberdade-responsavel. Para isso é preciso a escolha de
técnicas para o desenvolvimento de pesquisas. Esta dissertacdo usard como
técnica a andlise de contetudo para tratar os dados e buscar a resposta ao
problema motor desta pesquisa expresso da seguinte maneira: A auséncia de
uma formagédo para a autonomia no EM que & um tempo critico e decisivo na

vida dos jovens estudantes.

A pesquisa de campo envolvendo professores (6 a 15) que tenham
experiéncia no ensino de filosofia no EM, deu-se qualitativamente “que
privilegia o fenOmeno educacional sob o angulo de sua imprevisibilidade,
flexibilidade e que, portanto, ndo permite limita-lo a uma moldura tecnicista,
desarticulada de valores” (ABRAMOWICZ, 1996, p. 56). Ou seja, € subjetiva, e
nao dicotomiza quantitativo e qualitativo. Mais uma vez concorda-se com Mere
Abramowicz (1996, pp. 57-58), pois se deve articular as abordagens
quantitativa e qualitativa fundamentadas no rigor cientifico. “Os numeros nada

significardo se nédo tiverem como pano de fundo a realidade contextual que
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buscam expressar. Por sua vez é impossivel pensar no enfoque qualitativo sem
sequer, alguma nuance quantificadora” (ABRAMOWICZ, 1996, p. 58). Por isso,
esta pesquisa fez uso das referéncias bibliograficas e das pesquisas empiricas

as quais se complementam no processo do pesquisar.

Optou-se pela realizacdo de entrevistas precedidas pelos questionarios
para tracar o perfil dos professores com experiéncia do ensino de filosofia do
EM com o objetivo geral de pesquisar como é que os professores do EM estéo
praticando o ensino de filosofia da libertacdo e em que medida e como as
praticas desses professores podem trazer contribuicbes futuras para o ensino
de Filosofia como pratica pedagogica que visa a formacdo da autonomia dos
jovens. Destaque-se que o0s professores entrevistados atuam, em grande parte,
em escolas publicas e privadas. Isso serviu como delineamento para a
elaboracdo da pesquisa. Buscou-se, ainda, a descricdo da realidade,
sobretudo, pelas praticas relatadas nas entrevistas pelos professores e assim
foram feitos os devidos cotejamentos com as categorias da filosofia da
libertacdo no processo de analise e interpretacdo de dados (ABRAMOWICZ,
1996; BARDIN, 1995; CHIZZOTTI, 2006)

E precéaria a quantidade de pesquisas sobre o trabalho a partir da
filosofia da libertacdo em sala de aula tendo como hipotese o0 seu pouco
conhecimento e aceitacdo nas instituicdbes formadoras dos professores de
filosofia. Acredita-se ser uma estratégia metodoldgica viavel a abordagem
qualitativa, como o desenvolvimento do estudo a luz dos pareceres relatados
pelos professores para dessa maneira buscar conciliar as referéncias

bibliograficas e as praticas respondendo ao problema desta pesquisa.

Nas entrevistas encontrou-se professores discipulos da filosofia da
libertacdo que realizam uma abordagem ética integral do ser humano
construida a partir das realidades concretas dos estudantes, com valorizagdo
critica dos contextos existenciais, contribuindo para a promocdo da acéo
comunitaria e transformadora, sendo o professor uma referéncia num cenario
de uma sociedade sem pais, sendo referéncia ética e que “ensina” também a

partir dos exemplos.
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O tratamento dos dados foi realizado com base em Laurence Bardin na
metodologia conhecida como Analise de Conteudo. Segundo Bardin (1995) a
andlise de contetdo de comunicagfes é um instrumento que demanda trabalho
exaustivo, mas 0 seu uso é uma maneira de dizer ndo a ilusdo da
transparéncia dos fatos sociais e com isso afasta-se a compreensao
espontanea. Tornar-se desconfiado como critério metodoldgico. Fugir da leitura
simples do real, “forjar conceitos operatérios, aceitar o caracter provisério de
hipoteses, definir planos experimentais ou de investigacdo” (BARDIN, 1995, p.
28). Ainda buscando a fundamentacéo do significado de analise de conteudo &

possivel fazer uso da afirmacéo de Chizzotti (2006, p. 113):

[...] visa decompor as unidades léxicas ou tematicas de um
texto, codificadas sobre algumas categorias, compostas por
indicadores que permitam uma enumeracdo das unidades e, a
partir disso, estabelecer inferéncias generalizadoras.

A andlise de contetdo € um estudo minucioso de palavras e frases na
busca de dar sentido e capturar as intengdes reconhecendo o essencial e
assim “[...] desmontar a estrutura e 0s elementos desse conteudo para
esclarecer suas diferentes caracteristicas e extrair sua significagdo” (LAVILLE;
DIONNE, 1999, p. 214). Os métodos de analise de contetido vdo corresponder

aos seguintes objetivos:

- a ultrapassagem da incerteza: 0 que eu julgo ver na
mensagem estara |4 efetivamente contido, podendo esta
«visdo» muito pessoal, ser partilhada por outros? Por outras
palavras, serd a minha leitura valida e generalizavel?

- e 0 enriguecimento da leitura: Se um olhar imediato,
espontaneo, é ja fecundo, ndo poderda uma leitura atenta,
aumentar a produtividade e a pertinéncia? Pela descoberta de
conteudos e de estruturas que confirmam (ou infirmam) o que
se procura demonstrar a proposito das mensagens, ou pelo
esclarecimento de elementos de significacdes susceptiveis de
conduzir a uma descricdo de mecanismos de que a priori ndo
detinhamos a compreenséo (BARDIN, 1995, p. 29).

Aquilo que o pesquisador traz como crenga em sua proposta de
pesquisa passa pelo crivo de visOes distintas as quais podem ou nédo se
articular a hipétese da pesquisa: A pratica da filosofia da libertacdo pode ajudar
a construir/desenvolver a autonomia critica dos estudantes. Exercitar o
pensamento filoséfico € a principal condicdo da autonomia: a do pensar
(auto)critico. Além disso, a andlise de contetdo enriquece de significacfes a
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dissertacdo do pesquisador, mesmo sendo as descobertas contrarias ao
problema de pesquisa. O objetivo, talvez maior, da analise de contetdo é o de
viabilizar um olhar mais amplo ao pesquisador, sendo fruto das praticas, no
caso deste trabalho, das praticas docentes dos professores de filosofia para se
identificar a presenca ou nao, e as contribuicées da filosofia da libertacdo no

exercicio do filosofar dos estudantes.

Como afirma Bardin (1995, p. 32): “[...] qualquer transporte de
significacdes de um emissor para um receptor controlado ou ndo por este,
deveria poder ser escrito, decifrado pelas técnicas de analise de conteudo”.

Seguiu-se na pesquisa o0s principios de andlise propostos por Bardin:

- homogéneas: poder-se-ia dizer que “ndo se misturam alhos
com bugalhos”;

- exaustivas: esgotar a totalidade do “texto”;

- exclusivas: um mesmo elemento do contetdo, ndo pode ser
classificado aleatoriamente em duas categorias diferentes;
-objetivas: codificadores diferentes, devem chegar a resultados
iguais;

- adequadas ou pertinentes: isto é, adaptadas ao conteudo e
ao objetivo (BARDIN, 1995, p. 36).

Isso facilita ao analista o trabalho de poda no sentido de dar o corte bem
delimitado. Assim se facilita o processo de categorizagdo dos elementos
encontrados, o que Bardin vai chamar de um método como espécie de gavetas

ou rubricas significativas as quais permitem a classificacao.

Imagine-se um certo nimero de caixas, tipo caixas de sapatos,
dentro das quais séo distribuidos objetos, como por exemplo
aqueles, aparentemente heteréclitos, que seriam obtidos se se
pedisse aos passageiros de uma composicdo de metro, que
esvaziassem as malas de mao. A técnica consiste em
classificar os diferentes elementos nas diversas gavetas
segundo critérios susceptiveis de fazer surgir um sentido capaz
de introduzir numa certa ordem na confuséo inicial. E evidente
gue tudo depende, no momento da escolha dos critérios de
classificacdo, daquilo que se procura ou que se espera
encontrar (BARDIN, 1995, p. 37).

O exemplo ilustra bem o desafio da analise de dados, pois o
pesquisador, embora tenha definido seu objetivo e as categorias para
classificagao lidou com a diversidade de visbes sobre o tema e, por vezes, elas
ndo foram coesas. Chama a atenc¢do, nesse aspecto, a necessaria clareza do
pesquisador quanto ao que deseja encontrar. Muitas coisas foram identificadas,
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mas nem todas foram usadas, pois pautou-se num um critério de classificacao.
“[...] o interesse nao reside na descricdo dos conteddos, mas sim no que estes
nos poderdo ensinar ap0s serem tratados (por classificacdo, por exemplo)
relativamente a “outras coisas™ (BARDIN, 1995, p. 38). O trabalho se deu,
entdo, aos moldes da arqueologia, isto é, usa-se o0s vestigios manifestados nas
falas. Assim na pesquisa as mensagens servem de pontos de inferéncia
(I6gica). Essas inferéncias ou deducgdes logicas respondem a, pelo menos, dois

tipos de problemas:

- 0 que é que conduziu a um determinado enunciado? Este
aspecto diz respeito as causas ou antecedentes da mensagem;
- quais as consequéncias que um determinado enunciado vai
provavelmente provocar? Isto refere-se aos possiveis efeitos
das mensagens (por exemplo: os efeitos de uma campanha
publicitaria, de propaganda) (BARDIN, 1995, p. 39).

O desafio do pesquisador € o de compreender o sentido da
comunicacdo e do comunicado, mas também desviar o olhar para outra
mensagem “entrevista através ou ao lado da mensagem primeira” (BARDIN,
1995, p. 41). Tratou-se de realcar o sentido presente num segundo plano.
Pensando na pesquisa desta dissertacédo foi possivel localizar as contribui¢cdes
da filosofia da libertacdo na pratica significativa do fazer filoséfico promotor de
autonomia ainda que o professor nao trabalhe formalmente*! a filosofia da
libertacdo. Mas aplica as suas categorias (erotica, pedagdgica e politica e

arqueoldgica...) no cotidiano docente.

Ndo se trata de atravessar significantes para atingir
significados, a semelhanca da decifragdo normal, mas atingir
através de significantes ou de significados (manipulados),
outros “significados” de natureza psicolégica, socioldgica,
politica, histérica, etc. (BARDIN, 1995, p. 41).

O trabalho entdo € de profundidade e exige muito do pesquisador. Nao
se trata de uma leitura das entrevistas de forma linear, pois se demandou um
olhar que passasse pelas varidveis da propria fala. Para identificar se
realmente se trabalha com determinada filosofia na sala de aula foi preciso
identificar nas falas elementos verbais presentes no discurso, ou seja, a

adocdo de um indicador semantico. Os principais indicadores semanticos

4l Entende-se por “formalmente” como o ensino nos moldes sistematicos trazendo os
conceitos, por exemplo, de Dussel para aula como se fossem mais coisas a serem assimiladas
pelos estudantes de uma maneira dissertadora e sem contextualizagéo.
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tomados nesta pesquisa foram: critica, autonomia, libertacdo, dialogo,
conscientizacdo, outro, ética, integralidade do ser humano, vitimas, excluidos,

juventude inventiva etc. Segundo Bardin (1995, p. 42)

Definitivamente, o terreno, o funcionamento e o objetivo da
andlise de conteudo, podem resumir-se da seguinte maneira:
atualmente, e de um modo geral, designa-se sob o termo de
“analise de conteudo”:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando
obter por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo
do contetido das mensagens indicadores (quantitativos ou nao)
gue permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicbes de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas
mensagens.

Ao analisar o conteudo das entrevistas foram destacados o0s
conceitos/palavras mais recorrentes e a partir deles fizeram-se a descricao dos
conteudos, considerando as significagcbes, oriundos dos termos destacados,
sendo fundamental nesse processo a relacdo com as bases teéricas da
filosofia da libertacdo, bem como, a pedagogia critica matizada em Paulo

Freire.

Assim foi possivel inferir os conhecimentos apresentados pelos
professores sobre o ensino de filosofia a luz da filosofia critica da libertacéo e
se suas praticas realmente se correlacionam as teorias entendidas como fazer
filosofia de maneira significativa buscando fomentar o processo de autonomia
dos estudantes, sem esquecer a necessaria heteronomia como base para a
autonomia. Pois “a andlise de conteudo procura conhecer aquilo que esta por
tras das palavras sobre as quais se debruca. [...] a analise de contetudo € uma
busca de outras realidades através das mensagens” (BARDIN, 1995, p. 44).
Para isso foi necessario dentro da pesquisa uma primeira leitura flutuante das
respostas que favoreceram o surgimento de intuices que viraram hipoteses e
revisbes de hipdteses, bem como a identificacdo das palavras mais
evidenciadas nas respostas e assim se deu uma rapida classificagdo segundo
critérios do geral para o particular: determinam-se em primeiro lugar as rubricas

de classificagéo e tenta-se em seguida arrumar o todo (BARDIN, 1995).

Nessa abordagem qualitativa da analise de discurso se deu a
metodologia de identificacdo de categorias presentes ligadas a filosofia da

libertagdo; indicadores; elaboragdo de quadros sinteses e textos de
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comparacao as teorias. Os resultados foram tratados de maneira a serem
significativos e com validade metodoldgica. As entrevistas estdo organizadas e
relacionadas a partir de conceitos proximos. Nessa fase, foi feita a sintese e
selecdo dos resultados somente com esse processo adequadamente feito se
passou a tarefa das inferéncias a partir das categorias interpretativas. A
hipétese inicial e as novas decorrentes das entrevistas sdo base para a
codificacédo que
[...] corresponde a uma transformacdo - efetuada segundo
regras precisas - dos dados brutos do texto, transformacéo
esta que, por recorte, agregacao e enumeracgao, permite atingir
uma representacdo do conteddo, ou da sua expressao,
susceptivel de esclarecer 0 analista acerca das caracteristicas

do texto, que podem servir de indices [...] (BARDIN, 1995, p.
41).

As entrevistas tiveram como unidade de registro para serem estudadas o
proprio tema*? da pesquisa. Para isso se faz necessario que “a ideia dominante
ou principal, seja suficiente para o objetivo procurado” (BARDIN, 1995, p. 107).
No processo de enumeracgao foram localizadas palavras e conceitos/categorias
geralmente mais usadas pelos entrevistados e assim montou-se uma tabela de
medida frequencial “[...] analise de conteddo, passa pela analise da propria
mensagem. Esta constitui o material, o ponto de partida e o indicador sem o

qual a analise nao seria possivel! ” (BARDIN, 1995, p. 134).

Em resumo, deu-se o trabalho a partir do seguinte roteiro: definicdo das
unidades de andlise; definicdo de categorias; -codificacdo; tabulacao;
apresentacao criativa dos dados e interpretacdo dos dados a luz das teorias e
revisdo bibliogréfica. Esse conjunto de ac¢des, por sua vez, garantiram a analise
dos dados sendo culminados com a avaliagdo das generalizagdes obtidas;
inferéncia de relacbes casuais e a interpretacdo de dados. Por fim, deu-se uma
relacdo das falas dos professores com a entrevista concedida pelo préprio

Enrique Dussel.

42 “O tema é a unidade de significagdo que se liberta naturalmente de um texto analisado
segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura. O texto pode ser
recortado em ideias constituintes, em enunciados e em proposi¢cbes portadores de
significacdes isolaveis. [...] O tema, enquanto unidade de registo, corresponde a uma regra de
recorte (do sentido e ndo da forma) que néo é fornecida uma vez por todas, visto que o recorte
depende do nivel de analise e ndo de manifestacdes formais reguladas. Nao é possivel existir
uma definicdo de andlise tematica, da mesma maneira que existe uma definicdo de unidades
linguisticas” (BARDIN, 1995, pp. 105-106).
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5.2. Perfil dos entrevistados

Foram entrevistados 15 professores de filosofia que trabalham ou
tenham trabalhado no EM a partir das teorias criticas e da filosofia da
libertacdo. Os entrevistados serdo identificados como P (professor/a) e mais
um numero de 1 ao total de entrevistados, neste caso 15. Entdo todas as
referéncias as entrevistas serdo colocadas citando P + numero de classificacdo
do entrevistado. Um dado relevante acerca dos entrevistados € de somente

haver uma mulher.

5.3. Justificativa para as questdes

Foram elaboradas sete questdes com o objetivo de contribuir com as
perguntas e anseios da dissertacdo, sendo as duas Ultimas questdes feitas
também ao filésofo Enrique Dussel. Seguem alguns dados dos perfis dos
entrevistados.

Quadro 3 - Dados dos entrevistados

Nome Idade Tempo magistério
P1 27 1
P2 33 9
P3 36 12
P4 46 7
P5 52 34
P6 55 21
P7 34 11
P8 33 7
P9 33 9
P10 29 3
P11 57 12
P12 46 15
P13 24 2
P14 36 10
P15 37 15

Fonte: Autor




Gréfico 2 - Distribuicdo dos entrevistados por idade
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Gréfico 3 - Distribuicdo por tempo de magistério
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Fonte: Autor

Quadro 4 - Graduacbes dos entrevistados
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Graduacbes Total
Filosofia 14
Ciéncias da Religides 1
Historia 1

Fonte: Autor

Gréfico 4 - Graduacgdes dos entrevistados
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Fonte: Autor

Quadro 5 - Formacdo académica

Formacédo académica Total
Graduacao 15
Pés-graduacdo lato sensu 2
Mestrado 11
Doutorado 5
Outras formagdes 2

15 TOTAL
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Fonte: Autor

Gréfico 5 - Formacao académica
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5.4. Analise das Entrevistas

5.4.1. Questao 1

Vocé pratica formacdo continuada para o exercicio docente? De que
maneira?

Essa primeira questdo gira em torno da formacéo do professor, assim é
possivel fazer a seguinte andlise. Os resultados das entrevistas mostram: 1. Os
professores entrevistados apresentam a pratica de formacao continuada para o
exercicio docente. 2. Essas praticas sdo destacadas em duas tendéncias do
ponto de vista formativo, ou seja, ora a formagdo vem via instituicdo de
trabalho, com a manutencéao feita pelo empregador e geralmente em espacos
coletivos, tais como reunibes pedagodgicas, semanas de formacdo, cursos,
atividades pedagodgicas coletivas etc. A segunda tendéncia se da via pessoal

de investir em especializacdes e titulagdes para a qualificagdo docente.
Sobre a primeira tendéncia, destaca P3:

[..] s@o as reunibes, algumas semanas de estudo e
planejamento que com todas as contradicbes sdo espacos
importantes de formacao.

Esses momentos sdo importantes para o processo formativo e

acontecem nas escolas, como destaca P4

[.] a gente tem formagdo na propria escola, nos
estabelecemos |4 os horarios de atpc, séo horas de estudo.

O espaco coletivo de trocas entre os professores € importante, mas nao
pode ser visto como algo sempre pronto a atender as reais demandas

formativas dos educadores, prova disso se da a afirmacédo de P15:
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Em tese, este deveria ser um momento privilegiado de reflexdo
coletiva sobre a escola e, principalmente, sobre as nossas
praticas. Na pratica, este momento ndo cumpria com 0 Sseu
objetivo. Os ATPCs, geralmente, eram momentos de
transmissdo de comunicados aos professores, de desabafos
baseados em impressfes pessoais de cada um e de realizacdo
de atividades burocréaticas (por exemplo: preenchimento dos
diarios de classe ou corre¢do das atividades dos alunos). Nao
havia o esforco coletivo de compreenséo dos problemas e das
situagbes escolares de modo reflexivo, rigoroso e
sistematizado.

A preocupacado de P15 com relacdo ao fato de ndo haver esforco do
coletivo para trazer para a discussdo os problemas presentes na escola de
forma a sair do senso comum, ou seja, sendo reflexivo, rigoroso e
sistematizados ndo se da. Isso, talvez, por conta das demandas burocraticas e
também a auséncia de uma visdo de formacdo docente a partir do real, do
concreto parece nao se fazer presente em muitos encontros de formacéo
docente. Diante de tal situacéo os professores sédo colocados numa situacao de
tomar pra si, de fato, o processo formativo, isso ndo é um problema, mas ha
um grande problema quando os espacos destinados a formacdo ndo logram

sua tarefa. A fala de P15

Meus momentos mais significativos de formag&do continuada
foram minhas leituras, reflexdes e estudos pessoais, 0
mestrado e, principalmente, o doutorado.

Desmostra alguém que ndo se melindrou ou se assujeitou ao processo
apenas institucional de formacdo, mas buscou aprofundar a sua pratica por
meio do estudo académico e cotidiano. P13 corrobora a visdo de P15 sobre os
espacgos de formagdo continuada, mas com um agravante que é a dificuldade

de organizacéo da gestéo escolar para a promoc¢ao desses momentos.

[...] uma das grandes problematicas dentro das escolas é
justamente de conseguir juntar os professores para poder fazer
uma formacgéo continuada que era muito dificil [...].

A segunda tendéncia caracteriza um conjunto que € marcado por um
aspecto muito pontuado pela pedagogia, sobretudo de linha freireana, que € a
praxis acao-reflexdo-acdo do docente. Esse movimento é de grande valia, pois
vai além das formalidades e discursos teoricos formativos e desvela um
educador que procura a formacdo em vista do estudante. Assim para ilustrar

cabe fazer o destaque de alguns apontamentos dos entrevistados. P5:
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Leio e escrevo constantemente, inclusive sobre a minha prépria
pratica docente, buscando aperfeicoar aspectos da
metodologia que estou desenvolvendo.

A habito de P5 desperta interesse, sobretudo pelo fato de ser fruto de
um processo nascido no fazer docente. As anotacdes sobre o exercicio do
trabalho docente potencializam reflexfes e autoavaliacées, isso € muito bem-
vindo. Ainda na perspectiva da formacdo como processo que nasce da

realidade docente, P1 traz a seguinte afirmacéo:

[...] eu imagino que a formacao ela é continuada na medida que
vocé enfrenta certos desafios na sala de aula.

A dimensdo posta por P1 € pertinente, sobretudo quando se pensa o
EM. Os desafios sdo muitos e ndo ha uma resposta pronta para a resolucao,

por isso o refletir sobre eles € um caminho viavel para o processo formativo.

5.4.2. Questao 2

E possivel a constru¢do do curriculo junto com os estudantes a partir
das demandas sociais, existéncias e intelectuais deles? Vocé pratica isso com

seus alunos? Como?

Essa é uma questdo sobre o EM, de modo preciso como se da a relagédo
com o curriculo dado e com o curriculo aqui entendido como um artefato das
circusntancias e necessidades dos estudantes. Como ja visto anteriormente o
curriculo € um territério em disputa e de grande importancia no campo
educacional, pois é responsavel pela selecdo de contelddos a serem
trabalhados com os estudantes. Essa disputa é muito acirrada, pois o
processso hegemonico faz do curriculo uma espécie de arma de reproducao

ideoldgica como apresentava Apple.

N&o se pode esquecer que grande parte das redes publicas ou privadas
ja trazem uma estrutura curricular o que pode dificultar a construcdo do
curriculo junto aos estudantes. O professor que faca a producdo da construcéo
do curriculo em parceria com o0s estudantes esta se dispondo a riscos. Esse
destaque se da pelo fato de ser recorrente nas entrevistas essa observacgao.

Como evidencia P3:

[...] € muito dificil para o professor ndo cumprir aquela meta
(curriculo oficial) porque criam problemas administrativos,
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funcionais, e eu ndo cumpri, nenhuma das vezes eu cumpri,
mas, é bastante dificil exigir que o professor se posicione
contra o curriculo oficial

Mesmo com essa dificuldade, em linhas gerais, os professores
entrevistados entendem que sim, € possivel a constru¢cdo do curriculo junto
com os estudantes a partir das demandas sociais, existénciais e intelectuais
dos deles. Relatam a importancia desse processo para fazer do ensino algo

significativo e marcante na vida dos estudantes. Destaca-se a afirmacao de P1.:

[...] seria basico, isso na verdade acho que o maior crime do
professor € ndo conhecer o aluno que ele esta dando aula.

P1 ao trazer essa afirmacdo mostra a importancia de um trabalho
dialégico por parte do professor, no entando destaca o fato de isso nem
sempre acontecer por questbes concretas de limitacdo de atuacdo do
professor, por conta do grande numero de estudantes, pelas questdes de
estimulo econémico que nao é algo muito presente na carreira dos professores.
O impedimento do conhecimento do outro, leva a um curriculo fechado e a uma
dindmica de coisificacdo, objetivizacdo dos estudantes como destaca P1.

Deve-se dar o contrario disso:

[...] o curriculo tem que se pensar na comunidade, nas
demandas da comunidade (P1).

Esse movimento de construcdo do curriculo a partir dos estudantes,
destaca P2, é fruto do didlogo e da proximidade dos professores junto aos

estudantes para ir se dando as adaptac¢Ges curriculares.

Aquilo que é mais interessante para o aluno, aquilo que eu
sinto que ele tomou como um problema, a partir dali que vou
desenvolver minhas aulas (P2).

Ao fazer essa afirmacdo no processo da entrevista P2 declara a
esséncia de sua pratica docente que somente no ouvir atento fruto da
proximidade pode vislumbrar o que se torna um problema para os estudantes
para dali pensar as aulas para além do curriculo dado pela rede de atuacao.
Para aprimorar esse processo de construcao do curriculo junto aos estudantes
P3 desenvolvia o planejamento curricular participativo, um processo feito a luz

do espirito de gestao democrética na tentativa de

[...] tracar o que seria o perfil do egresso com os alunos e quais
seriam os temas que teriam mais relevancia (P3).
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O professor diante dessa pratica identificou dois problemas. Primeiro, o
adolescente nem sempre sabe o perfil filosofico que se espera que ele saia,
pois ndo se pode esperar que uma pessoa no processo de formacgédo tenha
consciéncia plena do processo. Segundo, € que nem sempre 0s adolescentes
conhecem a tematica da filosofia para poderem fazer as escolhas. Mas mesmo
com esses limitantes o entrevistado via com positividade esse movimento. P3

finaliza a entrevista resgatando a importancia do processo

[...] a prépria experiéncia do aluno pensar que ele pode sugerir
sua prépria formacao ja é um processo de reflexdo filosofica,
acho que ele ja é um exercicio de autonomia de pensamento,
de pensamento critico sobre o préprio curriculo que o governo
prop6s, entdo, mais do que de fato o que eles escolhem como
tema, o importante é o processo de coloca-los a pensar a
propria formacgdo, mas sabendo que eles ndo podem dar 100%
da palavra sobre o curriculo.

A citacdo é extensa, mas diz muito a esta pesquisa, pois sinaliza que o
processo de pensar a formacdo é uma acéo filosofica de exercicio critico e de
desenvolvimento da autonomia, mas sem cair num otimismo exagerado de que
tudo pode ser feito plenamente. Ha limites e é necessério saber disso para nao
se gerar uma ilusdo no campo do curriculo e também para ndo anestesiar as

disputas sempre importantes para a construcéo curricular libertadora.

P15 apresenta em sua entrevista uma pratica de construcdo do curriculo
junto aos estudantes tamando como base as demandas existenciais dos
estudantes e chegando ao ponto de apresentar um esquema-proposta de
abordagem

1° Elaborava perguntas iniciais aos alunos para investigar o
gue eles pensam a respeito da realidade em que vivem no seu
bairro, na sua comunidade. 2° Recolhia as respostas deles e
realizo um trabalho de categorizacdo delas, buscando
identificar quais sdo as tematicas mais reincidentes. 3°
Apresentava a eles as teméticas a partir de trechos de suas
respostas e proponho reflexdes tais trechos a partir de
problematizacdes. 4° Com base em tudo que pude escutar dos
estudantes, selecionava as tematicas mais significativas. 5° A
partir das tematicas selecionadas, buscava identificar e
selecionar os contetdos de Filosofia que, no meu entender,
melhor contribuiriam para a compreensao critica das tematicas
selecionadas. 6° Elaborava um sequenciamento das teméticas
e conteudos, distribuindo-os pelos trés anos de formacgédo dos
estudantes. Neste momento uma proposta curricular baseada
nas demandas sociais, existenciais e intelectuais dos
estudantes estava construida. Tratava-se agora de executa-la.
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A partir do momento em que fui ganhando cada vez mais
experiéncia nesse fazer, percebi os frutos: aumento da
interacdo, do compromisso, e de interesse dos estudantes;
diminuicdo da indisciplina, da apatia e da indiferenca. De fato,
guando a realidade existencial dos estudantes é trazida como
objeto de estudo, os nossos alunos e alunas tendem a
participar dialogicamente das aulas. Considero que fui bem
sucedido nesse processo.a propria experiéncia do aluno
pensar que ele pode sugerir sua propria formacédo jA& é um
processo de reflexdo filoséfica, acho que ele ja € um exercicio
de autonomia de pensamento, de pensamento critico sobre o
préprio curriculo que o governo propds, entdo, mais do que de
fato o que eles escolhem como tema, o importante é o
processo de coloca-los a pensar a prépria formacdo, mas
sabendo que eles ndo podem dar 100% da palavra sobre o
curriculo.

Mais uma vez diante de uma extensa citacdo, mas necessaria, € posto
um movimento de curriculo critico e emancipador desenvolvido ou sendo
desenvolvido pelos entrevistados. P15 traz com os ricos detalhes apresentados
algo que contribui muito com a questao pelo fato de dinamizar esse curriculo a
partir de um movimento metodolégico e pautado na dialogicidade. Trata-se do
ouvir atentamente os estudantes o que também se da de maneira corriqueira e

no cotidiano da sala de aula, conforme pontua P7:

[...] eu ougo eles falando algum assunto, eu tento pensar
aguele assunto com eles em sala fazendo link com as teorias
gue a gente estuda, se a gente estd falando de ética por
exemplo, eu pego, p6 vocés viram aquilo que voceés fizeram tal
dia com tal professor ou em tal situacdo, quer dizer vamos
pensar que sentido tem isso, né, agora vamos pensar numa
larga escala, s6 que tem coisas que chegam até ndés que séo
de ordem politica e vocé precisa pensar, eu penso com 0s
alunos.

Esse movimento de partir das situagdes cotidianas para estabelecer uma
ligacdo com a filosofia € base e principio da filosofia da libertacdo e da
pedagogia freireana que demanda a constante leitura do mundo. Essas
relacbes sdo possibilitadores da adaptacdo do curriculo as demandas dos
estudantes, mas convém frisar que isso requer esfor¢co do professor, pois néo é

um movimento muito simples.

Paulo Freire nos d4 uma grande base para isso né, nao tem
como trabalhar curriculo se ndo for a partir da vida cotidiana
dos educandos, entédo trazendo elementos de construgao junto
com os educandos, tratando da significacdo, do sentido, da
linguagem referéncia e de uma nocdo antropolégica que
permita de fato uma construcao de aprendizagem em conjunto,
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com os educandos, e portanto sempre entender o curriculo
como discurso de poder, o curriculo ndo é s6 contetdo, mas é
também método, avali¢cdo tudo isso é curriculo, entdo pensar a
relacdo de construcdo de conhecimento junto com os alunos.
(P14)

P14 ao partir de Paulo Freire também sustenta a possibilidade da
construcdo do curriculo junto aos estudantes e de maneira, como ja sinalizada
pelos demais, cotidiana e partindo dos problemas que assoalam os estudantes,
pois assim o curriculo se torna um espaco de fortalecimento da autonomia dos
estudantes. Esse movimento de construcdo feito do curriculo junto aos
estudantes abre espaco para uma certa ruptura com o curriculo tradicional-
eurocéntrico como uUnico féorum de conhecimento. Abre-se espaco para discutir
a partir dos esquecidos ou derrotados da historia, dos povos africanos, dos
povos originérios, de fazer filosofia ndo apenas a partir dos discursos de
milagre grego, mas como uma construgdo humana que ndo se limita a

geografia indoeuropeia, mas a extravassa e a supera.

P9 quando desvela sua pratica de constru¢cdo do curriculo com o0s
estudantes evidencia que para ele a construcdo do curriculo demanda um
momento de negatividade que implica na descontrucdo da alienacdo e
fetichizacdo posta aos estudantes, para isso ele problematiza a importancia do
senso critico e propde um pensar sobre conceito de vitima que muitos deles

nem tém, nem sabem, entdo essa tomada de consciéncia é fundamental.

Pegando essa questdo da tomada de consciéncia P11 vai bater num
ponto muito duro que € a formac&o dos professores, pois ele entende que é
possivel a construcdo do curriculo junto aos estudantes do EM, mas isso

demanda uma mudancga na formacéo dos professores.

A escola ndo estd formando para nada. Vocé vai me perguntar
assim: é possivel a construcédo do curriculo? Eu falei tudo isso
e ndo respondi, é possivel a constru¢do do curriculo junto com
os estudantes? E, mas para isso, era preciso primeiro mudar
os curriculos de formacéo dos proprios professores, porque 0s
professores sdo formados, seja nas universidades publicas,
seja nas universidades privadas, de forma extremamente
conservadora e totalmente fetichista, alienada, esta
entendendo, os professores nas universidades, ndo sabem o
gue esta acontecendo no mundo cara, ndo sabem o0 que esti
acontecendo no mundo.
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Trata-se de uma fala bem dura e ajuda a refletir sobre o mundo, em
muitos casos, obscuro das universidades. E muito comum para os professores
que estdo lecionando no EM serem confrontados por teorias que nascem de
determinadas esferas universitarias, sendo ditadas de maneira vertical de cima
para baixo e com ar de solugéo para os problemas da educacao basica, talvez
até esta dissertacdo possa ser lida dessa forma por algumas pessoas. Quando
P11 diz que h4 um desconhecimento do que ocorre no mundo, em alguns

casos isso procede.

P5 ao trazer sua fala sobre a construcdo do curriculo apresenta uma
espécie de sintese do que se vem discutindo aqui. Defende que é necessario
construir uma articulag@o entre os objetivos e conteudos curriculares prescritos
as demandas dos estudantes. Sendo assim P5 vai defender o desenvolvimento

de competéncias e habilidades cognitivas como algo fundamental.

Isso é favorecido quando essa articulagdo é estabelecida, na
medida em que o interesse dos estudantes tende a ser
amplificado (P5).

5.4.3. Questao 3
Vocé conhece a filosofia da libertacao?

Todas as respostas foram positivas (sim) quanto ao conhecimento da
filosofia da libertacdo. Com a terceira questdo durante as entrevistas é dado o
corte de entrada na filosofia da libertacdo, pois foram analisados apenas
professores conhecedores da filosofia da libertagdo, em variados graus de

dominio do assunto.

Mesmo diante da positividade do conhecimento da filosofia da libertacéo
alguns elementos das falas dos professores sao importantes para o processo
desta dissertacdo. O fato de os professores conhecerem a filosofia da
libertacdo ndo implica no seu ensino em termos de conteudos aos estudantes.
Como destaca a fala de P2 que embora conheca a filosofia da libertacdo nédo a

trabalhou enquanto contetdo em sala de aula, mas

[...] no meu discurso, na reflexdo com os alunos, eu, isso sim,
eu tenho consciéncia que eu trago elementos, que essa
flosofia é libertadora, da questdo que nos aqui temos um
pensamento préprio, que a gente pode construir uma filosofia
prépria, e, que o aluno nao tem que aprender sé a histéria da
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filosofia, mas a histéria da filosofia € apenas um instrumento
para nos ajudar a pensar filosoficamente, entéo eu trago esses
elementos sem falar diretamente da filosofia da libertagéo (P2).

P2 em sua pratica traz elementos da filosofia da libertacdo, isto é, a
construcdo da filosofia a partir da realidade do estudante. Sabe-se que o
contetido se desvela pela prética, pelo fazer, e os estudantes podem perceber
nas acdes do professor a presenca da filosofia da libertacdo, entdo, P2 conclui

a fala da seguinte maneira sobre como trabalha com a filosofia

[...] a partir das nossas experiéncias existénciais, a partir de
experiéncias politicas de opressdo, entdo, assim, essa, esse
viés epistemoldgico da filosofia da liberta¢@o eu trago para sala
de aula, mas sem falar diretamente (P2).

P1 ao falar sobre a filosofia da libertacdo traz dados bem interessantes,
tais como ser uma filosofia feita em territério latino-americano; filosofia que
nasce das grandes probleméticas inerentes a América Latina; destaca o0s
filésofos: Salazar Bondy, Leopoldo Zea e Enrique Dussel; traz a questdo de a
filosofia latino-americana ser periférica e que trabalha com problemas néo
europeus. Ainda olhando as consideragfes dos entrevistados P4 vai entender a
filosofia da libertagcdo como motivadora ao exercicio docente. A

[...] filosofia da libertagdo, no meu ver, € 0 que me motiva ser
professora de filosofia é que a filosofia tem que ser libertaria
(P4).

Em sintonia com P4, P9 vai pontuar uma relacdo muito forte com a

filosofia da libertagao

7

Conheco, é uma das minhas paix6es e faco dela a minha
didatica em sala de aula [...], porque a filosofia da libertagcéo é
um modo de ser, de nos libertar das cadeias que nos prendem
e impedem de crescer como ser humano, de conhecer a
realidade de onde vocé esteja, entdo a filosofia da libertacdo é
meu método de vida.

Fazer da filosofia da libertacdo um meédoto de vida € assumir a
pedagogica como praxis de educador no dia a dia. Nao ha problema em dizer
que a filosofia da libetagdo exige uma militAncia comprometida com as causas
das vitimas. Esse contato com a filosofia da libertacdo nem sempre se da por
meio da formacao universitaria, mas vem ocorrendo um movimento dentro da
formacdo filoséfica de uma maior ventilacdo da filosofia da libertagdo nas

universidades o que é lembrado por P10:
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Sim, eu tive contato com a filosofia da libertacdo a partir do
Daniel Pansarelli que é o doutor aqui da UFABC, que nés
temos uma matéria na graduacdo que chama filosofia no Brasil
e na América Latina onde nds temos acesso, um acesso
primario a uma filosofia ndo eurocéntrica e que a gente comega
a pensar a filosofia a partir da nossa realidade, que eu acho
gue é bem importante que eu acho que falta na graduacéo de
todos principalmente nossa preparacdo para professor, a gente
Ié muito europeus sendo que nossa realidade ndo tem nada a
ver com a dos europeus e a partir disso a gente comeca a
pensar com o pé no chdo mesmo colocar o pé no barro e
pensar nossos problemas filoséficos.

Esse trecho serve de mote para pontuar a importancia de uma formacgao
de professores de filosofia capazes de um olhar que supere a ldogica
eurocéntrica do ensino. Ja ha varios polos que buscam discutir as filosofias
para além da Europa e dos Estados Unidos, mas ainda ha muito o que ser feito
na elaboracdo de materiais para professores de filosofia. Ao se estudar os
livros que trazem propostas de préaticas de ensino de filosofia € praticamente

ausente abordagens a luz da filosofia da libertacao.

Em suma, o interesse com essa questdo era o de fazer um corte entre
0s entrevistados, pois a hip6tese de pesquisa € identificar contribuices da
filosofia da libertagcdo para o ensino de filosofia que ajude a promover a
autonomia dos estudantes. Pelas falas dos entrevistados ha um consistente

conhecimento do que € a filosofia da libertacéo.

5.4.4. Questao 4

Quais sdo as principais categorias dessa filosofia que vocé destacaria

em sua pratica docente?

A quarta questdo procura balizar a pratica docente mediante as
categorias da filosofia da libertagdo que aparecem no fazer docente. Para
melhor desenvolvimento da analise se dara a tabulacdo das categorias mais

citadas direta ou indiretamente pelos professores.
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Quadro 6 - Tabulacdo das categorias mais citadas explicita ou implicitamente

pelos professores na questao 4
Categorias P1 | P2 | P3| P4 |P5|P6|P7|P8|P9|P10 | P11 | P12 | P13 | P14 | P15 | Total
Alteridade X X X X X X X X 8
Analética/Dialogo
Conscientizagdo
Autonom|a

|
----------------

Etlca ‘ ‘

X X X X X X X 7

|
----------------

Método:
analético/dialético
Outro X X X X X
Pedagdgica X X
Pensamento
Topico
Politica X X X X X \ \ E
Proximidade X X X
Vitima X X X X X

2

[$,]

N

o>

ALTERIDADE
AUTONOMIA/ETICA

Fonte: Autor

A partir das entrevistas foram levantadas as categorias presentes na
tabela acima. Devida as proximidades das categorias elas foram agrupadas em
duas grandes categorias ficando da seguinte maneira: 1. Alteridade. 2.

Autonomia/Etica.

Essa separacao serve para a andlise que sera feita nos itens seguintes.
Em todo caso, cabe salientar que ndo se tem como objetivo esgotar a reflexao
sobre as categorias, mas trazer dados que viabilizem o estabelecimento das
relacbes do processo de ensino da filosofia com a promoc¢é&o da autonomia dos
estudantes do EM a luz das bases teoricas de Enriqgue Dussel e de Paulo
Freire. Como bem destacou P15:

Penso que é muito dificil estabelecer uma fronteira clara entre
a filosofia da libertacdo de Dussel e a Pedagogia Libertadora
de Paulo Freire no momento de identificar categorias que
fundamentam a minha pratica docente.

Essa afirmagcdo mostra a grande imbricacdo dos pensamentos de Dussel
e Freire, ndo ha davidas que ha um movimento de complementariedade entre

ambos, por isso a base tedrica assegura esse amplo diadlogo de libertagéo.

5.4.4.1. Alteridade

A proximidade é um encontro de fraternidade. Encurtar distancia é

praxis. Nessa praxis se da o desafio do ato educativo. Aproximar-se da
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proximidade. Proximidade é diferente de proxemia que € um dirigir-se as

coisas. Isso é distinto do se aproximar de alguém.

La proximidad es la raiz de la praxis y el punto de partida de
toda responsabilidad por el otro. Sélo el que ha vivido la
proximidad en la justicia y la alegria toma a cargo su
responsabilidad por el pobre, al que desea en la proximidad de
los iguales (DUSSEL, 2011, p. 49).

Os professores de filosofia que se colocam a trabalhar matizados pela
filosofia da libertagdo e numa proposta de curriculo critico, logo visando a
autonomia do sujeito trazem em seu modo de ser educador a proximidade
como ponto de partida do fazer. Por isso, acreditam ser possivel a construcéo
do curriculo junto aos estudantes e a partir das necessidades que eles trazem,
sem serem romanticos, mas sendo possuidores de uma utopia. Aqui cabe
trazer a Hinkelammert (2013, p. 303-305):

Trata-se de redescobrir a utopia como espaco de liberdade e
de libertacao frente aos poderes estabelecidos [...]. O medo é o
denominador comum e constitui 0 pano de fundo do movimento
conservador de massas que voltou a surgir. Esta mistica da
morte passa pela imaginacdo da aniquilacdo de uma parte da
humanidade para salvar o restante. A vitoria possivel com a
gual se sonha consiste em ser o Ultimo a perecer.

A utopia é negar a negacao e assim superar o medo! Trata-se de um
necessario movimento dos professores de aproximar-se na justica e na alegria
de servir ao tomar responsabilidade pelo pobre, nesse caso, pelo estudante, ao
se olhar o cenario educacional nacional acreditar na possibilidade de que os
estudantes possam crescer e se constituirem como sujeitos autbnomos nao €
tarefa simples, por isso a tomada de responsabilidade se caracteriza como uma
mistica que se levanta contra os antiutpistas defensores da morte e

empunhadores do medo.

Apenas na luta € que se torna possivel celebrar a vida, somente os
professores que se aproximam podem participar desse momento. A filosofia da
libertacdo vai apontar a concepc¢ao de mundo, a partir de Dussel, para poder se
dar o movimento de transformac¢do. O mundo € o cotidiano que é a prépria
totalidade instrumental, de sentido. O mundo se desvela lentamente desde a
concepcdo, mas a proximidade € anterior a todo mundo, logo a auséncia da

proximidade na criagdo do mundo gera os excluidos de determinado mundo,
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pois sdo afastados ou nem lembrados. Quando Dussel (2011, p. 53) fala de
totalidade ele esta falando do mundo. Cosmos é a totalidade das coisas reais
conhecidas ou ndo pelo ser humano. Sem o ser humano ndo ha mundo apenas

cosmos. Afirma Dussel (2011, p. 55):

En nuestra sociedad, la realidad del cosmos ha sido en parte
subsumida por el capital, y desde su propia logica se tiende a
destruirlo desde un "mundo" fundado en la exigencia de
alcanzar siempre y en todo caso mas plusvalor, mas ganancia.

Essa critica faz pensar sobre a exclusdo social fruto da exploracéo
capitalista responsavel também pela desumanizacdo e desmundanizacdo das
vitimas. Aquelas e aqueles ndo convidados ao banquete sdo 0s corpos
sofridos. Os corpos mal alimentados, cansados e expolidos. O capitalismo
nada mais é do que um determinado mundo que se afirma sobre os outros. A
geografia influencia muito a vida dos sujeitos, onde se nasce determina o

mundo a que participara.

El donde naci es la predeterminacibn de toda otra
determinacion. Nacer entre los pigmeos del Africa o en un
barrio de la Quinta Avenida de New York, es en verdad
igualmente nacer. Pero es nacer en otro mundo, es nacer
especialmente en un mundo que predetermina como pasado, y
por ello determina, nunca absolutamente pero es suficiente que
determine radicalmente, la implantacién del proyecto futuro. El
gue naci6é entre los pigmeos tendra el proyecto de ser un gran
cazador de animales; el que naci6 en New York forjara el
proyecto de ser un gran banquero, es decir, cazador de
hombres (DUSSEL, 2011, p. 56).

Dussel com essa citacdo localiza, em linhas gerais, onde esta a maior
possibilidade geograficamente de exclusdo e, ainda, pontua uma oOtima
metafora da caca homem-animal (pigmeo) e homem-animalizado-homem
(capitalista). Nao é estranho, até parece que Dussel fez uma naturalizacdo
dessas condicbes e para terror de alguns parece que ele fez uma
generalizagdo. E l6gico que ha excegdes a esse processo, mas ele é tdo forte
gue prevalece a muito tempo, logo ha sentido na afirmacéo do filésofo.

O mesmo exemplo pode ser aplicado a varios outros cenarios, sobretudo
a educacdo. Talvez, por isso tanto incomode o ensino de filosofia, se for
filosofia da libertacdo, mais ainda. Muitos vao ler esse texto, que pretensao, e o

chamar de exoético, isso nao é filosofia, outros falardo. Nao ha problema, mais
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uma vez se assegura a imposicdo de um mundo sobre outros, ou seja, de um
ethos sobre outro. A colonizagdo continua, ndo vem em caravelas, mas em

mecanismos contemporaneos de controle, tais como parte da midia.

A filosofia da libertacdo fixa a atencdo sobre o passado do mundo e
sobre as dimensdes espaciais geograficas a fim de detectar a origem, a
arqueologia de nossa dependéncia (DUSSEL, 2011, pp. 56-57). Respeitando
as filosofias criticas europeias ainda assim ndo ha como ndo considerar a
importancia da filosofia da libertacdo, como uma construcdo dotada de rigor e
fundamentada no concreto pensando desde onde pisam 0Ss pés como
articuladora de um movimento de libertacdo. Filosofia que alerta para o fato de
que em nossa sociedade, o fundamento da identidade estar pautado na
“valorizacdo do valor” do capital “[...] el asalariado es una diferencia interna
fundada y subsumida” (DUSSEL, 2011, p. 58).

En nuestra sociedad, el dinero, el producto, la mercancia son
fenémenos del capital; es la forma como aparece em "el mundo
de las mercancias". El valor como valor (el ser del capital) es
invisible, nunca aparece como tal; sélo se manifiesta en sus
fenébmenos. (DUSSEL, 2011, p. 65).

Essa situacédo se impde como totalidade aos demais mundos. Essa é a
verdadeira negacao da diferenca, pois ao fazer dos mundos submundos se faz
de um mundo o paradigma a ser reproduzido, tanto nas questdes politicas,
guanto nas sociais e sobretudo nas culturais, sobretudo nas educacionais e
nos nos curriculos hegemonicos ja criticados por Apple. Em outras palavras
ndo se deve esquecer do sistema fundamental, ou seja, o0 mundo que é a
totalidade de totalidades e que compreende o politico, 0 econémico, o militar, o

erético, pedagdgico e o arqueoldgico.

Esse mundo é compreendido num processo dialético — dia (passagem)
logo (Ambito), sendo o movimento da totalidade compreendido como dialético,
onde 0 sujeito vira coisa é a proxemia (ser humano - ente) a ética pressupde
resgatar a proximidade (sujeito - sujeito). O que mantém tudo isso, destaca
Dussel, € o sistema ideolégico parte do cotidiano ingénuo que manipula
instrumentos (DUSSEL, 2011, pp. 66-67). Para trabalhar a ideia de liberdade
na concepc¢ao de Dussel cabe o destaque do trecho no qual o fildsofo evidencia
ser a liberdade constituida pela capacidade de escolhas, sendo a escolha de
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determinado elemento a exclusao de todos os outros. A liberdade humana nao
é total pelo fato de ser o humano possuidor de um cenério historico

condicionante para determinadas coisas.

En efecto, el hombre se realiza por determinaciones electivas.
La eleccién de esa posibilidad hace imposible todas las demas.
Por determinaciéon tras determinacién el hombre va
construyendo su propia biografia, su historia. La libertad es
posible porque ninguna mediacién cumple del todo el proyecto
humano. Indiferente o expectante ante las posibilidades que se
le presentan al fin elige una, no la total ni acabada; sino la
posible, concreta, prudente. Elegir libremente no consiste en
poder determinar absolutamente las mediaciones desde una
indeterminacion absoluta (seria la libertad infinita, radical).
Tampoco el hombre estd totalmente determinado,
condicionado; seria un simple animal estimulado por
motivaciones necesarias, instintivas. El hombre es libre y al
mismo tiempo histéricamente determinado; es decir, la
condicién no es absoluta; es relativa, parcial. Un apice de su
realidade permanece siempre espontanea, sefior de sus
decisiones, elecciones (DUSSEL, 2011, pp. 75-76).

Desse panorama se extrai uma ideia fundamental em Dussel. Trata-se
da ndo existéncia do ente, do sentido e do mundo se ndo houvesse a
liberdade. Em resumo Dussel (2011, 75) afirma: “Sin libertad no hay hombre
[...]". Dussel (2011, p. 76) aponta a necessidade de uma categoria que servira
de instrumento interpretativo para o inicio do discurso filosofico desde a
periferia/oprimidos. Essa categoria € a exterioridade que se relaciona ou se

complementa com a alteridade, proximidade para se entender o Outro a Vitima.

Desde ahora comienza un nuevo discurso, que cuando sea
implantado em su nivel politico correspondiente y con las
mediaciones necesarias, que faltan en los filésofos del centro
gue usan estas mismas categorias, podremos ahora si decir
gue es un nuevo discurso en la historia de la filosofia mundial.
Esto no se debe a nuestra poca o mucha inteligencia, se debe
a que simplemente cuando nos volvemos a la realidad, como
exterioridad, por el solo hecho de ser una realidad historica
nueva, la filosofia que de ella se desprende, si es auténtica, no
podrd menos que ser igualmente nueva. Es la novedad de
nuestros pueblos lo que se debe reflejar como novedad
filosofica y no a la inversa (DUSSEL, 2011, p. 76).

Assim se desenvolve a filosofia latino-americana da libertacéo.
“Trascendentalidad interior o exterioridad tienen la misma significacion en este

discurso filosofico” (Dussel, 2011, p. 77).
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Entre los entes o0 cosas que aparecen en el mundo, que se
manifiestan en el sistema junto a los instrumentos. hay uno
absolutamente sui generis, distinto a todos los demas. Junto a
las montafas, los vales y los rios; junto a las mesas, martillos y
maquinas, irrumpe cotidianamente en nuestro entorno el rostro
de otros hombres. Alejados de la proximidad, en la lejania, su
presencia vuelve a recordarnos la proximidad postergada. Sin
embargo, habitualmente, el rostro de otro hombre juega en
nuestro entorno como una simple cosa-sentido mas. El chofer
del taxi pareciera ser como una prolongacion mecanica del
auto; el ama de casa como um momento mas de la limpieza y
el arte culinario; el maestro como um ornamento de la escuela;
el soldado como un miembro del ejército... Pareciera que es
dificil recortara otro hombre de su sistema donde se encuentra
inserto. Es entonces un ente; es parte de sistemas. Sin
embargo, hay momentos en que se nos aparece, se nos revela
en toda su exterioridad. Como cuando de pronto el chofer del
taxi resulta ser un amigo y nos dice, estando nosotros
desprevenidos: -"¢Como te va?". La pregunta inesperada
surgida de un horizonte de entes nos impacta: jAlguien
aparece en el mundo! Mucho méas cuando se nos dice: -"jUna
ayuda por favor!", o -"jTengo hambre; déme de comer!"-. El
rostro del hombre se revela como otro cuando se recorta en
nuestro sistema de instrumentos como exterior, como alguien,
como una libertad que interpela, que provoca, que aparece
como el que resiste a la totalizacion instrumental. No es algo;
es alguien. Exterioridad, que no tiene el mismo significado que
para Hegel (ya que en definitiva para el gran filosofo clésico
dicha exterioridad es interior a la totalidad del ser, o, al fin, de la
Idea), quiere indicar el ambito desde donde el otro hombre,
como libre e incondicionado por mi sistema y no como parte de
mi mundo, se revela (DUSSEL, 2011, pp. 77-78).

Riquissimo texto de Dussel, pois fala das relacbes de outrora e agora
acentuadas, sobretudo em uma sociedade cada vez mais indiferente em que o
rosto do outro é apenas visto na sua auséncia, no caso de um trabalhador
nunca visto e percebido, mas no dia que falta no servico tem seu rosto
lembrado de maneira negativa. A relacdo entre professores e alunos é cada
vez mais pautada pela indiferenca de ambos os lados, mas em geral fruto da
desqualificacao social do trabalho docente e do direito do aprender por parte do

estudante.

A alteridade ou a exterioridade s&o categorias importantes para a
filosofia da libertacdo por trazerem uma outra logica para a compreensao das
relacbes, aplica-se uma critica, como destaca Dussel (2011), a légica da
totalidade que aliena a exterioridade do Outro quando se d& a coisificacdo da
alteridade do outro homem. A lbgica, por sua vez, da exterioridade ou da
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alteridade estabelece o discurso a partir da liberdade do outro, sendo uma
l6gica dotada dos seguintes principios: historica, analética. A alteridade € a

marca de um sujeito que nasce distinto como se pontua na citacao a seguir.

La persona, cada persona, toda persona, nace en el Utero de
alguien. Pero no es mera diferencia de la identidad de la
especie o de la identidad originaria de la madre. La persona
nace separada, dis-tinta, desde su origen, desde siempre. La
constitucion del genoma en el 6vulo humano fecundado es
distinta a todo otro proceso genético. El padre interviene e
igualmente la madre. Sin embargo, el nuevo ser, el hijo, es un
ser que establecerd un mundo propio, un proyecto Unico, sera
libre. La nota de libertad o constituye desde su origen como
dis-tinto. No se diferencia de la madre como una rama puede
diferenciarse del arbol antes de ser plantado para que germine
y crezca un nuevo arbol (el nuevo arbol es solo di-ferido de la
identidad de la vida del arbol). La persona, en cambio,
separada desde siempre, nunca idéntica, jamas estuvo unida
indivisiblemente. Desde el momento que fue real ya era “otro”.
Su alteridade ir4 creciendo hasta el dia de su final, de su
muerte histdrica y no meramente biolégica (DUSSEL, 2011, pp.
80-81).

Dussel chama atencéo para o fato de o Outro ser distinto desde sua
origem. Essa distincédo é elementar para construcao de um mundo préprio e de
um projeto Unico. A autonomia é dada a medida que se reconhece o distinto
como Outro, como exterioridade. Essa distincdo ndo € reduzida ao campo
biologicista, pois como adverte Dussel a alteridade se da na légica da historia.
A distincdo € a garantia da possibilidade da convergéncia do ser humano com
os outros. “Su convergencia sera bondad, justicia, realizacion, servicio,

liberacion” (DUSSEL, 2011, p. 81).

“El otro es alteridad de todo sistema posible, mas alla de "lo mismo" que
la totalidad siempre es. El ser es y el no-ser es todavia o puede serlo el otro,
diriamos contra Parménides y la ontologia clasica” (Dussel, 2011, p. 81). Esse
contraponto a ontologia classica serve ao proposito de evidenciar a superagéo
da negacdo pela negacdo da negacdo de um ndo-ser, diante de dada
totalidade responsavel pela afirmacdo de um ser totalizador. Esse nao-ser o
pobre, o excluido precisa ser mais (Paulo Freire, 2015), mas para isso deve ser
feita justica aqueles que s&o a extrema exterioridade do sistema. Essa situagao
€ de pro-vocacdo para a mudanca. Ndo apenas uma diferenca, mas um

distinto.
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Seguindo esse raciocicio Dussel (2011) vai definir o Outro como a
exterioridade enquanto tal. O Outro é a alteridade a todo sistema possivel, € 0
ponto de negacao da negacao, pois o Outro se afirma enquanto sujeito. O rosto
do Outro aparece quando irrompe como 0 mais extremamente distinto, como o
pobre, o oprimido que estdo fora do sistema opressor e negador da
alteridade/exterioridade. O Outro grita: tenho fome, tenho direito a comer. Esse
€ o direito do ser vivente, é condi¢do para a dignidade humana. A face alter é a
verdadeira interpelacéao filosofica, pois € comprometedora e exige a ética como

processo de libertacdo. A ética se torna a filosofia primeira.

El otro, el pobre en su extrema exterioridad del sistema,
provoca a la justicia; es decir, llama (-voca) desde adelante
(pro-). Para el sistema de injusticia "el otro es el infierno"
(Sartre) (si por infierno se entiende el fin del sistema, el caos
agonico). Por el contrario, para el justo el otro es el orden
utopico; es el comienzo del advenimiento de un mundo nuevo,
dis-tinto, mas justo. La sola presencia del oprimido como tal es
el final de la buena conciencia del opresor. El que sea capaz de
descubrir donde se encuentra el otro, el pobre podra, desde él,
efectuar “el diagnéstico de la patologia del Estado” (Hermann
Cohen) (DUSSEL, 2011, p.82).

No ambito escolar, o curriculo ndo pode se um mundo totalizador
negador do Outro. Em outras palavras, o curriculo, mesmo com suas
delimitacbes e estruturas, muitas vezes, fixadas pelas instituicbes, deve ser
desbravado pelo professor e serem buscadas brechas para a acdo educativa
promotora da autonomia dos estudantes, dando-se um exercicio de
reconhecimento do Outro em sua exterioridade, com suas angustias, saberes,
praticas, desejos. Esse € o caminho (curriculo) capaz de potencializar o
exercicio das subjetividades, das alteridades, da solidariedade.

Uma prética curricular e docente libertadora, deve, entdo, enfrentar a
dominacé&o de um curriculo, ja criticado por Apple, hegemdnico, lido aqui, como
totalitario. Diante dessa dinAmica Dussel (2002, p. 415) vai sinalizar Paulo
Freire como o0 anti-Rousseau, isto é, aquele que se coloca contra uma

educacao burguesa sem ideal comunitério.
Paulo Freire, afirma P4:

[...] nos mostra ao contrario uma comunidade intersubjetiva,
das vitimas dos Emilios no poder, que alcanca validade critica
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dialogicamente, anti-hegémonica, organizando a emergéncia
de sujeitos histéricos [...].

P4 ao afirmar a questdo do reconhecimento do Outro, da alteridade
entende que essa € a questao principal dentro do ensino em que nao se deve
reificar o Outro. Ao trazer em sua pratica o reconhecimento do Outro o
professor faz um movimento de critica frente ao modelo de educacao bancaria.
Freire (2015, p. 81) afirma: “na vis&o “bancaria” da educagéo, o “saber” é uma
doagao dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber”. Ao pontuar isso
Freire evidencia a critica a ideologia da opressdo que gera a absolutizacao da
ignorancia no Outro. Esse mecanismo reifica o Outro e estimula a cultura do
siléncio, logo da heteronomia. Entende-se que a afirmagdo, a seguir, de P2

corrobora com o que vem sendo analisado.

Alteridade [...] eu acho que nas aulas, isso € uma consciéncia
gue eu tenho e que é a escolha axioldgica que eu faco [...]
respeito ao outro, encontro com outro (proximidade), a
capacidade da escuta do outro (Analética/Dialogo), da palavra
do outro que é importante, essa reflexdo que eu faco com os
alunos, porgue na escola publica, as vezes o préprio aluno ele
se sente menor, ele se sente marginalizado, entéo pelo préprio
sistema, pela propria estrutura as vezes fala ah, isso aqui ndo
vai levar a nada, entdo ndo leva a sério a escola, né, e ai eu
sempre fago essa reflexdo, é possivel a gente fazer uma escola
de qualidade (Politica), o que muitas vezes 0s governantes,
essa, vamos dizer assim, a classe dominante quer inculcar na
nossa cabeca que de fato nés ndo somos capazes de fato ndo
vamos chegar muito longe, mas se a gente ndo acreditar em
ndés mesmos e darmos uma contra resposta a toda essa
ideologia que escola publica ndo presta de que daqui ndo vai
sair grande coisa, se a gente romper com essa mentalidade e
fazer diferente, é possivel a gente crescer, em qualidade, em
reflexdo, em criticas, em autonomia, entdo acho que é isso
exterioridade, autonomia, alteridade.

A fala desse professor parece servir de sintese da importancia do
desenvolvimento da pratica curricular e docente a luz do respeito ao Outro e a
necesséaria promocao de uma reflexdo acerca do contexto, ou do sistema, que
determina a escola, o curriculo, o professor e o proprio estudante, abre-se
espaco para o desenvolvimento da autonomia dos estudantes. A filosofia da

libertacdo, destaca P4

[...] prima pelo ético, pelo moral, para olhar para o ser humano
como um todo.



147

Como amarracdo dessas questdes ligadas a Tolalidade (centro) e
Exterioridade (periferia/Outro) € valido ressaltar a questao da “conscientizagao”
em Paulo Freire que Dussel (2002, pp. 434 - 443) destaca. Para Freire é
“‘impossivel a educagao sem que o educando se eduque a si mesmo no proprio
processo de sua libertagao” (DUSSEL, 2002, p. 435). Com isso Freire avanca
muito em relag@o aos psicélogos, psicanalistas e pedagogos, pois busca mais
do que o desblogueio da performance intelectual, ou seja, ele procura
condicdes para o exercicio da razao ético-critica como processo educativo

integral.

Diante da negacdo das vitimas a educa¢do assume um papel ativo de
superacdo da ldégica sistémica excludente. Mas isso demanda a
conscientizacdo que é sempre fruto do processo de luta. Aqui se da a dialdgica

em que o educando

[...] se educa no préprio processo social, e gracas ao fato de
emergir como “sujeito histérico”. O processo transformativo das
estruturas de onde emerge o novo “sujeito social” é o
procedimento central da sua educacdo progressiva, liberdade
gue se vai efetuando na préxis libertadora. Por isso, ndo é s6 a
inteligéncia teérica ou moral (isto se supde, mas ndo é o
objetivo principal), nem sequer o desbloqueio pulsinonal para
uma normal tensdo da ordem afetiva (a la Freud, que também
se supde), mas algo completamente diferente: Freire pensa na
educacao da vitima no préprio processo histérico, comunitario
e real pelo qual deixa de ser vitima (DUSSEL, 2002, p. 435).

Como evidencia Dussel, Freire faz uma revolucdo copernicana no
campo da pedagogia. Nao ha donos do saber, nem nas esquerdas, nem nas
direitas e querer tomar posse do saber corresponde a uma negacéo do Outro.
Caso a educacdo queria contribuir para o processo de conscientizacdo dos
estudantes ela precisa partir da realidade, do concreto onde o estudante se

encontra.

“Conscientizar” indicara o processo pelo qual o educando ira
lentamente efetuando toda uma diacronia a partir de uma certa
negatividade até a positividade, como um movimento espiral,
de continuas decisbes, retornos, avaliacées (DUSSEL, 2002, p.
435).

P8 afirma buscar em sua pratica evetivar esse movimento de

conscientizagéo, entdo afirma:
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[...] questdo da filosofia latino-americana, eu acho que vocé
tem um aporte para poder pensar o Brasil, e trazer a filosofia
para pensar o concreto, essas relagbes concretas que nos
vivemos hoje como brasileiros em nossa sociedade eu
chamaria a atencdo a categoria de conscientizacdo do
educador e eu reivindico fildsofo da educacdo Paulo Freire
COmo uma categoria que vai tentar pensar como que se pensa
no Brasil quer dizer o pensamento como um resultado de
relacbes sociais e humanas, portanto politicas afetivas
epistemoldgicas, mas que tem uma autenticidade préprio do
nosso modo de pensar constituido no ponto brasileiro e ai a
conscientizagcdo serve como uma chave importante pra gente
pensar o desenvolvimento da consciéncia critica como Paulo
Freire coloca, que a meu ver s6 se faz de maneira legitima
quando pensada como forma de lutar contra essas questdes e
lutar por um mundo mais justo ou seja buscar a libertagéo.

E na Pedagogia do Oprimido que esse assunto se desvela de maneira
mais sistematica e marca a passagem de uma consciéncia ingénua para uma
consciéncia critica. Essa passagem nao é facil, pois o oprimido se depara com
o medo da propria libertacdo. O papel do educador é o de viabilizar o
reconhecimento da condicdo de vitima e assim a vitima pode vir a construir
uma consciéncia critica. “Isto é, a “consciéncia” ndo chega a vitima “de fora”,
mas surge “de dentro” da sua prépria consciéncia despertada pelo educador’
(DUSSEL, 2002, p. 439). Conclui-se disso, que a tarefa do educador é
favorecer ao educando maior criticidade. Como afirma P14, a categoria de
alteridade favorece uma acdo educativa em que o outro se torna a referéncia,
dando assim uma virada antropolégica muito importante para o dialogo e

construcdo de um outro mundo ou modo de ser.

5.4.4.2. Autonomia/ Etica

A autonomia se caracteriza como um dos principais desafios atrelados a
formacdo dos estudantes, pois é preciso se dar ao longo do processo formativo
um caminho facilitador a autonomia. Os educadores, especificamente os de
filosofia, sdo fundamentais para assegurar essa dindmica e construcao na vida
dos estudantes. Tornar-se autbnomo € um desafio que néo pode ser logrado
de maneira individualista, solipsista. Ao contrério, € uma caminhada que se faz
em comunidade por meio de uma pratica pedagodgica fundada na ética, no
respeito a dignidade humana e a prépria autonomia do estudante. Ligando a

autonomia/ética a alteridade destaca P1:



149

[...] a questao principal dentro do ensino é néo reificar o outro.

Dai ser o processo de construcdo de autonomia uma necessidade que a
filosofia da libertacdo parece contribuir, juntamente com a pedagogia freireana.

Isso pode ser percebido quando feita a analise da fala de P2:

[...] o que muitas vezes 0s governantes, essa, vamos dizer
assim, a classe dominante quer inculcar na nossa cabeca que
de fato nés ndo somos capazes, de fato ndo vamos chegar
muito longe, mas se a gente ndo acreditar em nés mesmos e
darmos uma contra resposta a toda essa ideologia que escola
publica ndo presta de que daqui ndo vai sair grande coisa. Se a
gente romper com essa mentalidade e fazer diferente, é
possivel a gente crescer, em qualidade, em reflexdo, em
criticas, em autonomia, entdo acho que é isso exterioridade,
autonomia, alteridade.

Nota-se que nao é possivel dissociar a questdo da autonomia da
alteridade e exterioridade. Isso € mais uma vez corroborado pela fala de um
dos entrevistados quando defende e busca na pratica docente a construcao de
uma pedagogia, de um fazer filosofia que vise o ser humano como uma

totalidade.

[...] a filosofia da libertacdo ela prima pelo ético, pelo moral,
para olhar para o ser humano como um todo, entdo, assim o
topico que eu trabalho muito, que ai eu me inspiro na filosofia
da libertacdo, sdo essas questbes, questdes éticas, questdo
moral, a questéo da cidadania, como é que nés convivemos em
sociedade, como € que d& essa convivéncia diaria. (P4)

Diante de significativos apontamentos dos entrevistados, sobretudo, das
praticas que se dao inspiradas na filosofia da libertacdo, é pertinente recorrer a
uma conceituagdo da autonomia e da ética a partir de Freire (2016) e Dussel
(2002).

Alias sobre a questdo da autonomia Freire (2016) na obra Pedagogia da
Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa desenvolve uma reflexao
que perpassa suas obras anteriores e que coaduna com a filosofia da
libertacdo e a pedagodgica de Dussel (1977) de forma precisa com a pedagogia
da libertacdo. De tal forma, destaca Freire (2016) alguns elementos categorias

gue servem a analise das entrevistas.

Partindo do ponto de vista dos “condenados da Terra” e entendendo o

risco que ha em absolutizar os pontos de vista, Freire (2016) afirma que a acao
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docente deve ser pautada numa eticidade enquanto pratica pedagdgica num
movimento que condena uma ética cinica e excludente, em outras palavras a
ética do mercado que converte pureza em puritanismo. Assim a ética defendida
por Freire, assim como Dussel (2012) é uma ética universal do ser humano que
€ afrontada pelas praticas discriminatérias e excludentes. Ndo é uma ética de
palavras vazias, mas uma ética que se vive e se testemunha na relagdo com os

estudantes.

Tanto no ambito politico como no eroético a filosofia da libetacao
reafirma, portanto, a defesa do direito a alteridade como uma
necessidade quando se busca eliminar a negagédo dos tantos
outros a condicdo de simples mesmos. [...]. Por isso a
libertac@o sé pode ser erética e politica. Por isso a pedagdgica
se apresenta como ponto de convergéncia. (PANSARELLI,
2013, p. 165).

Ir contra a l6gica determinista e buscar de forma esperancosa superar 0s
condicionamentos presentes na histéria €, por si, uma forma de construir a
autonomia e superar ideologias fatalistas, imobilizadoras dos educadores e
educandos. Isso exige uma agdo coletiva, pois o processo de aprender e
transformar a realidade ndo € um mero “transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgao ou a sua construgcao” (FREIRE, 2016, p.
24). Com isso, a relacdo educativa voltada para o desenvolvimento da
autonomia rompe dialética sujeito-objeto e se estabelece uma dialogicidade
sujeito-sujeito. Nao ha docéncia sem a discéncia. “Quem ensina aprende ao

ensinar e quem aprende ensina ao aprender’ (FREIRE, 2016, p. 25).

Nem sempre os estudantes sao permitidos a fazer a experiéncia de um
aprender provocador, problematizador, pois h& ainda muito da préatica bancaria
presente nas escolas, mas isso ndo pode ser um fatalismo a vida dos
estudantes, pois é possivel um movimento de superacao disso pelos préprios
estudantes quando n&o deixam morrer o gosto da rebeldia. O trabalho pautado
na filosofia da libertacdo traz em seu bojo a necessidade de provocar essa
rebeldia nos estudantes e com isso contribuir com o desenvolviento da
autonomia. Esse é o ponto em que se faz o corte entre um educador
“bancario”, isto € um depositador de conteudos descolados da vida concreta
dos estudantes e, por isso, muitas vezes, reprodutor da logica de exclusdo

social, e o educador “problematizador”, ou seja, aquele que atento a realidade
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dos estudantes procura, ndo negando o0s conteudos, desempenhar um

movimento de construgéo coletiva e questionadora do mundo.

O educador pautado na logica da libertacdo e da autonomia deve se
comprometer com uma acdo de criticidade e assim ser um estimulador da
curiosidade dos estudantes, pois € a curiosidade que gera a criatividade. Por
isso a filosofia tem uma funcéo importante na vida dos estudantes quando ela,
de fato, promove uma curiosidade critica, insatisfeita e indécil. Diante da
curiosidade Freire (2016) adverte sobre a importancia da ética como postura e
formacdo do estudante e do professor. Saber-se inacabado e sempre pronto
para transformacgdes, isso € ser gente. “Gosto de ser homem, de ser gente,
porque sei que minha passagem pelo mundo ndo € pré-determinada,
preestabelecida” (FREIRE, 2016, p. 52).

Autonomia € ter a consciéncia de ser uma presenca indispensavel e
Gnica no mundo e de ser um conjunto de relacdes. Essa presenca no mundo
exige uma inserc¢ao transformadora e ndo apenas uma adaptacdo. Essa vai
dizer Freire (2016, p. 53): “E a posicdo de quem luta para ndo ser apenas
objeto, mas sujeito também da histéria”. E um estar no mundo estando com o

mundo fonte do desenvolvimento autbnomo e ético.

Ao longo dessa construcao feita por Freire sobre o ser humano como um
processo inconcluso vai se desenhando o espaco para a discussédo direta
sobre a exigéncia de se respeitar a autonomia do ser do educando. “O respeito
a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor
que podemos ou ndo conceder uns aos outros” (FREIRE, 2016, p. 58). O
professor que desrespeita a curiosidade do estudante, que o oprime, que se
furta da sua condicdo de propor limites, de ensinar transgride principios éticos,
ou seja, trata-se do professor autoritario ou do licencioso. Nao ha davidas que

essas posturas impedem o deselvovimento da autonomia dos estudantes.

Uma das maneiras de o professor exercitar uma pratica promotora da
autonomia dos estudantes é recorrendo ao bom-senso, sendo esse um
dinamismo que leva a avaliacdo constante da pratica e do fazer com o

educando.

Como professor, se minha op¢ao é progressista e venho sendo
coerente com ela, se ndo me posso permitir a ingenuidade de
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pensar-me igual ao educando, de desconhecer a
especificidade da tarefa do professor, ndo posso, por outro
lado, negar que meu papel fundamental é contribuir
positivamente para que o educando va sendo o artifice de sua
formagdo com a ajuda necessaria do educador. Se trabalho
com criancas, devo estar atento a dificil passagem ou
caminhada da heteronomia para a autonomia, atento a
responsabilidade de minha presengca que tanto pode ser
auxiliadora como pode virar perturbadora da busca inquieta dos
educandos; se trabalho com jovens ou adultos, ndo menos
atento devo estar com relagdo a que meu trabalho possa
significar como estimulo ou ndo a ruptura necessaria com algo
defeituosamente assentado e a espera de superagéo (FREIRE,
2016, pp. 68-69).

O trecho destacado serve de sintese ao papel do professor como aquele
gue deve mediar 0 processo de passagem para a autonomia dos estudantes.
Sempre respeitando o Outro, mas ndo se negando enquanto sujeito diante das
questbes postas pelos estudantes. Assim vai se consolidando a leitura do
mundo que precede a leitura da palavra. Por isso, P10 chama a atencdo de
gue a filosofia deve conseguir pensar a partir dos problemas concretos dos

estudantes e das escolas.

A construcdo da autonomia esta ligada a relacdo da eticidade e da
liberdade, pois ndo se é ético sem a liberdade e a liberdade nédo € algo sem
risco. “O educando que exercita sua liberdade ficara tao mais livre quanto mais
eticamente va assumindo a responsabilidade de suas agbes” (FREIRE, 2016,
p. 91). A decisdo de quem escolhe significa o risco de ser autbnomo, mas &
esse risco importante para a gradual construcdo da autonomia e, por
consequéncia, abandono da dependéncia. “No fundo, o essencial nas relacdes
entre educador e educando, entre autoridade e liberdades, entre pais e maes,
filhos e filhas é a reinvencdo do ser humano no aprendizado de sua autonomia”
(FREIRE, 2016, p. 92).

Freire de forma muito enfatica reforca a importancia da construcdo da
autonomia e da responsabilidade do professor para lograr essa tarefa. Fato é
que para isso o educador também deve ser autbnomo, responsavel e superar
as ignorancias. Isso implica em sempre pensar a pratica educativa e ponderar
até que ponto h4 um processo de favorecimento ao desenvolvimeto da
autonomia. Além do professor, Freire (2016) destaca o fundamental dever dos
pais participacdo nos processos de decisao dos filhos de maneira a ndo impor
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seus desejos, mas de com os filhos trilhar um caminho que ajude a agucar a
percepcao que as escolhas feitas devem ser eticamente responsaveis por elas
fundados na autonomia, sendo que ninguém é primeiro autbnomo para depois
decidir. “A autonomia vai se construindo na experiéncia de varias, inumeras
decisbes que vao sendo tomadas” (FREIRE, 2016, p. 105). A autonomia € uma
construcdo de todo dia, pois ninguém amadurece derrepente. A pratica que
visa a autonomia deve “estar centrada em experiéncias estimuladoras da
decisdo e da responsabilidade, vale dizer em experiéncias respeitosas da
liberdade” (FREIRE, 2016, p. 105).

Mediante a construgcdo de autonomia mediante as decisbes o0 que
suscita a responsabilidade para com o escolhido se faz presente de maneira
muito forte a necessidade de parametros de escolhas pautados numa reflexao
ética sobre a vida. A ética entdo se consolida como base do processo de
desenvolvimento de uma autonomia resonsavel, comunitaria e sensivel ao

outro. Isso esta de acordo com a fala de P9 sobre:

[...] a capacidade que a filosofia da libertacdo tem de tirar as
pessoas do processo de alienacgdo, principalmente numa midia,
numa sociedade mediocre que nés vivemos com uma filosofia
de com capacidade de deixar o aluno em crise, com essa crise
existencial, eu faco ele sair desse processo de alienacao que é
um dos pilares béasicos da filosofia da libertagéo.

E um movimento de provocar no estudante a prépria responsabilidade
que se amplia numa ética. A ética entdo tem um papel singular na construgédo
de uma pratica de ensino de filosofia a luz da filosofia da libertacdo, pois traz
essa filosofia a partir de Dussel (2002) um principio ético-critico universal: a
producdo, reproducdo e desenvolvimento da vida humana de sujeitos

concretos em comunidade. Como pontua Casali (2016, p. 1530):

A Etica de Dussel é construida em modo arquiteténico.
Estamos diante de um grande desenho, em seis movimentos,
em que: (1) parte-se de um problema da realidade cotidiana
(realidade que se ordena como o que Dussel chama de
sistema de eticidade concreto, histérico e cultural); (2) essa
realidade é analisada e compreendida como sistema que se
valida a si mesmo moralmente; (3) retorna-se a realidade, na
forma de acdo pratica (projeto) visando transformar em alguma
medida a realidade para se solucionar o problema; entretanto,
esse retorno a realidade (4) introduz um novo modo de
considera-la criticamente, a partir do reconhecimento e da
afirmacéo radical da vida negada das suas vitimas; isso requer
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(5) um novo movimento analitico: de validagcdo moral critica,
pelas proprias vitimas, que, em comunidade intersubjetiva
formal discursiva anti-hegemoénica, identificam as causas da
sua negacao e constroem alternativas possiveis para agirem
moralmente negando a negac¢éo; movimento esse que (6) gera
uma praxis de libertacdo propriamente dita, por meio de acdes
transformadoras (no limite, revolucionarias) eticamente
factiveis.

O ponto fundamental da ética da libertacdo €, sem duavidas o
reconhecimento do outro, como Outro, distinto e, ao mesmo tempo, vitima do
sistema totalizador-negador das disntingdes. Isso cabe muito bem aos
curriculos prescritos, muitas vezes, negadores do Outro. A medida que a vitima
toma consciéncia de ser vitima é possivel fazer o enfrentamento do sistema, do
curriculo, geralmente, eurocéntrico. “[...] a aplicacdo deste principio ético-critico
cabe a propria comunidade das vitimas que se autorreconhecem como dignas

e autorresponsaveis por sua libertacéo [...]” (CASALI, 2016, p. 1540).

Como o objetivo desta dissertacdo € pontuar as contribuicbes para a
promocado da autonomia dos estudantes mediante o exercicio docente pautado
na filosofia da libertacdo e a ética da libertacdo € uma das dimensdes que faz
parte da arquitetura dessa filosofia a afirmacgéo de P5, favorece uma sintese do
principio ético-critico universal: a producéo, reproducéo e desenvolvimento da

vida humana de sujeitos concretos em comunidade, como se |€é:

A construcdo da liberdade em uma praxis efetiva, e ndo apenas
no campo tedrico. A promoc¢do da autonomia do Outro é
também um processo de constru¢do da propria autonomia. O
aprender a pensar por si mesmo estabelecendo conexdes
entre a filosofia e a critica da realidade politica, social e
econbmica. O estimulo a uma praxis de transformacdo social
pela promogdo da dignidade humana. O contato, sempre
renovado, com a alteridade e a diferenca. A construgdo do
sentido de uma vida em comum.

P5 aborda elementos basilares, portanto, de uma autonomia e ética da
libertacdo, pois pautadas no Outro, indo para além de mera teoria, mas se
encarnando na realidade vivida pelos estudantes se da uma ética
transformadora e promotora da dignidade da pessoa humana em sua

integridade. O que pode ser refor¢cado pela provocacao de P7:

[...] a gente precisa ter consciéncia de situacdes sociais
histéricas e politicas que acontecem aqui e que vem de
grandes sistemas, se VOcé pensar, no esquema das
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multinacionais, capitalismo se vocé pensar as ideologias que
sdo publicadas na midia em jornais, no contrato da propaganda
guer dizer vocé precisa pensar também de que forma, porque
eu vejo os alunos, vocé e eu vemos os alunos tdo conformados
com situacdo € uma anestesia geral que indica, quer dizer, a
gente estad muito conformado e isso é aliena¢do, agora sair
dessa alienacédo para a libertacdo € que é o grande desafio em
sala de aula isso é mais dificil de fazer, porque vocé teria que
promover agdes para mostrar concretamente como que a gente
pode com, montando uma rede ndo sei, fazendo uma
organizacdo ndo s6 na escola, né, mas fora da escola, pra
gente viabilizar isso que a gente chama de libertagdo né que
ela ndo é sé a libertacdo, ndo pode ser sO, assim a vamos
pensar assim agora, legal eu tenho que ter atitude de acordo
com isso né e elas, como a alienacdo a dominagéo é sistémica
vocé precisa agir também vamos pensar nao de cima pra baixo
mas de baixo pra cima de modo que isso atinja o sistema,
agora como fazer isso, talvez o primeiro sistema esteja a
escola né, libertar a escola.

Libertar a escola de curriculos engessados e parados no tempo historico
ou simplesmente construidos na légica reprodutivista e bancaria em que o que
interessa € fechar o ano e esperar 0s novos estudantes. Libertar a escola de
uma educacéo cansada e sem a ousadia de tentar fazer movimentos diferentes
de aproximacdo e promoc¢do de praticas que despertem o protagonismo dos

estudantes e com isso chame a responsabilidade de acbes autbnomas.

5.4.5. Questao 5

Quais sado as contribuicdes da filosofia da libertacdo para o trabalho com

0s estudantes visando a autonomia deles?

Seguem-se agora 0s apontamententos tirados das respostas dos
entrevistados. As contribuicbes dos professores serdo apresentadas
separadamente por professores, em sinteses elaboradas por mim a partir de

seus depoimentos.

P1 — Gerar problematizacdes sobre a dominagdo e com iSso provocar
um pensar sobre a prépria existéncia dessa forma promovendo o movimento
de conscientizacdo e deixando evidenciado que a autonomia ndo € uma total

indeterminacao.

P2 — Dar voz aos estudantes e também ouvir 0 que eles tém a dizer,

nesse sentido € possivel se infiltrar nas fissuras do sistema e o ir minando.
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P3 — Formar um sujeito autbhomo numa perspectiva de um ideal
comunitario, viabilizando uma autonomia além do individual, isto é, a autonomia
de uma classe, dando, entdo uma perpectiva de revolucdo e transformacéo

radiacal da sociedade.

P4 — Propiciar reflexao critica, pois favorece um olhar para si e para o
mundo fazendo uma leitura da realidade. A filosofia da libertagcéo vai cutucar o
adolescente, sobretudo diante de fase tdo importante de descoberta de si.
Questionando a cultura de massa o estudante entende a manipulacdo que

existe e assim ele comeca a buscar a autonomia.

P5 — Uma praxis mais efetiva e ndo apenas uma campo tedrico. A
constru¢do da autonomia do outro também é uma contrugcdo da propria
autonomia. Estimulo a uma praxis de transformacao social pela promocao da
dignidade humana. Contato sempre renovado com a alteridade e a construcéo

de um sentido para a vida em comum.

P6 — Desenvolvimento de uma visdo critica da histéria, da cultura e da
realidade. Construcdo de uma sociedade mais justa. Promocdo do

protagonismo do estudante na construcao da propria historia.

P7 — O trabalho com a conscientizagdo da opresséo. Fazer a leitura da
realidade para além do ambito de sala de aula.

P8 — Quando serve como espaco para se fazer denuncias. Trabalho feito
sempre reconhecendo os saberes das pessoas, 0s saberes que elas trazem
para a escola antes de estar das disciplinas, ou seja, os saberes filosoficos que
0s estudantes possuem antes mesmo de ter contato formal com a filosofia.

Problematizacfes responsaveis pela conscientizacao.

[...] a libertagdo e a autonomia estdo justamente ai, elas ndo
sdo dadas com conteudo nenhum, elas sdo colocadas na
maneira em como que nds praticamos a filosofia a partir desse
didlogo, entre um conhecimento filoséfico tradicional, classico e
os saberes que as pessoas ja trazem (P8).

P9 — Com a critica feita ao eurocentrismo e ao academicismo. Tendo
ciéncia que a cabeca pensa onde os pés pisam, a filosofia da libertacdo leva
em conta a realidade do estudante, pensando na vida, na comunidade, na

igreja.
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P10 — Realmente pensar a filosofia juntos aos estudantes e nao ficar
preso a uma pratica de repeticdo ou de memorizacdo desgarradas da reflexao,

portanto mera reproducéo:

[...] vocé realmente ter acesso ao conhecimento e comecar a
realmente pensar a filosofia junto com a sua vida, logo ele vai
ter esse pensamento mais critico, vai conseguir avaliar cada
situacdo de sua vida de uma forma mais critica e mais
filoséfica, né vai pensar em comprar pdo de uma forma
filosofica (P10).

P11 — Favorecendo que os estudantes possam olhar com o olhar deles
as diversas possibilidades e coisas, ou seja, a problematizagéo do concreto da

realidade.
P12 — Criar materiais diferenciados com os estudantes.

P13 — Promover um movimento aberto aos saberes que devem ser

descobertos.

P14 — A promocao da consciéncia de ser alter, Outro, assim identificar
os discursos de dominio. Fazer educacdo enquanto projeto. Construcdo do
conhecimento coletivo entre educador e educando. Empoderamento

antropolégico. Educacao enquanto projeto de vida

P15 — “A principal contribuicdo esta na compreensdo de que a
autonomia ndo se reduz ao empoderamento individual, mas também a ideia de

autonomia coletiva”. A superagdo dos problemas exige uma ag¢éo coletiva.

Enfim, a filosofia da libertagdo procura dar conta das duas
autonomias. No campo individual, é preciso incentivar cada
aluno e aluna para que se expressem e respeitem a expressao
dos outros. No campo coletivo, € preciso incentiva-los a
assumirem causas mais amplas que diz respeito ao conjunto
dos estudantes ou da comunidade que pertencem. Eis ai a
autonomia coletiva (P15).

P15, evidencia a necessaria construcdo da autonomia no ambito
comunitario, sendo essa ideia recorrente na dissertacdo e que vai ao encontro
do que disse Enrique Dussel na entrevista. O assunto € retomado mais a

frente.
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5.4.6. Questao 6

Quais sdo, a seu ver, as mais graves dificuldades que os jovens de
quinze até os dezoito anos, do ensino médio, enfrentam hoje que os deixam

alienados e sem real liberdade (entendida como poténcia de viver)?

7

P1 — Revolugbes tecnologicas, isto €, o0 mundo espetaculoso gerado
pelas novas tecnologias e que seduzem os estudantes. Esse movimento coloca
o professor numa situacao dificil, pois tudo é mais atrativo do que a aula e a
constante necessidade de se publiticizar fere o processo de aprendizagem e
iISso aumenta a alienacéo. Essa disseminacao das propagandas e publicidades
acabam padronizando e coisificando os jovens, dessa maneira se cria o ideal
de beleza correto, por exemplo. Em resumo, as dificuldades consistem no

mundo da propaganda e do espetaculo.

P2 — O universo para responder a pergunta € muito complexo, entdo
passa a nomear alguns elementos. Microcosmos da escola, pois possui uma
estrutura que nao facilita a autonomia. A fragmentacdo dos conhecimentos,
desse modo exemplifica com a questdo das diversas disciplinas que os
estudantes tém acesso, mas que ndo ha um didlogo entre elas. Além da
escola, aponta para a ldgica da sociedade produstivsta e consumista. Os
discursos periféricos que impedem um ir ao cerne das questdes salutares.

Trata-se de uma sociedade sem referéncias e isso € ocupado pela midia.

Eu acho que a juventude estad sem referéncia, eu acho que a
grande referéncia hoje da juventude é a midia, esse é um
grande problema [...] € um grande problema porque a gente
fala que vive numa democracia numa sociedade de liberdade
de expressdo, mas a gente tem uma midia que condiciona o
pensamento desses jovens o tempo todo, é sempre aquele
discurso univoco € aquela coisa que se repete se repete que
vocé compra como uma verdade absoluta, entdo é uma
referéncia que as vezes o proprio estudante nao tem
consciéncia dessa referéncia, e ai € uma referéncia muito mais
poderosa, ela pega no cotidiano ali sem, sem se ter
consciéncia dessa estrutura midiatica que forma opinido o
tempo todo e a gente sabe lutar conforme uma coisa muito
bem enviesada muito bem ideologizada. (P15).

P3 — Num contexto geral o funcionamento do sistema capitalista, pois
promove uma forma de pensar extremamente reificada, entdo os estudantes

chegam, muitas vezes, com um pensamento alienado pela classe dominante e



159

assim ndo enxergam as proprias questdes existenciais. De maneira mais
especifica os estudantes do EM possuem uma profunda defasagem cultural,
mas ao mesmo modo eles tém conhecimentos praticos das falhas do sistema,

pois estdo a margem.

P4 — A dependéncia do externo, sobretudo sendo alvo das publicidades
que sempre colocam novas modas. Auséncia de referencias, pois as familias
estdo fraturadas. Os jovens estdo largados na internet com muitas
informacdes, mas nenhuma formacdo. Nas escolas publicas das periferias a

situacdo econémica do jovem nao favorece um panorama de futuro.

P5 — “A cultura do consumismo, do individualismo e da competigdo. A
caréncia de sentido (existencial). A valorizagdo da tecnologia em detrimento

dos relacionamentos humanos. A caréncia de formagéo espiritual’.

P6 — Defiéncias na educacdo basica, pois isso leva as dificuldades
leitora e interpretativa e assim se da certo comprometimento no interesse e na
capacidade de discutir temas que lhes dissem respeito. Uma sociedade que
encanta pelo relativismo, pelo erotismo precoce e consumismo e a Vvisao

negativa sobre a politica e as reais condi¢cdes de cidadania.

P7 — O predominio de uma cultura de senso comum em que as midias e
as divulgacbes de propagandas chegam em torrentes as eles. S&o tantas
informacdes que eles preferem ficar passando de informacdo em informacao
sem pensar muito, logo ha pouco questionemento e a informacdo que mais
convence vira verdade. Secundarizacao do ato de ler. Superficialidade baseada

em jogos de aparéncia. E uma gerag&o meio do marasmo.

P8 — O préprio EM que esta na condi¢cao de um limbo, pois ndo se sabe

muito para que ele serve. Problemas de consumo de drogas, na familia, no lar.

P9 — A propria vitimizacdo de terem sido formados por uma sociedade
mediocre. A morbidade em que estdo presos. O pouco interesse pelo saber.

P10 — A propria escola que se tornou uma arma de destruicdo da
criatividade, da vontade e dos desejos dos estudantes, pois busca uma
homogeneizacdo e padronizacdo do aprender para todos, nesse sentido se
ignora os desejos, vontades. O maior desafio é fazer com que os estudantes

voltem a curiosidade da infancia.
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P11 — Uma das causas das dificuldades é que “estamos desterrados e
ndo ha lugar para nés”; hoje se da uma sociedade desterrada.

Primeira grande causa € a seguinte, ndés estamos desterrados,
ndo ha um lugar para nos, o que eu quero dizer com iSso, ndo
h& um lugar em que a cultura possa se fazer, ndo havendo um
lugar onde a cultura possa se fazer, ndo ha raiz, ndo ha
tradicdo, mas principalmente ndo ha pertencimento, os jovens
ndo pertencem a nada e a lugar algum, mas porque eles ndo
pertencem a nada e a lugar algum? Porque nds estamos hoje,
na seguinte condicdo, quando eu falo que nds estamos
desterrados é que hoje 85% da populacdo mundial ndo produz
mais nada, 15% da populagéo € que esta diretamente ligada ao
processo produtivo, de produzir calca, relégio, acerola, copo,
vidro, bolsa, qual é a consequéncia disso? Quando vocé fica
completamente distanciado, apartado, daquilo que é produzido
e gue diz respeito a vocé, vocé se torna um imbecil, por qué?
Porque vocé ndo tem comunidade, ndo é, o seu avd ndo
produz, vocé ndo vé seu avd produzir, vocé ndo vé o seu pai
produzir, vocé nao vé seu primo. Vocé esta num mundo assim
como noés que ndo produzimos absolutamente nada, qual € a
consequéncia disso? A consequéncia disso é que, nesse
distanciamento, ha& um distanciamento da materialidade,
havendo um distanciamento da materialidade, essa alienacéo
gue esta aqui nada mais é do que o seguinte, nés vivemos se
vocé prestar atencdo, num mundo material, transformado em
metafisica, vou tentar explicar, isso tudo para nés é uma
grande abstracdo, ndo tem, ndo tem, ndo tem, nao tem
materialidade vocé sabe porque, porque tudo isso é magico,
isso tudo aparece para ndés como se fosse uma magica. Vocé
vai ao supermercado as coisas estdo |4 de forma magica. A
crianga cresce, nasce cresce num mundo magico, ela entra no
supermercado, ela vé o chocolate. A mercadoria tem vida
prépria, entdo a mercadoria tendo vida propria, 0 sujeito se
torna um sujeito totalmente abstrato, sem comunidade, sem
nada, vocé esta entendendo? (P11)

A familia ndo educa, a igreja ndo educa, por serem desterrados esses
sujeitos ndo pertencem a nada, ndo conseguem prestar atencdo em nada,
estdo mergulhados numa sociedade da imagem, ndo mais na sociedade da

palavra. Essa € a sociedade do espetaculo.

[...] a imagem elimina fundamentalmente uma relacdo, que é
uma relagdo que os antigos tinham com muito clareza, uma
relacdo dialética entre aparéncia e a esséncia. (P11).

O entretenimento esta acima de tudo, tudo deve ser agradavel, inclusive,
o aprender tem que ser entretenimento, né, ninguém mais quer estudar,
ninguém mais quer ler, o resultado é que a sociedade vai transformando os

jovens e até os adultos em altamente preguicoso intelectualmente.
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P12 — A sociedade do espetaculo continuo, o forte apelo ao ser

celebridade, aparecer e as trocas constantes, por exemplo de celulares...

P13 — As novas praticas tecnoldgicas quando mal utilizadas e quando
nao utilizadas nas escolas, pois 0 mundo mudou e a escola ndo. A escola

como uma fabrica de mortes.

P14 — A insignificancia da escola enquanto instituicdo que os jovens, em
grande parte, odeiam, pois ela ndo tem um projeto que possa garantir aos
jovens de fato enxergar a sua vida de forma diferente da que eles vém hoje, ou
seja, sem perspectivas. Falta isso a juventude, motivar e ajudar a desenvolver
a busca do bem-viver, sem isso eles saem da escola sem conseguir projetar as

suas vidas, sem conseguir pensar o que sera o amanha.

P15 — A alienacdo € como a situacdo em que o sujeito humano néao pode
mais viver como sujeito humano, nesse caso o sujeito ndo pode mais ser dono
de sua histéria e co-participe da histéria coletiva. E sobre os jovens, dois
elementos: a exclusdo dos jovens dos processos decisorios que os afetam
dentro da escola e o poder da cultura hedonista/consumista que reduz a

felicidade a soma de prazeres imediatos.

O primeiro fator impede o desenvolvimento de uma visdo de si como

sujeito histérico. O segundo produz uma angustia permanente nos jovens.

Eles precisam sentir que estdo realizando desejos o tempo
todo. Ou seja, o desejo estd sendo manejado para que 0s
Nossos jovens nao pensem. Apenas sintam e ajam de acordo
com as paixfes imediatas. Eis ai uma alienagdo sutil, porém,
perversa, jA que, quando somos impedidos de pensar, so resta
a barbarie, a lei do mais forte. Nessa situacdo, ndo ha
liberdade real e sim a ilusdo de liberdade. A ilusdo de que
liberdade é sinbnimo de realizar imediatamente o que meu
desejo manda. Dessa forma, viver socialmente torna-se
impossivel. Como o ser humano é um ser social, no limite, ser
humano torna-se impossivel (P15).

O trecho destacado é de uma grande reflexdo, pois as alienacdes estao
cada vez mais perversas e sofisticadas chegando ao ponto de impedir o
pensamento. Isso tudo numa ldogica de satisfacdo do mercado, pois se
possibilita 0 consumo e a saciedade de alguns desejos de maneira a priveligiar
uma dado egoismo e logica individualista.
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Ao olhar para a realidade de grande parte dos jovens se nota esse fator
do indiferentismo e do egoismo muito crescente e a parcela que foge a essa
l6gica é rapidamente rotulado de maneira pejorativa, sobretudo pelas grandes
midias e pelos movimentos reacionarios crescentes. Por exemplo, jovens que
ocuparam escolas no Estado de Sao Paulo chegaram a ser classificados como
vandalos e maloqueiros por parte da midia e até uma parecela do
professorado, sendo isso ainda mais assustador.

5.4.7. Questao 7

Como pode o exercicio da filosofia da libertacao libertar esses jovens de

suas alienagbes?

E importante frisar que quando se pontua a questdo da filosofia da
libertacdo como um exercicio capaz de libertar os jovens das alienagdes isso
nao se da de maneira exclusivista ou com um discurso que somente a filosofia
da libertacdo tem ou pode ter essa preorrogativa. As falas dos professores
ajudam a identificar isso, mas como o objetivo da questdo é de vislumbrar e
desvelar as praticas docentes, em sintonia, com a filosofia da libertagdo e uma
visdo pedagodgica critica. Para melhor identificar as posicdes dos entrevistados
sera estabelecido o movimento de apontar o que cada um colocou sobre a

questao a exemplo do feito nos tdpicos anteriores.

P1 — A contribuicdo da filosofia da libertacdo passa pelo movimento de
desconstrucdo da prépria figura do professor como uma autoridade/autoritaria,
nesse sentindo esta em didlogo com as prerrogativas ja vistas em Freire e
Dussel. Da-se uma valorizagdo do Outro como um todo e respeitando as
singularidades. A filosofia da libertacdo a medida que problematiza as
condicbes de alinecdo da vida dos estudantes contribui para o processo de
libertagcdo, promove junto ao estudante a valorizagdo a alteridade de si e do
outro. A filosofia da libertacdo rompe com uma ideia de normalidade e
possibilita um ver as paredes que cercam os individuos. Quando se enxergar
as limitacbes impostas pelo sistema se torna mais facil o movimento de
superacdo. Em suma, ela estabelece uma luta contra a l6gica de um curriculo

conservador. Encerra sua fala P1 com a seguinte afirmagéo:



163

[...] a gente tem que educar as criancas ndo mais para as
certezas, mas para as incertezas, para a tolerancia para a
alteridade [...] A gente sO consegue reificar o outro se a gente é
reificado. E o professor ele é reificado a todo momento, sé que
ai é a questdo de quem veio primeiro, 0 ovo ou a galinha, a
gente tem que quebrar o circulo de alguma forma, e que ai a
gente sO consegue quebrar esse circulo diante de uma tomada
de consciéncia.

Sem duavidas o movimento de negatividade € base para poder se
estabelecer a positividade da filosofia da libertagdo. Vislumbrar e conhecer o
gue gera a opressao e negacdo da vida € necessario para uma pratica de

transformacao.

P2 — Ao discorrer sobre a questédo enfatiza que nao é, talvez, pretensao
da filosofia da libertacdo libertar os jovens, numa l6gica de uma filosofia
messianica. Isso ja foi ponderado no inicio do topico. Continuando a fala P2
frisa que a filosofia da libertacdo traz elementos importantes para se fazer a
crirtica da ideologia e impulsiona a valorizacdo da cultura brasileira e latino-
americana. Trata-se de um instrumento que ajuda um movimento de ir além da

superficialidade.

P3 — A filosofia da libertacdo nédo liberta, pois ndo é a filosofia que
liberta. A libertacdo se da com a luta, entdo a filosofia da libertacdo, com o
auxilio de outras disciplinas criticas, diante das contradi¢cdes reais da vida
ajuda a tomar consciéncia. Nesse ambito, a filosofia da libertacdo serve ao
processo de conscientizacdo em virtude de se perceber que ha uma vocacao

ao ser mais.

Tomando como analise o pensamento filosofico em sua totalidade P3
entende que ele gera um grande potencial de libertar das alienagbes e ajudar
na busca por autonomia e a filosofia da libertacdo tem muito a acrecentar com
0S outros elementos, pois ela busca demostrar como o sistema funciona e as

diferencas e desafios de classes. Por isso reforca P3:

[...] nés precisamos inclusive aplicar os principios da filosofia
da libertacdo para a filosofia classica, que muitos de nds
ensinamos. A gente continua ensinando como o Sdcrates foi
um grande injusticado, a gente continua ensinando como 0s
grandes génios da humanidade pensaram, totalmente fora do
seu contexto fora das contradicGes sociais, né fora das
relacbes de poder colonial, a gente continua ainda valorizando
a filosofia Europeia, norte-americana como os grandes ilustres
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e ignorando o pensamento que € produzido por aqui, entdo
esse principios todos também precisam ser aplicados a prépria
filosofia, a propria disciplina filosofia.

A fala de P3 ainda sugere que a filosofia da libertagcdo deve ser vista
como contribuicdo a proépria filosofia, isto €, repensar a filosofia a luz da filosofia
da libertacéo e isso estd em estrito didlogo com esta dissertacéo.

P4 — A importancia da filosofia da libertacdo nesse movimento esta
ligada ao fato de ser essa uma filosofia de vida semeadora da esperanca de
que € possivel a constru¢cdo de um mundo melhor. Nota-se na fala de P4 uma
dimensédo de mistica. E isso é fundamental para o exercicio da filosofia da
libertacdo. Continua P4 dizendo a filosofia da libertacdo prop&e a convivéncia e
a capacidade de entender a libertadade do outro. Ainda P4 indica a defesa da
alteridade feita pela filosofia da libertagdo como algo fundamental para os dias

atuais.

P5 — Entende a importancia da filosofia da libertacdo como instrumento
de superacgéo das alienacdes, mas aprofunda indicando que seria interessante

um dialogo com outras filosofias.

A filosofia da libertacdo consiste em uma praxis que visa
exatamente a superacdo dessa condi¢cdo. Porém, penso que a
filosofia da libertagdo deveria dialogar com outras filosofias que
buscam promover a liberdade e a dignidade da pessoa
humana, a comecar pelas filosofias orientais, tendo como eixo
de conexao o tema da compaixao (P5).

Essa dinamica de integracdo pode ser até ampliada as filosofias de
matriz africanas e arabes, desse modo se descontréi a narrativa apenas

eurocéntrica.

P6 — Entende que a filosofia da libertacdo quando promove a leitura
critica, a participacdo e debates que envolvem os estudantes de maneira
coletiva e buscando a superacdo de problemas ligados a realidade social,
dessa forma tentando modelos alternativos para a sociedade hegemonica ela
faz isso. E é fundamental, destaca P6:

[...] conhecer experiéncias alternativas e libertadoras e
oportunizar/criar espacos de experiéncias libertadoras na
propria sala de aula; dando voz aos que normalmente soé
recebem ordens e executam comandos.
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P7 — Assim como P6, destaca a questao de trazer experiéncias a partir
das praticas da filosofia da libefrtac&o, tais como o uso de textos e provocacgao
de movimentos juvenis que se mostraram importantes tendo em vista as
ocupacdes das escolas de Sao Paulo. Outro ponto levantado € sobre o

movimento de conscientizagao feito pela filosofia da libertagéo.

P8 — De maneira breve, salienta o aspecto da problemazacdo como
ponto de inicio da libertacdo de situagcdes comodas e o reconhecimento das
incertezas. Frisa a necessidade da relacdo das praticas educativas com a

comunidade, pois ndo ha filosofia fora dela.

P9 — Vai seguir o caminho posto por outros entrevistados apontando a
importancia da conscientizacé@o, sobretudo diante das novas midias e redes de
comunicacao digitais que sao tdo presentes nas vidas dos estudantes. Diante

disso, P9 afirma:

[...] a filosofia da libertacdo ela busca libertar os jovens e o
grande sentido como dizia Dussel da filosofia da libertagédo é
promover vida e uma vida na qual o jovem seja o0 protagonista
da sua histéria acho que essa é a maior dificuldade de nés
docentes, fazer com que 0s jovens sejam protagonistas que
possam crescer cada vez mais em dimensdo a ética e em
dimenséo a vida plena.

Mais uma vez a préatica docente estd em discussdo. P9 mostra ter
consciéncia da proposta da filosofia da libertacdo e busca a sua promocéo,
mas ao mesmo tempo sabe da dificuldade que ha nesse processo. Nao é facil
mesmo ir contra toda uma légica de escola bancaria, pois o corpo docente e
também o discente estdo, quase sempre, dominados por esse tipo de
pensamento reprodutivista e de transmissdo. A pedagdgica da libertacdo faz
uma exigéncia muito grande ao educador e nem todos se colocam ou

conhecem a importancia desse movimento.

P10 — Quando a filosofia da libertagdo faz um movimento de voltar para
a infancia como local da liberdade de aprender, entdo ai se da a construgcéo da

libertacao.

P11 — Apresenta uma visdo muito cética quanto ao sistema capitalista
em que se da o desenvolvimento do mundo contemporaneo, nesse sentido

aponta que uma pratica possivel da filosofia da libertacdo € por meio da
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possibilidade de preparar os estudantes para viverem além do sistema
capitalista, numa nova solidariedade, numa nova condi¢cdo. Mas esse € um
grande desafio, pois a escola e os professores estdo inseridos na légica do

capital.

P12 — A filosofia da libertacdo comeca esse processo, pois ele se coloca

a ouvir.

P13 — A filosofia da libertacdo traz contribuicbes para o processo de
libertacdo quando entende os estudantes como outro, enquanto humano, essa
contribuicdo é visivel na interlocucdo e encontro com o outro reconhecido em
sua totalidade e abrindo condicBes para um filosofar para além das esferas
indoeuropeis e norte-americanas. Destaca P13:

Simplesmente porque a filosofia ela tem que sair desse carater
helistico, ndo é nem eurocéntrico como a gente chama, mas o
Dussel chama por uma projeto grego helenocéntrico, entdo pro
conhecimento essa nossa estrutura curricular da educacao é
uma estrutura moderna em base cartesiana, vocé tem um
curriculo mas de outro modo vocé tem um curriculo oculto que
planeja de uma filosofia que prega o conhecimento, branco,
heterossexual e cristdo, dizendo que nédo se pode encontrar
outros espacos de filosofar, mas ai vocé esta dentro de uma
sala de aula, uma realidade que vocé tem o aluno que joga
capoeira, depois vocé tem um aluno que tem uma vivencidade
muito forte no terreiro e chega na escola e ndo pode dialogar
com isso, tai a liberacao, né tai a libertacdo, acho que o aluno
de uma comunidade, de uma religido afro-brasileira possa se
expressar a partir da sua vivéncia, da sua experiéncia dentro
de uma aula de filosofia, né se a gente entende que a filosofia,
€ um exercicio humano e se a gente abstrai a humanidade
desses outros, eu nado estou fazendo filosofia, eu ndo estou
fazendo filosofia de fato.

P13, no trecho acima, faz uma constru¢gdao muito feliz do ponto de vista
de denunciar uma cultura curricular oculta, mas que vem se mostrando nos
atuais cenarios escolares, sobretudo com a forca de movimento neofacistas,
homofobicos e ditos sem partido que vem se espalhando nas redes sociais,
nas campanhas politicas, nas praticas reacionarias de algumas religides e dai
se revela a negacdo das vitimas do sistema totalitario europeu, branco e
cristio. Nado que com isso se queira descartar ou colocar todos esses
elementos mum mesmo balaio, até por que, no caso do cristianismo ha
diversas praticas progressistas e que se colocam em dialogo com 0s grupos
mais variados. De fato, a filosofia da libertacdo ndo pode deixar de trabalhar
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essas tematicas elencadas por P13, pois isso negaria a propria esséncia dessa

filosofia que é construir a partir da exterioridade, das vitimas.

P14 — A filosofia da libertacdo e nenhuma outra tem a capacidade de

libertar ninguém, pois o que se da € uma relacdo de construgcdo de
conhecimento provocada por alguém que use o instrumental da filosofia da

libertagdo. Como destaca:

[...] a filosofia da libertacdo vai garantir algumas categorias,
alguns conceitos que vao facilitar muito esse trabalho, néo é,
de permitir relagbes de construcdo de conhecimento e que
nessas relacbes o0s jovens consigam por eles mesmos,
encontrar ai possibilidades de libertacdo, né, entdo quer dizer,
a filosofia a meu ver ela ndo liberta ninguém, a filosofia
possibilita um instrumental teérico, um instrumental que vai
mediar as relacbes de construcdo de conhecimento, a partir
dessas relacfes entdo os jovens e as jovens podem conseguir
ai possibilidades de libertacdo, né, mas essa construgdo é
autbnoma e é comunitaria, as duas coisas, entéo a filosofia ndo
pode libertar ninguém, porque ninguém liberta ninguém, entao
ndo é um professor filésofo da libertacdo que vai chegar e vai
libertar 0 aluno, né ndo é isso, mas €, na mediacdo das
relacbes de construcdo de conhecimento a filosofia da
libertacdo garante instrumental tedrico, que pode, ou seja, da
as condi¢cbes de possibilidade para que os jovens encontrem
caminho de libertacdo em comunidades.

Assim como ninguém educa ninguém, mas todos se educam em
comunhdo, a filosofia da libertacdo ndo traz uma pretensao salvadora e com
uma libertacdo sob medida ou pré-moldada. A filosofia da libertacdo serve de
ferramenta ao processo que em si ja é autbnomo e também comunitario. Sem o
aspecto comunitario de compromisso social e criacdo de bases ndo ha
libertagdo das alienagBes possiveis. Embora cada entrevistado tenha dado um
enfoque diferente para a questdo ha uma grande convergéncia para o fato de
ser a filosofia da libertacdo, por meio da pratica do ouvir, conscientizar,
resgatar as realidades dos estudantes, propor desafios aos estudantes de
transformagdo social e todos de uma maneira ou outra salientaram essa
necessaria dinamica de abracar a pratica da educacdo comunitaria e tomando

a libertacdo como ja um processo de vivéncia da autonomia.

P14 ainda reforga a proposta da forca de uma escola que rompa com o
projeto de educacdo burguesa, jA denunciado por Dussel como se leu

anteriormente. A escola como reproducdo e transmissao do capital burgués, da
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ideologia burguesa findada na légica da meritocracia e na competitividade de
mercado o que se opBe a uma formagdo comunitéria, como foi discutido na

historia de Severino e Severina. Diante disso, cabe

[...] utilizar entdo a filosofia da libertacdo como instrumental
para criar relacdes de construcdo de conhecimento que
permitam caminhos de libertagdo na escola, € subverter a
ordem, é acreditar que apesar de todo esse sistema estar
organizado para isso, nesse sentido a gente tem entdo a no¢ao
gue a escola publica sobretudo né, ela estd desse jeito nédo
porque ela ndo tem um projeto, mas porque o projeto da escola
burguesa é esse mesmo, pra classe trabalhadora, né, entéo é,
utilizar a filosofia da libertacdo para criar possibilidade de
libertacdo na escola é subverter esse sistema e portanto criar
relagbes outras possibilidades, outras, que ndo contar com a
escola e com o Estado para isso né, mas criar a partir dessa
relacdo com os alunos e as alunas, com os jovens né, a partir
dessa relaco com eles criar essas possibilidades,
independente do aparelho burocratico escolar que tem a
gestdo corrompida, né, nds sabemos disso tem todo um
sistema corrompido, né, ndo contar com isso, mas se
aproveitar desse espaco para possibilitar relagcdes de
libertacéo.

Em suma, é preciso aos educadores um agir pelas brechas e ir
construindo novas alternativas que superem a logica do projeto posto aos

estudantes nas instituicbes escolares.

P15 — Quanto ao exercicio da filosofia da libertagdo como forma de
libertar esses jovens de suas alienagfes, entende ndo ser um idealista e, por
iISSO ndo ve na pratica de uma filosofia a possibilidade de se fazer uma
libertacdo, mas acredita que a superacdo da alienacdo possui dimensdes
subjetivas e objetivas, por meio de um desenvolvimento continuo da

consciéncia critica e também da acao critico-transformadora.

A filosofia da libertacdo pode contribuir com a superacdo da
alienacdo da consciéncia na sua dimenséo subjetiva, porém, a
superacdo da alienacdo objetiva exige um novo atuar dos
nossos educandos: um engajamento deles nos processos de
luta politica, tanto no nivel micro, quanto no nivel macro.
Portanto, o exercicio da filosofia da libertagdo € condigédo
necessaria, mas nao suficiente para a superacdo das
alienacbes. Tal superacdo exige praxis libertadora que se
concretiza por meio de acdes concretas. A filosofia da
libertacdo em si ndo transforma a realidade, mas nos oferece
alguns instrumentos tedricos poderosos e vivéncias preciosas
para contribuir com a transformacdo mais ampla e, portanto,
com a superacao das diversas alienacdes vigentes (p15).
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Quando P15 apresenta essa fala se faz latente a necessidade de um
trabalho mais apurado a partir da filosofia da libertac&o, pois ela pode contribuir
para a atuacdo dos educandos de uma outra maneira na pratica escolar, isso
estd em sintonia com os demais professores entrevistados, pois 0S processos
de luta politica se desdobram numa ac&o comunitaria. Em todo caso, mesmo
com a importancia da filosofia da libertacdo ela ndo é univoca nesse processo
e isso indica a necesséria praxis de libertacdo em conjunto com outros saberes
criticos. Mas a transformacédo da realidade ndo se faz apenas com a filosofia da

libertacdo, no entanto é basilar usar seus ferramenrtais tedéricos.

Pode-se concluir que a filosofia da libertagcdo nao tem a funcéo de por si
s6 libertar os jovens das suas aliena¢cdes como num passe de magica, mas ela
contribui para o movimento de critica que favorece a conscientizacdo das
alienacbes e assim vai se dando pelas préprias vitimas a medida que se
reconhecem como vitimas a luta pela libertacdo. A autonomia, entdo, se
consolida junto ao movimento de tomada de consciéncia e comprometimento
comunitario dos estudantes. Isso mais uma vez ressalta a pertinéncia das
acOes organizadas pelos estudantes de intervencao na realidade concreta da

vida deles.

5.5. Participacao Especial. Entrevista cedida por Enrique
Dussel: uma analise

Essa breve entrevista com o filésofo Enrique Dussel se deu no dia 27 de
setembro de 2015. O encontro foi possivel pela vinda de Dussel ao Brasil em
virtude do IlIl Encontro de Filosofia da Libertacdo, na Bahia e por sua presenca
na UFABC, no dia 27 de setembro de 2015 para uma palestra articulada pelo
Cordel (Coletivo Revolucionario de Libertagdo) sobre a “Praxis Politica na
perspectiva de Dussel”. Fui imbuido da tarefa de levar Dussel e a Esposa para
0 Aeroporto Internacinal de S&o Paulo no final do Encontro e foi nesse
deslocamente que conversamos sobre varios assuntos. Chegando ao
aeroporto fiz as duas questdes que se seguem. Cabe destacar que, durante
nosso dialogo, Dussel se mostrou muito contente em saber da pesquisa sobre
a pratica docente pautada na filosofia da libertacdo e também do dialogo entre

ele e Paulo Freire que esta na estrutura desta dissertacao.
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5.5.1. Questdes

JAVC: ¢Cudles son las méas graves dificultades que los jovenes de
quince hasta dieciocho afos, de la secundaria, se enfrentan hoy, y que los deja
n presos, alienados, y sin real libertad (entendida como "potencia de vivir")?
¢,Como puede el aprendizaje en la filosofia de la liberacién libertar estos jo

venes de sus alienaciones?

Dussel: Si, el problema de la juventud hoy es que mucho de ellos no
pueden ni trabajar ni estudiar y entonces es realmente muy dificil abrirse
camino a la vida. Se dejan en sus manos la decision de su vida y no tienen
capacidad de elegir. Quiero decir, entonces, que a los jovenes hay que
ayudarles a descubrir un camino donde puedan comprometerse
comunitariamente. Y yo pienso que justamente la filosofia de la liberacion, de lo
gue yo he visto de los jovenes, los puede orientar, y que piensen su vida como
el servicio a la comunidad, y jugarse por la gente, y no simplemente tener un
ideal egoista, sino piensar un ideal de servicio a la comunidad, porque como
estdn hoy no tienen padres. Como decia Alexander Mitscherlich, un
psicoanalista aleman, es un Vaterlosen Gesellschaft; es una sociedad sin
padres. Entonces estdn desorientados los jovenes, y el maestro de filosofia, el
profesor, lo que debe hacer es orientar los jovenes creandoles un proyecto de
servicio a la comunidad y para eso la filosofia de la liberacién les da

instrumentos de poder redefinir su vida como servicio.

5.5.2. Pensando sobre tudo isso

Enrigue Dussel ao tratar das mais graves dificuldades que os jovens
enfrentam hoje numa realidade complexa como a latino-americana, pontua dois
elementos bem recorrentes no cotidiano das escolas, sobretudo nas publicas
gue é o famoso, nem nem, isto €, nem trabalha e nem estuda. Néo trabalha por
questdes conjunturais e também de formacgéo e ndo estuda, pois as vezes esta
alocado em subempregos, outras vezes ndo consegue vaga no horario
possivel e assim vai. Como ja discutido no final do capitulo 1 desta dissertacao,
ha um grande indice de abandonos daqueles que nem trabalham e nem
estudam chegando a 24% da populagdo com 18 anos, sendo os “nem nem”

localizados entre as familias com renda familiar inferior a dois salarios minimos.
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Essa preocupacdo pontuada por Dussel ndo aparece de maneira
explicita na fala dos professores, talvez, por estarem com o foco narrativo mais
proximo aos estudantes, ou seja, aos que estdo nas escolas, mas de maneira
implicita quando trazem a preocupacdo de como o curriculo € ou nao
significativo aos estudantes e se, de fato, ha nesse processo uma resposta as
demandas pessoais e existencias dos estudantes. A falta de relagdo da
educacdo com a vida prética, muitas vezes, é responsavel pela desmotivacéo
dos estudantes, nesses casos aumentando o numero dos que nao estudam.
Além disso, é durissima a questdo estrutural que vai limitando a participacéo
das juventudes dos processos de trabalho e aprendizagem, logo tudo isso se
agrava com as crises do capital que geram desempregos e falta de

expectativas.

Seguindo essa trilha os jovens que nem trabalham, nem estudam séo
vitimas do sistema mundo excludente. Sdo vitimados em muitos aspectos, mas
para desatacar apenas um, cabe pensar quere serdo os Ultimos da fila e
reprodutores das estruturas sociais. Diante de tal derrota ndo é estranho ver a
juventude se colocando nos caminhos do crime, da violéncia, da drogadicdo e
com isso do proprio comprometimento da integridade pessoal e coletiva.
Embora parece algo distante de muitas pessoas o impacto da condicdo nem
nem chega a todos e as vitimas desse sistema passam a ser consideradas as

culpadas e responsaveis pela propria miséria social inseridas.

Diante disso, Dussel pontua outra grande dificuldade que os jovens
enfrentam que é a de ter a capacidade de escolher e tomar decisdes para a
vida. A negatividade trazida por Dussel nessa afirmacdo pode até chocar
determinados grupos, mas como ja se viu na elaboracado desta dissertacéo, ha
elementos historicos, psicolégicos, neurocientificos que corroboram com a
dificuldade apontada por Dussel. Além dos fatores de construcdo da autonomia
€ dado o ponto da ndo possibilidade do estudar e do trabalhar com
implicadores nos processos de escolha de decisdo de vida. Cabe destacar que
o fato de ir a escola ndo garante que ha estudo significativo e que agregue aos

jovens elementos suficientemente criticos para basilar as decisdes.

A defesa de que a filosofia da libefrtacdo contribui para a formacao de

estudantes autbnomos parte pelo caminho de, como visto, nas falas dos
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professores tentar fazer o estudante se reconhecer primeiro como sujeito
(conscientizagd0o) com uma vocacgdo ao ser mais, isto €, a ter vida. Trata-se do
elemento fundamental na ética da libertacdo, isto €, o principio ético-critico
universal: a producdo, reproducdo e desenvolvimento da vida humana de
sujeitos concretos em comunidade. Até agora essa € a grande linha que
atravessa os capitulos desta dissertacdo, sendo a base para a formacao dos
estudantes, além das superestruturas que devem ser mudadas, € a do
entendimento da escola como lugar que deve produzir, reproduzir e
desenvolver vidas. O curriculo que nao faz isso esta fadado a manutencao da
l6gica do sistema mundo excludente da exterioridade, da alteridade, enfim do

Outro enquanto distingao.

Dussel, entdo, vai trazer uma sugestéo didatico-pedagogica que ndo é
nova, mas sempre salutar ao processo formativo. Ele deixa bem evidente que &
preciso ajudar aos jovens a descobrirem um caminho de compromisso
comunitario. A autonomia é coletiva. Mais uma vez ao se retomar o processo
de construcdo da dissertacdo a defesa de uma educacdo que reconheca a
comunidade como lugar do aprender se faz presente. E bom lembrar de
Severino ao se reconhecer como humano diante de uma verdadeira
comunidade humana, pobre, excluida do sistema, sem muito estudo formal,
mas pronta a acolher com muita alegria a vida que nasce, na grande
celebracdo natalicia Severino entende ser humano. Talvez seja isso que falta
em grande parte das escolas e do EM. Ndo bastam reformas com tom de
messianicas se antes ndo se favorece uma ambiente agradavel, escolas mais
bonitas, como mais espacos abertos e menos grades, com cores mais vivas e

leves.

Dussel, entdo, passa a ao ponto em que destaca o que a filosofia da
libertacdo pode fazer para a promocdo de uma pratica voltada para a
autonomia e construcdo do ser mais. Nesse aspecto, ele € enfatico e retoma
que a filosofia da libertacdo pode orientar 0os jovens para que pensem a suas
vidas como servico a comunidade, tendo como parametro as pessoas. Superar
a logica do egoismo muito presente nos discursos de meritocracia e das
praticas neoliberais das competi¢cdes, por vezes, com condicdes desfavoraveis

e injustas. Por isso, Dussel vai propor que é preciso ter um ideal de servico a
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comunidade. O que muito foi demostrado durante o periodo de ocupacfes de

escolas em Sao Paulo entre 2015 e 2016.

A sociedade sem pais se torna mote de reflexdo na fala de Dussel a luz
de Alexander Mitscherlich, com a expressao Vaterlosen Gesellschaft; uma
sociedade sem pais. E importante falar um pouco dessa quest&o. Mitscherlich
entende que as identificagcbes proporcionam o repertério do comportamento,
assim ele aponta a questdo do pai invisivel, ou a auséncia do pai para discutir
no livro Auf dem Weg zur Vaterlosen Gesellschaft (1963) sobre o grupo familiar
como uma fator primario e objeto de estudo da pasicologia social. O momento
primario para ele é de extrema importancia, pois € a partir dele que se da
bases para o desenvolvimento humano. Mitscherlich, entdo se pergunta: o que
herdamos do pai? A questdo € bem complexa e, até mesmo, polémica, mas
Mitscherlich vai sinalizar que o pai pode ser uma personagem de admiracao,
protecdo, temor e chegar ao ponto de ser depreciado. Esses elementos
atribuidos ao pai podem dar-se estanques ou até num s processo. Também é

possivel aprender com o pai ou deixar de aprender com ele.

Cabe advertir que Mitscherlich (1966) trata da relacédo pai e filho, mas
entende que isso se aplica a qualquer outra forma de relagdo que envolva pai,
mae, filho(a), irmdo(d). Mitscherlich escreve a obra num contexto de pos-
Segunda Guerra Mundial, mas ainda sobre a égide paternalista. Isso serve
para justificar a relacdo destacada por ele. Com o desenvolvimento da
civilizagdo ha um aumento no numero de situacdes em que o papel do pai €
assumido por outros, ele cita o caso do professor que em diversos momentos
personifica o pai ausente. Fazendo um corte para o mundo contemporaneo, o
papel do pai ausente é assumido, sobretudo, nos lugares menos elitizados,
guem assume é o traficante, o pastor, o padre. Seria uma maneira de adestrar
e passivissar. A problematica posta por Mitscherlich é de grande importancia,
pois a auséncia do “pai” marca uma formacdo com possiveis dificuldades até
mesmo do ponto de vista da aprendizagem, mas também de formacdo do

nulcleo do carater entre os 3 e 5 anos da vida.

Quando Mitscherlich (1966, p. 169) fala do pai invisivel ele ndo esta
apontando a ideia de um deus-pai invisivel, mas presente em todos os lugares,

nem tampouco da perda fisica (morte...). Mitscherlich fala de um ocaso na
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partenidade em que a imagem funcional do pai esta desaparecendo e se
fazendo desconhecida, por isso Dussel traz o pensamento de Mitscherlich em
sua fala. O 6dio e o rechagco ao pai contribuem para essa auséncia. As
consequéncias para a auséncia do pai podem ser vistas, indica Mitscherlich, no
filme mexicano Los Olvidados de Luis Bufiuel que Mitscherlich descreve como
uma obra que ajuda a analisar a auséncia partena. Trata-se da histéria real de
dois jovens que foram feitas a partir de documentos judiciais, um é chefe de
uma quadrilha, muito violento; o outro um indigena de oito anos abandonado
pelo pai. Sdo exemplos de uma evolucédo social fracassada, assim como Hitler.
Ainda sobre o filme ha uma outra personagem que tendo a primeira fase da
vida marcada pela presenca da familia tem no consciente uma seérie de
habilidades aprendidas do pai, ha um “super-ego” que favorece o dominio da
vida pratica. O dominio pratico quando submetido a constantes revolugcdes se

converte em um problema.

Si la revolucién de las practicas de la vida cotidiana consiste
em uma fragmentacion de las tareas com disminucién de la
“inteligibilidad” de las mismas — como ocorre por ejemplo em
las funciones administrativas — la consecuencia es um déficit
general de inteligibilidade. Para uma persona que esta se
desarrollando, esto significa um déficit de formacién social,
situacion de caréncia que — ésta es la tesis de nuestras
consideraciones — no puede dejar de influir em la formacién
general y em la caracterizacion de la correspondiente
generacion de hijos por sus padres (MITSCHERLICH, 1966,
p.172).

Isso nédo significa que o papel do pai € manter uma condicdo de fazer o
filho ser um reprodutor de uma constante obediéncia infantil, mas é preciso um
movimento de superacdo até uma maior responsabilidade entre os irmaos,
numa légica de auténtica comunidade. Mitscherlich aponta que o vazio da
autoridade do pai esta atrelado as mudancas no mundo do trabalho, sobretudo

com a industrialozacéo.

El progresso técnico realizo y sigue realizando Ia
desintegracion de tradicionales formas y estilos de vida
artesanales. (MITSCHERLICH, 1966, p.176).

Outro fator importante sobre a auséncia paterna destacado por
Mitscherlich é apoiado em Carl J. Burchhardt: “A observagao nos forma, as
palavras nos educam” (apud. MITSCHERLICH, 1966, p.179). A vida na familia
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€ um campo aberto para a observacdo das criancas. Dai a necessidade de se
ter consciéncia do poder das imagens as criancas. Outra coisa € que 0 mundo
do trabalho foi se afastando da familia e assim as praticas mais importantes da
vida, o trabalho desempenhado por seu pai, ndo aparece de forma inteligivel

aos filhos.

Durante o caminho de analise da presenca paterna na vida do filho
Mitscherlich chega a um ponto muito importante com relagédo ao papel do pai.
O pai aparece na vida do filho como um fantastama ou um bicho-papéo. Sobre
isso, apresenta o caso de um estudante de 35 anos, fracassado nos estudos,
sofre de inibicdo, perdeu toda a possibilidade de concentracdo no trabalho e
nao tem objetivos. Isso fruto de uma educacdo em que o pai exercia um papel
repressor por conta da prépria histéria de vida. Era inflexivel, severo e obrigou
os dois filhos a seguirem carreiras que nao queriam. “Quanto mais extremas se
faziam as exigéncias paternas, maior era a impossibilidade de aprender”
(MITSCHERLICH, 1966, p.180). O pai estava numa identificacdo narcisica com
os filhos. Os filhos eram apenas ferramentas para alcancar os préprios ideais.

O fracasso do filho era o fracasso dele.

Essa pressao do pai se torna um impulso negativo de um super-ego
sadico e que desvaloriza todos os esforcos do filho. Para o filho essa falta de
apoio afetivo desponta a sensacao de ser incapaz e aumenta no inconsciente o
sentimento de culpa. Essa situacdo é de grande importancia para entender
porque Dussel apresentou Mitscherlich quando apontava a sociedade sem pai
como um dos problemas que assolam a juventude. Mitscherlich entende que a

auséncia ou o tipo de presenca descrito que € como uma auséncia.

A criangca nao vivencia a “confianga fundamental” assim falta
posteriormente uma base para desenvolver a autonomia. Um ser humano
formado nessas condi¢Bes nunca abandona o contexto/cendrio de sua infancia,
cheia de terrores, sentimentos de rivalidade e de culpa séo seu Unico conteudo.
Essa realidade pode ser transplantada para o cenario educacional, pois é um
tipico exemplo, afirma Mitscherlich (1966, p. 181): “do tragico resultado de
esforcos educadores que nunca contaram com a necessidade do educar-se /
formar-se a si mesmo”. Outro ponto que sempre Mitscherlich destaca é a

qguestao da légica de trabalho moderno que impede a relacdo mais préxima do
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pai e filho. E o problema gerado pela evolucdo tecnoldgica da sociedade
ocidental, isto é, a crianga crescer sem pai (e também sem méae), torna-se um
adulto desorientado, realizador de fungcbes andnimas e € dirigido por funcdes
anonimas. O individuo se massifica e robotiza. E suma, sociedade sem pai é

uma sociedade em que ha uma desvalorizacao total do pai.

Diante de tal situagdo ndo € de se estranhar a desorientacdo que 0s
estudantes vivem no dia a a dia. Dussel entdo pontua de maneira muito
objetiva qual o papel do professor de filosofia nesse cenério. Ele deve orientar
0s jovens a criagcdo de um projeto. A comunidade e a filosofia da libertacéo
servem a isso ajudando o estudante a definir a vida como servi¢o. Esse apelo
de Dussel, se coaduna com a critica apresentada por Mitscherlich, mas agora
numa positividade, pois ndo basta jogar todos os problemas na auséncia dos

pais, mas é preciso construir comunidades realmemente paternas e maternas.

Parece que Dussel entdo ao falar da sociedade sem pai e auséncia de
professor, estda querendo provocar que se vive hoje uma auséncia de
comunidade. Tendo isso como prerrogativa ele vai defender a atuacdo
comunitaria da instituicdo escolar, sobretudo, a pratica de ensino de filosofia
ancorada na filosofia da libertacdo. Nesse ponto, € salutar retomar as falas de
alguns entrevistados que estdo em ligagdo declarada com Dussel. P2 na
entrevista chama a atencdo para o fato de a juventude estar sem referéncia,
sendo esse espaco ocupado pela midia. Trata isso como um grande problema,
pois a midia que hoje controla com discursos univocos, sendo assim com as

repeticdes de ideias e passam a ser compradas como verdades absolutas.

[...] € uma referéncia que as vezes o préprio estudante ndo tem
consciéncia dessa referéncia, e ai € uma referéncia muito mais
poderosa, ela pega no cotidiano ali sem, sem se ter
consciéncia dessa estrutura midiatica que forma opinido o
tempo todo. E a gente sabe lutar conforme uma coisa muito
bem enviesada muito bem ideologizada (P2).

P2, entdo destaca que a auséncia de referéncias facilita o monopdlio da
midia. Quando se dialoga com os estudantes € muito facil perceber essa
dominancia midiatica sobre os pensamentos deles. De tal maneira que as
forcas das propagandas sao diretamente voltadas para esse grupo e para as

criancas. Nota-se uma fragilidade na propria estrutura de referéncia familiar.
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Assim destaca P4 que todo o apelo a modas e consumo esta muito
ligado a familia que esta cada vez mais fraturada, sendo assim, os jovens ficam
largados na internet com acesso a varias informacfes, mas pouco
conhecimento. Quando néo € possivel 0 acesso aos bens de consumo o tempo
todo oferecidos, por conta da questdo econdmica o0s jovens vao ficando
também sem perpectiva de futuro. P8 traz uma proposta de acdo em que 0s
problemas na familia devem ser aborados pela escola

[...] mas ndo de uma maneira padrdo, como se a escola fosse
dar a solucdo para eles mas como um espaco de oxigenacao
do modo de encard-los para que a comunidade possa
fortalecer seus vinculos e olhar para a juventude com maior
responsabilidade (P8).

A sugestdao de P8 se enquadra muito nos desafios e dificuldades
apresentados por Dussel e traz luz as préticas significativas promotoras da
autonomia dos estudantes do EM. Como salientou P11, é preciso romper com

a sociedade do entretenimento e passar para a sociedade da solidariedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apo6s todo o caminho realizado nesse processo de dissertar acerca da
filosofia da libertacdo, curriculo e EM, é chegado o momento de quase
fechamento. N&o é fechamento, pois as portas ficam abertas para as criticas,

para as complementacdes, para as continuidades.

Os capitulos desenvolvidos servem como caminho para buscar cercar e
tantar responder algumas perguntas que foram postas desde o momento em
gue se deu a construgcao do projeto de ingresso no mestrado e na elaboracéo

da dissertacao.

Uma primeira questéo relevante é sobre a auséncia de uma formacéo
para a autonomia no EM, e ao longo da investigacdo pode-se notar como €&
importante que o EM promova a construcdo da autonomia do estudantes para
que eles possam se reconhecer como sujeitos responséveis pelo mundo que
esta posto e que precisam ter atitudes capazes de produzir uma sociedade
mais justa, mas € claro que isso se da via um processo pautado numa
educacdo critica e reflexiva e, nesse cenario se apresenta a filosofia da
libertacdo como instrumental e ambiente propicio para qualificar o processo de
formacdo para a autonomia mediada pelo curriculo critico visto em Michael

Apple e da pedagogia da libertacao de Paulo Freire.

Outra pergunta feita era se a pratica da filosofia da libertacdo pode
ajudar a construir/desenvolver a autonomia critica dos estudantes. Exercitar o
pensamento filosofico € a principal condicdo da autonomia: a do pensar
(auto)critico. Diante de todo o processo de analise bibliografica e leituras
progressistas de educac¢do notou-se a aderéncia da filosofia da libertacdo ao
movimento de formacao de autonomia dos estudantes. Para aprofundar isso se
deu outra pergunta relacionada a como os professores estdo praticando em
suas aulas esse movimento de contribuir via filosofia da libertagcdo para a

promocao da autonomia dos estudantes.

Como resultado geral, pode-se afirmar que as praticas suscitadas pelo
discurso da filosofia da libertacdo contribuem para a promog¢éo da autonomia
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dos estudantes, mas ela ndo € a Unica capaz de fazer isso e que também nem

sempre isso se logra da forma esperada.

Com isso, a pergunta nuclear do trabalho, isto &, filosofia da libertacédo e
construcdo de um curriculo critico que contribua para o processo de autonomia
dos estudantes é respondida de maneira positiva, mas sem cair numa ilusédo
messianica ou salvacionista, pois mesmo com todas as possibilidades sempre
h& limitagbes a serem superadas ao longo do processo e também pelo fato da
necessaria parceria da filosofia da libertacdo com outros campos do saber.

Os objetivos de pesquisa desta dissertacao foram atingidos por meio de
todo o processo de entrevistas, leituras, pesquisas e dialogos constantes com
colegas de estudos, professores e amigos. Mas isso ndo deixa de lado os
limites enfrentados na producdo da pesquisa. HA muita coisa que pode ser
elencada, sendo de ordem prética, alguns como o tempo, a demora da
aprovacdo das entrevistas pelo Comité de Etica, algumas leituras que n&o
foram feitas e que poderiam complementar o trabalho, as entrevistas realizadas
que poderiam ser em numero até maior, caso fosse dedicado um levantamento

mais amplo de professores que se utilizam da filosofia da libertacao.

Outro ponto a ser destacado sdo os temas que poderiam ter sido
explorados e n&do o foram com profundidade e que podem ser tomados por
futuros trabalhos que se inspirem a partir desta dissertacdo, suas perguntas e
contribuicBes. Dentre os temas se destacam: 1. experiéncias de crescimento
da autonomia e do senso comunitario dos estudantes que ocuparam escolas
entre 2015 e 2016 no Estado de S&o Paulo; 2. a reforma do EM aprovada em
2017 e suas implicacdo para a filosofia e também para a area de humanas,
bem como as concepcdes dos estudantes; 3. analisar projetos ou praticas mais
elaboradas desenvolvidas por professores de filosofia ou outras disciplinas
para a construcdo de um curriculo critico; 4. a questdo das juventudes e um

maior didlogo com a neurociéncia.
Em linhas gerais, é preciso corroborar com o que diz Pansarelli (2013, p.
197):

A tarefa de transformacdo cultural ou paidética s6 pode ser
exercida pelo conjunto dos conhecimentos disponiveis, mas
exige da filosofia, dada a sua fundamentalidade, a postura ativa
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na sua proposicdo, no seu planejamento, na sua gestdo. E o
papel formativo que a filosofia podera desempenhar rumo a
mais solida forma de libertacdo dos corpos. E assim
compreendida, a filosofia se transforma em uma pedagdgica.

A postura ativa, organizada e pensada da pratica filosofica juntos aos
estudantes do EM servird ao movimento de libertacdo-autonomia dos corpos
presentes nas salas de aula e assim a pedagogica ganha vida e o curriculo se

torna um curriculo libertador.

Ao chegar no final desta dissertacdo cabe apontar algumas
recomendacdes, nascidas de todo o processo de pesquisa e escrita, aos
colegas professores. Conhecer e dialogar com as juventudes é um primeiro
passo para um ensino de filosofia que acredita na possibilidade de uma

formacdo para a autonomia.

O curriculo deve ser construido a partir das demandas dos estudantes
para ser significativo, mas sem deixar de preparar os estudantes para “ganhar”
a vida. Praticas docentes de filosofia fundamentadas na filosofia da libertacéo e
numa visao critica conforme proposta por Paulo Freire exige do professor um
constante movimento da (re)construgdo da sua prépria autonomia para assim

contribuir com a formacao da autonomia dos estudantes.

O professor de filosofia, como afirma Enrique Dussel, deve ser discipulo
do seu discipulo reconhecendo a palavra do Outro. Isso implica em uma
postura ética e inspiradora por parte do professor com relacdo aos estudantes,

vitimas de uma “sociedade sem pais”.

Olhando a conjuntura brasileira, de ascen¢éo dos discursos reacionarios
de uma direita extremista, a filosofia, enquanto disciplina, vem sendo posta
numa condicao vulneravel, portanto cabe ao professor de filosofia um exercicio
constante do esperancar lutando e construindo a filosofia hum movimento

contra-hegemonico ao sistema, sem deixar morrer a utopia.

Aos poucos, gerar as transformacdes necessarias a uma sociedade
mais justa e reconhecedora do Outro. A mudanca do sistema, de morte e
antevida, ndo vem de cima, mas se faz construindo as bases e educando para

0 Ser Mais.
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
(FACULDADE DE EDUCACAO — EDUCACAOQ: CURRICULO)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Professor o convidamos para participar do Projeto de pesquisa filosofia da libertacdo: contribui¢c6es
para um fazer filos6fico promotor da autonomia dos estudantes como entrevistado. Este projeto tem
como objetivo identificar como se trabalha a filosofia da libertagcdo na pratica docente no EM. Com
isso, espera-se contribuir para provocar um debate em torno da pratica de ensino da filosofia, seu
curriculo e a filosofia da libertacdo. A pesquisa é de responsabilidade do pesquisador Prof. Jerry Adriano
Villanova Chacon, com a orientacéo do Prof. Dr. Alipio Casali.

Sua participagdo € voluntaria e se dara por meio de entrevista semi-estruturada e gravada com posterior
transcricdo das respostas que fardo parte dos apéndices da dissertacdo. A entrevista servird para
apreciacdo da pratica docente e das consequéncias dela para o processo de formacao de estudantes
autdbnomos.

Os riscos decorrentes de sua participacdo na pesquisa, se existentes, séo irrelevantes. Se vocé aceitar
participar, contribuira para a sistematizacdo e articulacdo das perspectivas criticas da educacgéo
consolidadas pelo fazer filosofico libertador e que ajuda na constru¢do de um curriculo mais préximo dos
estudantes.

Se depois de consentir em sua participagdo, vocé desistir de continuar participando, tem o direito e a
liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos
dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. Vocé ndo terd nenhuma despesa e
também néo recebera nenhuma remuneracéo. Os resultados da pesquisa serédo analisados e publicados,
mas sua identidade ndo seré divulgada, sendo guardada em sigilo. Para qualquer outra informacao sera
possivel o contato com o pesquisador no endere¢o Rua Caigara, 135, ap. n° 4, Vila Guarani, Santo André
- SP, pelo telefone (11) (4319-5889), ou podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa —
CEP/PUC-SP, na Rua Monte Alegre, 984, Perdizes - Sao Paulo - SP, CEP: 05014-901. Fone: (11) 3670-

8000 (PABX), ou pelo e-mail: jerryadrianochacon@gmail.com.

Consentimento Pés—Informacéao

Eu, , fui informado sobre o que o

pesquisador quer fazer e porque precisa da minha colaboracéo, e entendi a explicagdo. Por isso, eu
concordo em participar do projeto, sabendo que ndo vou ganhar nenhuma remuneragdo e que posso sair
a qualquer momento desta pesquisa. Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas

assinadas por mim e pelo pesquisador, ficando uma via com cada um de nés.

Data: / /

Assinatura do participante

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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Questionario para tracar o Perfil

Pablico-alvo Quantidade
Professores de Filosofia com experiéncia no Ensino Médio

: e 6al5
(Privada e Publica)
Nome:
Idade: Tempo de Magistério:

( ) Graduacao em:

( ) P6s-graduacéao Lato sensu em:
. ( ) Mestrado em:

Formacéo Académica
( ) Doutorado em:

( ) Outras formagdes em:

Roteiro de Questdes para a Entrevista

Sobre a formacao docente

1 — Vocé pratica formagdo continuada para o exercicio docente? De que
maneira?

Sobre o trabalho no EM

2 — E possivel a construcdo do curriculo junto com os estudantes a partir das
demandas sociais, existéncias e intelectuais deles? Vocé pratica isso com seus
alunos? Como?

Sobre a filosofia da libertacéo

3 — Vocé conhece a filosofia da libertacéo?

4 — Quais sdo as principais categorias dessa filosofia que vocé destacaria em
sua pratica docente?

5 — Quais séo as contribuicdes da filosofia da libertacao para o trabalho com os
estudantes visando a autonomia deles?

6 — Quais sao, a seu ver, as mais graves dificuldades que os jovens de quinze
até os dezoito anos, do ensino médio, enfrentam hoje que os deixam alienados
e sem real liberdade (entendida como poténcia de viver)?

7 — Como pode o exercicio da filosofia da libertacdo libertar esses jovens de

suas alienacdes?




